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Forord

Det & skrive masteroppgave er hovedsakelig en gvelse i selvdisiplin, dernest en gvelse 1 a tro
pa egne valg. I en oppgave av en slik starrelse trengs det mye av begge deler. Som et
folelsesmenneske med tidvis sterk beslutningsvegring har derfor veien fra en vag idé til
ferdig masteroppgave vert en lang og kontrastfylt opplevelse. Fra de dype daler med
skrivesperre har toppen av det beremte fjellet virket uoverkommelig fjernt. P4 andre dager
har sidene flydd av sted og inspirasjonen nermest kommet kastende av seg selv og jeg har
folt at jeg er pa riktig vei. Jeg er dermed stolt av min egen innsats nér alle disse smé stegene
(bade frem og tilbake) til slutt har fort meg hit. Med beina ved méalstreken. P& toppen av
fjellet. Ved veis ende. Klar for nye veier og farvann. De klisjefylte metaforer er mange og jeg

omfavner dem alle pd denne lykkens dag.

Laeringskurven har vert bratt og til tider uframkommelig. Uten kyndig guide og veiledning
hadde denne oppgaven aldri blitt noe av. Tusen takk til mine veiledere Tone Pernille Qstern
og Anne Margrethe Fiskvik. Tone Pernille - Tusen takk for gode, konkrete og oppmuntrende
rad. Du har alltid veiledet med stor respekt, nysgjerrighet og gitt meg hapet tilbake om at
denne oppgaven ikke var et umulig fjell & bestige. Du har hjulpet meg & ta et steg av gangen.

Takk til Anne for at du alltid har hatt troa pd meg og oppgaven.

En stor takk mé ogsa rettes til dansepedagogene som midt i en travel skolehverdag tok seg tid
til & snakke med meg og svare pa alskens henvendelser. Tusen takk! Dere gav oppgaven nye,

friske perspektiver og deres arbeid inspirerer meg.

Lillian, takk for at du, over en kaffekopp, gav meg ideen om & endre hele temaet pa oppgaven
og jobbe med noe jeg selv syntes var en utfordring 1 min jobb som dansepedagog. Takket

vare deg kastet jeg meg rundt, endret alt og begynte pa nytt. Det var befriende! Takk ogsa til
Siri Helene og Rannveig som har kommet med oppmuntring, kaffe og lonsj nér jeg har trengt

det mest.

Den storste takken ma gd til min egen stoiker og bestevenn, Christoffer. Du er ankeret mitt
som gir meg trygg grunn pa dager som oppleves som alt annet enn trygge. Takk for at du er

du og at du gir meg rom til & veere meg selv.



In all, I hope that we as educators, researchers and artists, would dare to respect what it is
to be human. I suggest that respecting humanness is maybe easier by letting go of trying so
much. With a curious, playful and inquiring mind, it is possible to get very far, taken that
the aspiration of this mind is humanization, and that by being authentic and honest the

mind is able to be critical and prevent itself from falling into traps of self-deceit.

Eeva Anttila
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for oppgaven

Mitt opprinnelige utgangspunkt for masteroppgaven var hva som motiverte danseelever i
videregéende opplaring. Som dansepedagog selv var dette noe jeg ville fordype meg i. Varen
2016 gjorde jeg alle mine intervjuer med to danseelever fra tre ulike videregaende skoler 1
Norge og transkriberte disse. Det var da jeg oppdaget at jeg, 1 frykt for & ikke dekke dette
enorme temaet motivasjon”, hadde bommet litt pd mélet. Istedenfor a ta Monica Dalens
(2011) rdd om & jobbe grundig med intervjuguiden og tenke neye gjennom alle spersmal opp
mot ensket tema og problemformulering, var jeg mer opptatt av 8 komme 1 gang. Dette forte

til at jeg ikke kom 1 dybden av temaet og hadde lite & arbeide ut ifra.

Det jeg likevel oppdaget som et tilbakevendende element 1 alle intervjuene var hvordan
vurdering virker inn pa elevenes motivasjon. Idé til ny retning i arbeidet var sddd. Samtlige
elever fortalte om hvordan vurderingen de fikk i form av tilbakemeldinger og karakterer fra
leererne var helt avgjerende for hvor motiverte de folte seg 1 dansefagene pé skolen. Ut ifra
disse funnene snudde jeg prosjektet mitt pd hodet og valgte en mer fokusert vei for denne
masteroppgaven. Temaet skiftet fra motivasjon til vurdering i dans i videregdende skole.
Intervjuene av danseelevene ble derfor brukt til inspirasjon av nyt mastergradsprosjekt, og er

ikke inkludert 1 denne ferdige oppgaven.

Som dansepedagog har jeg mett pd mange utfordringer med dans som fag i videregiende
skole. Pa den ene siden ser jeg dans som et frittstdende scenisk kunstuttrykk. Pa den andre
siden er dans 1 skolen ulike fag hvor elever bedemmes og far karakterer ut ifra méloppnéelse
og ferdigheter. Dans 1 videregdende skole kommer derfor i skjeringspunktet mellom et
kunstuttrykk og et skolefag hvor prestasjoner vurderes. Denne tosidigheten ved dans i
videregéende opplaring kan vare utfordrende a balansere. | mate med unike og ulike elever
som har like forskjellige utgangspunkt som de har dremmer og planer for fremtiden, ma jeg
stille meg spersmélet om hvordan dans kan males? Hvem bestemmer hva som er bra dans?
Hvordan kan elevers ferdigheter males? Er dans egentlig mélbart? Og 1 sé fall ut ifra hvem
sine barometer? Hvilke etiske aspekter er knyttet til vurdering av dans? Hva er det som skal
bedemmes 1 de ulike dansefagene? Hvordan ber danseelever vurderes og hvorfor ber de

vurderes? Slike spersmal har drevet meg 1 dette arbeidet.



Hensikten med studien er a se pd hvilke rammer laereplanverket i dans legger for
elevvurdering i1 programomradet og hva som fremtrer som ledende sosiale forstéelser av dans
1 oppleeringa. | studien undersekes ogsa en vurderingspraksis ved én danselinje 1 Norge
gjennom intervjuer med fire dansepedagoger. Ved & se nermere pa dansepedagogenes tanker
og erfaringer rundt bruken av lereplanen og kompetansemalene 1 sitt virke ensker jeg &
belyse et felt det er forsket lite pd, dans 1 videregdende opplering i et leereplanperspektiv.
Hvilke holdninger har dansepedagoger pé en danselinje til planlegging og gjennomfering av
vurdering 1 dans 1 videregdende skole? Hvordan forholder de seg til nasjonale lereplaner?
Hva mener de er viktig i sin vurdering av dans i1 videregéende skole? Hva mener de er viktig?

Hvilke vurderingsdilemma opplever de i sin hverdag som dansepedagoger?

Relevansen med temaet vurdering i dans pé videregéende skole er tredelt - personlig,
profesjonsorientert og institusjonell. For det forste er det relevant for meg som dansepedagog
a stadig utvikle min dansefaglige kompetanse og min vurderingsfaglige kompetanse. For det
andre onsker jeg & bidra med kunnskapsutvikling om dansepedagogers profesjonsutvikling
gjennom & underseke det & vurdere dans som kunstfag i videregdende opplering. For det
tredje er vurderingsperspektivet 1 dans viktig 1 det nasjonale arbeidet med dans 1 videregdende
skole som institusjon. Fornyede laereplanene star pa trappene for 2020, og 1 den forbindelse
onsker jeg & gi et kunnskapsbidrag 1 forstaelsen av lereplaner 1 dans som er aktuelle per dags

dato. For a vite hvor man skal navigere videre, ma man forst vite hvor man star.

Ut 1 fra dette har jeg formulert folgende problemstilling og forskningsspersmal.



1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Hvordan kan vurderingsarbeid i dans i videregdende oppleering forstds i spennet mellom

lcererplanen som styringsdokument og lokalt vurderingsarbeid?

1) Hvilke rammer for lokal vurderingspraksis setter de nasjonale laereplanene 1 dans?
2) Hvilke opplevelser har dansepedagogene av & omsette de nasjonale lererplaner 1

egen vurderingspraksis og hvilke dilemmaer opplever de?

1.3 Tidligere forskning
Ut fra min litteraturgjennomgang er det lite forskning pé feltet vurdering av dans i
videregdende skole. Det finnes en del masteroppgaver (se for eksempel kolstad, 2013; Tvedt,
2011; Dolva 2012) som undersgker dans i videregaende skole med svert ulike perspektiver
og det er mye forskning pa temaet vurdering i skolen generelt (se Fjortoft & Sandvik, 2016).
Ut ifra det jeg kjenner til er det ikke gjort leereplananalyser av alle fag pa programomradet
dans slik det na er utformet under Kunnskapsleftet. Det er, sa vidt jeg erfarer, heller ikke
gjort studier av det dansepedagogers egne vurderingserfaringer knyttet til disse lereplanene i
videregéende skole. Jeg vil med denne oppgaven gi et lite kunnskapsbidrag til et omrade det

ikke er gjort mye forskning pa tidligere.



2.0 Forskningsdesign og metodologi

2.1 Oppgavens struktur, avgrensing og begrepsforklaring
Denne mastergradsoppgaven er delt i to analyser: Kritisk diskursanalyse av lereplanene i alle
dansefag 1 programomradet dans i1 videregaende opplering, samt tematisk analyse av fire
dansepedagoger pd én danselinje 1 Norge. Etter teoretiske rammeverk for oppgaven
presenteres forst kritisk diskursanalyse som metode, deretter funn fra denne analysen. Sa
kommer metodekapitlet omhandlende tematisk analyse, for funn fra denne analysen
presenteres. Funnene dreftes deretter opp mot teoretisk rammeverk. Dette er gjort for & fa

best mulig flyt 1 oppgaven.

P& grunn av oppgavens lengde og begrensning av tid gar ikke oppgaven 1 dybden av hvert
dansefag, men forseker a gi et overblikk over laereplanene som et hele. Det er derfor mye i
hver plan som ikke blir belyst 1 denne oppgaven. For a fa et mer dybdeperspektiv pa hvordan
det oppleves a vurdere ut i fra rammene gitt av lereplanene er det foretatt intervjuer av
dansepedagoger ved én skole. Det er viktig a papeke at dette er kun én av mange danselinjer i
Norge og derfor er oppgaven pé ingen mate en fasit pd hvordan vurdering 1 dans skjer
nasjonalt. Det skal ogsa nevnes at jeg ikke har observert vurdering 1 praksis pa representert
danselinje eller intervjuet elever ved denne skolen om vurdering. Elevintervjuer nevnt
innledningsvis ble kun brukt for & finne et mer fokusert tema for oppgaven og anvendes ikke
mer utover dette. P4 grunn av dette har oppgaven et lererplan — og pedagogperspektiv pa
vurdering. Hvordan elevene selv opplever vurdering 1 dans er ikke med i studien, selv om

pedagogene papeker hva de mener ser ut til & pavirke elevene positivt og/eller negativt.

Oppgaven handler utelukkende om dans 1 videregaende opplering. Ut i fra lereplanverket er
navnet pa dette programomrdde for dans i utdanningsprogram for musikk, dans og drama’.
For 4 forkorte bruker jeg ofte betegnelsene danselinja, danselinjene, programomrade dans, og
dette henviser til det samme. I del 4.2.3 henviser jeg til dansepedagogene som har deltatt 1
denne studien og ikke dansepedagoger generelt, om dette ikke fremgar 1 teksten. Ordet
danselinja betyr 1 denne delen ikke alle danselinjer generelt i hele landet, men den danselinja

som er representert 1 denne oppgaven.
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2.2 A forske pa noe "alle” dansepedagoger har et forhold til
Med skrekkblandet fryd gikk jeg inn i dette arbeidet. Fryd fordi det har veert et veldig
spennende arbeid & dykke dypt inn 1 lereplanene som jeg forholder meg til 1 mitt
dansepedagogvirke. En viss anelse skrekk ogsa nettopp fordi s& mange andre forholder seg til
disse tekstene. A studere noe samtlige lzerere forholder seg til er utfordrende. Denne
oppgaven har dermed veart en god egvelse for meg pa 4 mene noe 1 et felt hvor det er mange
og tidvis sterke meninger om hvordan dansepedagogikken ber og skal vaere. Jeg har stattet
meg pa Maslow (1972) sine ord om modighet: Making an honest statement involves daring to

be different, unpopular, nonconformist. . . To be courageous rather than afraid . . . (s. 46).

2.3 Etiske betraktninger
Etiske perspektiver er viktige 1 oppgaven fordi jeg forsker pa ndlevende menneskers
hverdagspraksis. Det at noen kommer utenfra og skal forske pa noens pedagogiske
virksomhet 1 form av vurderingspraksis kan bade oppleves invaderende og sarbart for
deltakerne. Det har vert svert viktig for meg 4 gi tilstrekkelig informasjon til mine
forskningsdeltagere gjennom informasjonsskriv og gjennomgang av samtykkeskjema og hva
informasjonen skal og ikke skal brukes til. Personlig informasjon er blitt behandlet
konfidensielt og i trdd med informasjon gitt i samtykkebrev (se vedlegg). Utgangspunktet for
mine undersgkelser har vert at oppgaven skal komme deltagerne og dansesamfunnet til gode
ved & lofte opp vurderingsarbeid 1 dans som en kompleks aktivitet som krever mye av de
involverte. Det ma ogsa sies at dansepedagogers hverdag er 1 kontinuerlig utvikling og
bevegelse. Denne oppgaven blir dermed et gyeblikksbilde av dansepedagogers
vurderingspraksis fra mitt perspektiv fra en periode tidligere 1 var og kan ikke forstds som
verken sannheten om denne vurderingspraksisen per se eller at dette bildet gjengir
virkeligheten akkurat slik som den feles og oppleves av forskningsdeltagerne, da det er kun

hvert enkelt menneske som selv har tilgang til det perspektivet.

2.4 Kritisk metodologi
Mine kunstfaglige briller konstitueres av min utdanning som dansepedagog, dansekunstner i
det frie feltet, samt tidligere henholdsvis danseelev og student i1 videregdende skole og norsk
heoyere danseutdanning. Jeg er pa grunn av dette pa mange mater en insider pa feltet jeg
undersgker og mine forforstaelser av dansefaget preges av dette. Onsker mitt er likevel &
stille spersmaél til de naturaliserte perspektivene om dans. Det vi tar for gitt og det vi tror mé

gjores pa en bestemt méte.



Studien legger ikke til grunn noen teoretiske antakelser som er forsekt stettet 1 empiri.
Utgangspunktet er egeninteresse i tema vurdering av dans. Fer oppstart av analyser satte jeg
meg inn i hvordan gjennomfere diskursanalysen (Joergensen & Philips, 1999) og den
tematiske analysen (Braun & Clarke, 2006; Ulleberg 2007) pd en god og redelig méate, men
hadde ikke ellers et allerede utvalgt teoretisk rammeverk. Hvilket teoretisk grunnlag

oppgaven krevde gjorde seg gjeldende 1 gjennomferingen av analysene.

2.5 Sosialkonstruksjonismen som vitenskapsteoretisk stasted
Denne oppgaven har kvalitativ tilneerming med utgangspunkt i et sosialkonstruksjonistisk
stasted. Det kvalitative sgker & finne forstielse, istedenfor forklaringer, med “narhet til dem
man forsker ”’pad”, med en apen interaksjon mellom forsker og informant heller en avstand til
sine respondenter, data i form av tekst heller enn tall, og en induktiv (eksplorerende og
empiridrevet) framgangsmate heller enn deduktiv (teori — og hypotesedrevet.)” (Tjora, 2012,
s. 18, original skrastilling og parentes). Fra et sosialkonstruksjonistisk utgangspunkt er det
ikke mulig & skulle ”avdekke sannheten” fordi all kunnskap, mening, og forstielse av
virkeligheten er underlagt spréket (Burr, 2003; Munslow, 2006). Ifelge lingvisten Saussure
har alle tegn to sider signifikant (lydbilde eller materiale) og signifikat (mening, betydning)
(se Holdscroft, 1999; Burr, 2003; Munslow, 2006). Det finnes en evig rekke med signifikat
som kan gi siginifikant mening og dermed er spraket ikke sikkert og stabilt, men ustabilt og
kun selvforklarende. I det postpostitivistiske paradigmet endret synet seg pa sprak som noe
fast og urokkelig som kunne forklare verden, til kun en virkérlig arbitraer relasjon mellom
spraklige tegn og betydning. Det finnes ingen naturlig forbindelse mellom lydene som utgjer
ordet “masteroppgave” og denne oppgaven du né leser. Dette la grunnlaget for
dekonstruksjonisme og poststrukturisme hvor man seker a dekonstruere virkeligheten og
sékalte objektive forklaringer og vise til skjulte maktrelasjoner og ideologier 1 samfunnet

(Burr, 2003; Munslow, 2006).



3.0 Teoretiske aspekter

I dette kapitlet presenteres det teoretiske rammeverket for oppgaven. Problemstillingen min
befatter seg med vurdering av dans 1 videregdende skole. Det teoretiske matepunktet er da
mellom vurdering som system, med utgangspunkt i det forskriftsmessige lereplanverket samt
dansepedagogikk for en ny tid, med fokus pa en verdiendring i danseopplaering,

problematisering av teknikkbegrepet og den dansende som subjekt/objekt.

3.1 Vurdering i vinden

Vurdering er 1 vinden for tiden. Helt siden innferingen av Kunnskapsleftet 1 2006 har
interessen for vurdering naermest eksplodert (Fjortoft & Sandvik, 2016, s.13). Den okte
interessen har rot 1 blant annet internasjonal kritikk av manglende fokus pa vurdering i Norge
og det store PISA-sjokket’, i tillegg til en endring fra fokus p4 innhold i L94 til beskrivelse av
leeringsutbytte og kompetansemal 1 KLO6 (ibid.). Vurdering fungerer dermed ikke som en
ensom ulv for seg selv, men lgper sammen med flokken som kjennetegnes av internasjonal
gkonomi og annerkjennelse, samt gkt malstyring 1 dagens leereplanverk. Dette har resultert 1
en gkning av bruk av standardiserte tester i form av nasjonale prever, samt stort fokus pa
leereres vurderingskompetanse og arbeid med vurdering i alle deler av utdanningssektoren
(Fjertoft & Sandvik, 2016). Vurdering for lering er et slikt prosjekt med fokus pa a eke

vurderingskompetansen.

3.1.2 Vurdering for laering
Vurdering for leering’, eller formativ vurdering, er et begrep de fleste leerere i grunnskole
eller videregéende her til lands har blitt introdusert for de siste arene. Om du jobber 1 en av
disse pedagogiske virksomhetene er sannsynligheten ogsa stor for at arbeidsplassen din har
eller kommer til & ha vurdering som satsningsomrade®. Prinsippene i vurdering for lzring
handler om & fa elevene aktivt med 1 sin egen laringsprosess og er en [ ...] interaktiv,
leeringsfokusert tilnerming til vurdering.” (Sandvik, 2016 1 Fjertoft & Sandvik, s. 59).
Vurdering er tett sammenvevd med undervisningen pa ulike niva. Elevene skal selv forsta

leeringsmalene og hva som kreves i1 de ulike fagene, samt vurdere egne og andres ferdigheter.

? Internasjonale tester fra OECD viste at norske elever 14 under gjennomsnittet i bide lesing, matte og naturfag.

3 Vurdering for lzring er navnet pa den nasjonale satsningen til utdanningsmyndighetene, 2010 — 2014, som en oppfalger av
prosjektet Bedre vurdering i skolen

* Tall fra FIVIS-prosjektet (Forskning p& individuell vurdering i skolen 2011-2014) viser at omtrent 30% av alle skoleledere
og 40% av alle skoleeiere deltar i i satsningen Vurdering for Laering. Tall fra 2012 (Sandvik, Buland & Engvik, 2016, s. 321
i Fjortoft & Sandvik, 2016)
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Laerernes ansvar er & fortolke lereplaner for sa & planlegge og gjennomfere undervisning ut i
fra dem, 1 samarbeid med elevene. Vurdering skal dermed ikke bare fremme laering 1 eleven,

vurdering er lering (Hayward, 2015 1 Fjortoft & Sandvik, 2016).

3.1.3 Hvorfor vurdere?
For 4 finne ut om elever sitter igjen med den laerdommen som er intendert fra pedagogenes
side er det helt nedvendig med vurdering. William (2011) pastar at ’[...] students do not
learn what they are taught. Even when instruction is planned with great care, delivered
effectively, and in a way that engages students, the learning outcomes often bear little or no
relation to what was intended.” (s. 3). Det er altsa ingen automatisk sammenheng mellom det
pedagogen ensker at eleven skal lere og det eleven faktisk lerer 1 undervisninga. For & lukke
“leeringsgapet” er det derfor nadvendig med vurdering gjennom hele laeringsprosessen, bade
fra pedagogens faglige stasted og hos eleven selv. Dette synet skiller seg fra den eldre,
tradisjonelle oppfatningen hvor vurdering var synonymt med en sluttevaluering av hva eleven
sitter igjen med — altsé leeringsresultatene (William, 2011). I vurdering som skal bidra til
videre lering og ikke kun male inneverende kunnskap hos eleven er det nedvendig med

tilstrekkelig vurderingskompetanse (Fjertoft & Sandvik, 2016; William, 2011).

3.1.4 Ulike dimensjoner av vurderingskompetanse
Fjortoft og Sandvik (2016) fastslar at det er vanskelig & komme med en entydig definisjon pa
hva vurderingskompetanse er. En noe vid forstaelse innebarer & ’[...] vite noe om vurdering,
a kunne utfere vurdering pd en faglig god méte 1 utdanningssammenheng, men ogsé a forsta
hvilken kontekst vurdering foregar i og hvordan vurdering kan brukes pd gode og mindre
gode mater” (s. 17). For 4 si det enkelt, s& kan en pedagog med vurderingskompetanse altsa
skille mellom kloke og ukloke former for vurdering (Stiggins, 1991 1 Fjertoft & Sandvik,
2016). Videre deler Fjortoft og Sandvik (2016) vurderingskompetanse inn i seks dimensjoner
som de mener er viktige: metoder og praksiser 1 vurdering, validitet og reliabilitet, formativ
og summativ vurdering, leeringsmal og kriterier. I denne oppgaven med utgangspunkt 1 funn 1
leereplananalyse og tematisk analyse av intervjuer med dansepedagoger er det formativ og
summativ vurdering som er mest interessante her. Dette omrddet inneholder bade formal med

vurdering og feedback/ tilbakemeldinger til elevene.
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3.1.5 Summativ og formativ vurdering
Det er vanlig a skille mellom vurdering av lering og vurdering for lering (Fjertoft &
Sandvik, 2016; William, 2011; Black & William, 1998b; Taras, 2005). Henholdsvis
summativ og formativ vurdering er ofte synonymer med disse begrepene og er noen av de
viktigste vurderingskonseptene siden de forst ble formulert pa 1960tallet av Schriven (1967).
Skillet mellom disse to nivaene av vurdering handler 1 hovedsak om formalet for vurderingen
(Fjertoft & Sandvik, 2016; Black & William 1998b; Black & William, 2009; William 2011;
Hattie, 2003; Taras, 2005). I den summative vurderingen er formélet & finne ut hvilken
kunnskap eleven innehar per dags dato. Denne vurderingsformen blir hovedsakelig brukt for
at leererne skal kunne evaluere elevenes leringsutbytte ved & sette karakter, tildele vitnemal
og kategorisere i ulike niva (Fjertoft & Sandvik, 2016., s. 27). Den formative vurderingen
inneberer a ta avgjerelser med tanke pd hva de neste stegene for elevene skal vare for & fore
de fremover (Black & William, 2009). Summativ vurdering stiller spersméil ved hvor eleven
befinner seg né - hvilken utbytte har eleven hatt av undervisningen sa langt? Den formative

vurderingen ser pa hva som skal til for fremtidig lering - hva er veien videre?

Hattie (2003) problematiserer imidlertid en tydelig kategorisering mellom det summative og
formative 1 vurdering og at det kan regnes som fallitterklering & definere de to som ulike
vurderingsformer (Schiven, 1967 1 Hattie, 2003). Det er formalet med vurderingen, tolkning
av informasjon man fér og pa hvilke tidspunkt dette skjer som avgjer om det er summativ
eller formativt. Ulike formal kan for eksempel vere & endre et leeringsprogram underveis
eller evaluere leringsutbytte pé slutten av et program. Dette gjores pa ulike vis og til ulike
tider 1 vurderinger. Hattie poengterer at det er vanskelig & utfere god formativ vurdering uten
forst & gjore en god summativ vurdering. ”If a school has poor summative assessment in
place then it is unlikely they will have the ability, purpose or wherewithal to be concerned
with formative assessment. (2003, s. 5). Summativ og formativ vurdering henger altsa tett
sammen. Maélet 1 all pedagogisk virksomhet er som regel 4 ha elevers utvikling og progresjon
for gyet og bruke kunnskapen om hvor de befinner seg né til & vite hvor det neste steget blir.

“Feedback” eller tilbakemeldinger er her vesentlig.

3.1.6 Feedback, tilbakemelding og fremovermelding
I Fjertoft og Sandvik (2016) brukes det engelske begrepet feedback og de norske ordene
tilbakemelding eller fremovermelding om hverandre, og ordene forstas dermed som & ha

tilneermet likt innhold — som svert forenklet inneberer & gi noen laeringsfremmende respons.
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Gjennom en meta-forskning pa over 50 000 studier av 80 millioner elever, studerte Hattie
(2009) blant annet hvilken effekt feedback hadde pé elevene. Feedback kom pa listen over de
ti viktigste faktorene som pavirket elevenes prestasjoner (Hattie, 2009). Hattie & Timperley
(2007) definerer feedback pa felgende vis: “Feedback is conceptualized as information
provided by an agent (e.g teacher, peer, book, parent, self, experience) regarding aspects of
one’s performance or understanding. [...] Feedback [...] is a ”consequence” of performance.”
(s. 81). Det er tre betingelser som ma vere tilstede for at feedback skal gagne elevene. Hattie
og Timperley (2007) oppsummerer at god feedback hjelper elevene til & svare pa disse
spersméilene - Hvor skal jeg? Hvor er jeg? Hva er neste steg? Feedback med heyest effekt gir
eleven informasjon om en aktivitet og hvordan forbedre denne. Lovord, belenning og straff er
det som viser seg a ha lavest effekt pa elevers mestring og indre motivasjon (Hattie &

Timperley, 2007).

Feedback satt i rammene av formativ vurdering er det som, 1 folge Andrade, Lui, Palma &
Hefferen (2015), har mest effekt pd danseelvers laering, fordi det hele tiden gjor elevene
bevisst pd neste steg pa veien. Bruk av ordet fremovermelding mener jeg er passende her.
Fremovermeldinger er synlig i dansestudioet gjennom “rehearsal and refinement” (op.cit., s.
47). Passive og lite konkrete tilbakemeldinger som for eksempel fin plassering” eller “bruk

senteret” gir ikke eleven noe & jobbe videre med, og vil derfor ikke bidra til mer utvikling.

Pedagogers fremovermeldinger ma derfor peke pa hva som er mélet og stette opp om veien
dit pa ulike vis. Fremgang 1 seg selv kan ikke brukes som maélestokk, mener Hattie (2003).
Elevers forbedring er ikke et godt nok malingssystem, pastar han. Forbedring 1 seg selv kan
ikke legitimere av undervisningen er god. Han papeker at det meste 1 undervisningen vil fore
til forbedring av eleven pa ett eller annet vis, men dette er ikke det samme som at utviklingen
er tilstrekkelig. Dette henger ofte sammen med at mélene settes for lavt. .” Too often in
education, the goal posts are set so low (at anything greater than zero), too often satisfaction
that there is progress (> 0) is the goal, and we do not question vigorously enough whether
sufficient progress has been made, or whether the progress goal was high enough.” (Hattie,

2003, s.6, original parentes).

3.1.7 Et dansepedagogkollegium som tolknings - og vurderingsfellesskap
Lareplanverket er grunnlaget for all vurdering, men det vil tolkes ulikt av hver skole, hvert
kollegiefellesskap og fagomréde. Fjortoft & Sandvik (2016) skriver at utvikling av

vurderingspraksis ”’[...] avhenger av at deltakerne har en felles forstéelse av grunnleggende
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vurderingsteoretiske begrep” (Fjortoft & Sandvik, 2016, s. 45). Et felles sprak for vurdering
inneberer et felles begrepsapparat og verdier som gir mening 1 sosial sammenheng. ”For
eksempel vil lerere tolke de juridiske kravene til vurdering pé forskjellig méter. Nar de
drefter sine forstaelser med hverandre for 4 bli enige eller for & avklare viktige forskjeller,
vedlikeholder de tolkningsfellesskapet.” (ibid.). Hvordan man vurderer i innad et
dansepedagogkollegium vil derfor vaere 1 kontinuerlig bevegelse mellom de ulike tolkninger
og holdninger som er i omlep. Dette er tidkrevende arbeid og krever spesifikk kunnskap om
domenet man underviser i; ” [...] eksperter 1 et felt bruker dessuten lengre tid pa & analysere

faglige problem der noviser haster frem mot et lgsning.” (ibid.).

Dansepedagoger vil ha dansefaget felles, selv om man underviser i ulike sjangre eller
stilarter, og det er dette som danner grunnlaget for tolkningsfellesskapet. Fagenes egenart
gjor det vanskelig & sammenligne vurderingspraksiser pa tvers av fag pa grunn av ulikt sprak
og kunnskapsstruktur, som man bade er utdannet og sosialisert inn 1. Derfor kan ikke
standardiserte prosedyrer innfores som felles for alle fagomrader og prinsipper for formativ

vurdering ma tilpasses hver enkelt skole (Fjortoft & Sandvik, 2016).

Selv om tolkningsfelleskap vurderer ulike premisser som er saregne for sitt domeneomrade,
er grunnlaget for hva som skal vurderes felles for alle. Vurderingsgrunnlag skal springe ut 1

fra lereplanverket.

3.1.8 Laereplanverket som fundament for all vurdering
Lereplanverkets har status som forskrift’ (Jmf. Meld. St. 28 (2015 —2016), 2016) og den er i
stor grad styrende for all pedagogisk virksomhet 1 norsk grunnopplaring. Lareplanverket er
det sentrale virkemiddelet for nasjonal styring av opplaringens innhold, og er den viktigste
beskrivelsen av hvilken kompetanse elevene skal lcere” (op.cit., s. 9 — 10, egen skrastilling).
Med andre ord sa legger nasjonale lereplaner 1 fag grunnlaget og standarden for hva som
defineres som verdifullt og viktig i utdanningseyemed. Det forfektes likevel at styringen ikke

skjer fullstendig ovenfra og ned. Man har mulighet til & tilrettelegge lokalt.

Styring gjennom laereplaner kan ikke forstas utelukkende som nasjonal styring av
lokale prosesser. De ulike akterene i skolen fortolker og tar 1 bruk lereplanene ut fra
sin forstielse og sin eksisterende praksis. Det er ogsa andre forhold som pévirker

> »Forskriftene utfyller lovenes bestemmelser og gjelder rettigheter eller plikter til et ubestemt antall eller en ubestemt krets
av personer” (https://lovdata.no/register/forskrifter)
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lokale prioriteringer av innholdet i1 skolen, blant annet vurderingssystemer, leeremidler

og hvordan oppleringen tilrettelegges pa den enkelte skole. (Meld. St. 28 (2015 —

2016), 2016, s. 10.)
Det er likevel kompetansemélene som skal vare ankeret for all vurdering og det gis dermed
ikke fri flyt for kreative krumspring. I Stortingsmelding 30 (Meld. St. 30 (2003 -2004), 2004)
ble det bestemt at alle fag skulle ha kompetansemal. OECD® gir folgende definisjon av
kompetanse: ”A competency is more than just knowledge and skills. It involves the ability to
meet complex demands, by drawing on and mobilising psychosocial resources (including
skills and attitudes) in a particular context” (OECD, 2005, s.4). Kunnskapsdepartementet

ensker a utvide kompetansebegrepet og foreslar folgende definisjon.

Kompetanse betyr & kunne mestre utfordringer og lese oppgaver i ulike
sammenhenger og omfatter bade kognitiv, praktisk, sosial og emosjonell lering og
utvikling, inkludert holdninger, verdier og etiske vurderinger. Kompetanse kan
utvikles og leeres og kommer til uttrykk gjennom hva personer gjor i ulike aktiviteter
og situasjoner. (Meld. St. 28. (2015 —2016), 2016, 5.56)
Samtidig som regjeringen foreslar en bredere forstaelse av kompetansebegrepet skal det ”bli
tydeligere hva elevene skal lere og lettere & vurdere elvenes kompetanse™ (op.cit., s.56). Det
skal ogsa jobbes for en mer lik vurderingspraksis (op.cit., s.57) Hvordan det skal bli enklere a

vurdere en bredere og mer kompleks kompetanse pa en lik mate gis det ingen svar pa. Svaret

er nok at det ikke finnes s& mange ukompliserte svar pé et slikt mandat.

I folge norsk lov skal all vurdering skje 1 trdd med gjeldende lareplanverk. Forskrift til
opplaringsloven taler klart nar det kommer til elevenes rett til vurdering og tilstrekkelig
informasjon om vurderingsgrunnlag. Paragraf § 3-1 fastslar at ”Det skal vere kjent for eleven
[...] kva som er méla for opplaringa, og kva som blir vektlagt i vurderinga av hennar eller
hans kompetanse.”’. Elevene har rett til ikke bare & fa vurdering i alle fag, men begrunnelse
for hva som er blitt vurdert og hvordan. Formélet for vurdering er at det skal ”’[...] fremje
leering undervegs og uttrykkje kompetansen til eleven [...] undervegs og ved avslutninga av
oppleeringa i faget. Vurderinga skal gi god tilbakemelding og rettleiing til elevane [...]"*.
Kort oppsummert skal elevene vite hva mélene er og hva som blir vurdert til enhver tid. All

vurdering skal gi god rettledning til elevene og fremme laring underveis, samt uttrykke

elevens sluttkompetanse

6 Organisasjon som arbeider for gkonomisk og sosial utvikling i medlemslandene. For mer info se www.oecd.org
" Hentet 09.05.17 fra https://lovdata.no/forskrift/2006-06-23-724/§3-1
¥ Hentet 09.05.17 fra https:/lovdata.no/forskrift/2006-06-23-724/§3-2.
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Det som legger grunnlag for all vurdering er kompetansemélene i lereplanverket (§ 3-3°).
Denne vurderingen skal i videregéende skole ende somstandpunktkarakter (§ 3-4'°).
Programfag i dans mé derfor, som alle andre deler av norsk grunnopplering, forholde seg til
denne forskriften. Alle dansefag skal vurderes med utgangpunkt i kompetansemalene 1
leereplanen for respektive fag. Vurdering i programfag dans i videregdende opplaering skjer
pa bakgrunn av de rammer dansen fér 1 grunnopplaringen, pd lik linje med alle andre fag.
Det er derfor ikke uviktig hva som blir stdende 1 lereplanene for dans. Det er ikke bare
formaliteter, men det legger grunnlaget og utviklingspotensialet for dans 1 videregaende
opplering. Tidligere 1 ar kom en ny Stortingsmelding (Meld. St. 28. (2015 —2016), 2016) om

fornyelse av Kunnskapsleftet 1 2020. Her star kunnskap, kompetanse og vurdering heayt.

3.1.9 Kunnskap, Kompetanse og vurdering i St. Meld 28
I St. meld 28 males det med brede penselstrok om visjoner for landet vart. Bade nasjonalt og
internasjonalt star det utfordringer 1 ke og kunnskap fremstilles som hovedingrediensen for &

lose samfunnets problemer og svaret pd hvordan hevde seg internasjonalt

Regjeringen har heye ambisjoner for Norge som kunnskapsnasjon. Kunnskap og
kompetanse er nadvendige forutsetninger for a finne losningene pé dagens og
fremtidens samfunnsutfordringer. Fremtiden for kunnskapsnasjonen Norge skapes 1
barnehagene og grunnopplaringen. (Meld. St. 28. (2015 —2016), 2016, s. 5)

Og videre at

Kunnskap, og evnen til 4 anvende kunnskap, er det norske samfunnets viktigste
konkurransekraft. Den samlede kunnskapskapitalen er samfunnets viktigste ressurs.
Det er avgjerende for arbeidslivet og det er avgjerende for & kunne handtere de
viktigste utfordringene samfunnet har, pé kort og lang sikt. Utdanningssystemet er
myndighetenes viktigste virkemiddel for & pavirke kunnskapskapitalen. (ibid.)

Dette fordrer et syn pa at kunnskap elever larer i skolen bade gjore de konkurransedyktige og
styrke norsk kapital. Kunnskap er makt og penger, men hvilken kunnskap skal gjere Norge
rikt? Hva kommer lengst frem som verdifullt og hva som opptrer i bakgrunnen 1 LK06? Dette
for & kunne si noe om hvilket handlingsrom dansepedagogikken 1 videregédende opplaering
befinner seg 1. Dale, Engelsen & Karseth (2011) sin omfattende analyse av lereplanreformen

papeker at LK06 forfekter en tradisjonell inndeling av teori og skapende fag

? Hentet 09.05.17 fra https:/lovdata.no/forskrift/2006-06-23-724/§3-3
19 Hentet 09.05.17 fra https://lovdata.no/forskrift/2006-06-23-724/§3-4
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Til tross for en erkjennelse av samfunnsmessige transformasjoner mot et globalt
kunnskapssamfunn, viser vare analyser at lereplanens generelle del opprettholder en
tradisjonell mate a tenke kunnskap pa, som tilherer industrisamfunnets utvikling.
Konsekvensen blir at en lett kommer til & skille mellom «teoretiske» fag forbundet
med vitenskap pd den ene siden, og praktiske/estetiske fag. Denne tenkningen er
basert pa et skarpt skille mellom skolering i teori pa den ene siden, og pa den andre
siden opplaering i ferdigheter uten kunnskapsaspekter. (Dale, Engelsen & Karseth,
2011,s.4)
Dette stemmer godt overens med andre kunstdidaktiske kritiske rester som kom for reformen
var fullt iverksatt i skolene. Kalsnes (2005) skriver 1 sin artikkel “kunstfagenes utfordring i
morgendanes skole” at estetiske fag i grunnskolen skyves til side til fordel for gkt teorisering
og fokus pa grunnleggende ferdigheter i alle fag. Hun sper seg om kunstfagene skal brukes til
pauser mellom teorifagene eller som verktey for de grunnleggende ferdighetene 1 & kunne
uttrykke seg muntlig, lese, regne, skrive og bruke IKT. En kraftig nedgang i fokus pa
estetiske fag har pagatt i over 30 ar i Skandinavia papeker Anttila (2009). I Finland er det et
okende fokus pa naturvitenskap hvor kunsten ma vike til fordel for mer akademiske fag

’[...] and the arts and crafts, once in the core of the curriculum, have been marginalised.” (s.

199)

Styremaktenes fokuset pa forskning som skal vektlegge fremgang i teoretiske akademiske fag
er ogsa et punkt som Anttila (2009) trekker frem 1 sin artikkel: ”Hard, scientific evidence
seems to be the only rethoric that speaks to the policymakers,” (op.cit, s. 200). Hun stiller seg
undrende til hvorfor faktaene alltid mé vare av den harde sorten og ensker & fortsette sitt
forskningsarbeid 1 & finne mening i mennesker mote med og opplevelser med dansen. Anttila
(2009) ensker samtidig at kunsten og filosofien jobber tettere med kognitiv forskning og
hjerneforskning for & bygge broer mellom ulike deler av vitenskapen som omhandler hele

mennesket.

3.1.10 Kritikk av malstyrt kunnskap
Flere har stilt seg kritiske til det okte fokus pa mélstyring 1 skolesystemet
Utdanningsforskeren James McKernan (2010) er en av kritikerne av prestasjonsavhengig
malmodellen som har fatt sterkt fotfeste i bAde Europa og USA. Det & styre ut ifra gitte mal
fungerer som instruksjoner, poengterer McKernan, men kommer til kort i det han mener er
utdanningens sanne ansikt. Instruksjoner fungerer fint om du skal gve pd noe som & bygge en

kano eller leere deg & lage spaghettisaus, skriver McKernan (2010, s. 57). Utdanning gar mye
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dypere enn dette og krever at man ikke bare mottar ferdigtygd kunnskap, men greier &

konstruere kognitivt egen mening ut ifra det man lerer

Education [...] results in increased knowledge and belief systems and an introduction
or induction into the knowledge of the culture and the capacity to construct new ideas
and allow the imagination work. As such, education is constructivist — one can make
new meaning with it. It therefore has a cognitive dimension. (McKernan, 2010, s.57)
Dette er spesielt gjeldende 1 kunstfag, papeker McKernan. Han fortsetter med 4 si at
malstyringsmodellen spesielt bryter sammen 1 vitenskap og kunst hvor det er det utforskende
som er hovedingrediensen og kunnskapen ikke kan gis pa forhdnd: ”In such an enterprise one

cannot predict outcomes of the education process. How can an educator predict what a

student will learn from a thoughtful study of Beowouf or Hamlet?” (ibid.)

Han argumenterer imot den sterke mélstyringsmodellen ut 1 fra tretten ulike pastander: 1) mal
finnes ikke 1 virkeligheten, de er kun oppdiktede konsept som skal fa oss til 4 tro at verden er
mer sammenhengende enn den er. Mélet burde ikke vaere & nd malet, men 4 tilbakevise dem.
2) Pedagoger blir bedt om & vere ukritiske til mélene, men ukritiske lerere er det siste
systemet trenger. 3) Mélene blir sett pa som mal 1 seg selv, men de gir bare svar pa
forutbestemte problem; ”” The improvement of education does not rest upon the clarification
of ends but in criticising our practice” (McKernan, 2010, s. 60). 4). A bryte utdanning ned i
sma deler er destruktivt for selve faget. 5) malsetninger er ofte svert forenklede deler av et
kompleks hele. 6) predeterminering hindrer leringseyeblikk, om lareren foler seg forpliktet
til & folge mélene kan det hindre den utforskende leeringen som skjer spontant ut ifra
nysgjerrighet. 7) Det er ikke demokratisk at malene bestemmes fra nasjonalt hold uten at
leerer — elever kan sette malene for undervisningen sammen. 8) mélene ivaretar ofte
samfunnets ledende gruppers interesser, og videreferer noen gruppers makt over andre. 9)
malmodellen presenterer en fattig laerer — student relasjon. 10) lerere legger oftere mer vekt
pa innholdet 1 sin undervisning enn de forhdndsbestemte malene. 11) mélene fremstér ofte
med flat struktur selv om det er noen mél som er av hoyere verdi og viktighet enn andre. 12)
mal far ofte en flat struktur i l&replanene, men det er noen som er av hegyere verdi og
viktighet enn andre 13) den mest verdifulle leringa kan ikke alltid mélsettes, og kommer ofte

uventet. (se McKernan, 2010)
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For McKernan (2010) fremstér den mélstyrte modellen som bestemmes fra nasjonalt niva,
bare som fungerende om man skal gi instruksjoner men som en del av utdannelse av et
menneskets skapende og utforskende evner uttrykker han det som arrogant og et
udemokratisk system. Pedagoger ber etterstrebe & fa studenter til & seke kunnskap som ingen

allerede innehar, istedenfor & bare mestre det velkjente (McKernan, 2010, s. 60).

Eisner (1985, 2004) var ikke bare kritisk til malstyringsregimet i utdanningen og at malene
har potensiale til & forminske essensen i1 kunsten. Han snur problemstillingen litt pa hodet og
setter sokelys pa det utdanningen generelt sett har a leere av kunsten. Det & jobbe kunstnerisk
er ikke noe som kun herer kunstnerne til. Han stiller seg i samme bat som Anttila (2009) med

tanke pd at kunst ofte blir sett pd som siste utvei, om ikke noe av det vitenskapelige fungerer:

Our field, the field of education, has predicated its practices on a platform of
scientifically grounded knowledge, at least as an aspiration. The arts and artistry as
sources of improved educational practice are considered, at best, a fall back position,
a court of last resort, something you retreat to when there is no science to provide
guidance. It is widely believed that no field seeking professional respectability can
depend on such an undependable source. (Eisner, 2004, s. 1)
Eisner poengterer at utdanningen generelt sett er opptatt av & male resultater og finne ut méter
a forutse de pé. we like our data hard and our methods stiff — we call it vigor.” (op.cit, s. 3).
Arsaken til dette er at samfunnet har et stadig okende enske om 4 forbedre produktivitet og
effektivitet 1 skolene. Resultatet er da ogsa ekt kontroll. Eisner uttrykker at det ikke er noe
feil 1 & ha mal og jobbe hardt for & nd dem, men det er likhetstankegangen han vil til livs, at
alle elever skal vere helt like, nd de samme malene, jobbe med de samme forventingene.
Komplekse tider trenger mennesker som kan lgse komplekse problem, sier Eisner (2004).
Han sier seg enig med den engelske poeten og historikeren Sir. Herbert Read (Read, 1944 1

Einser, 2004) som mente at all utdanning ber ha som mal & gjennomferes som en

forberedelse av kunstnere.

By the term artist neither he nor I mean necessarily painters and dancers, poets and
playwrights. We mean individuals who have developed the ideas, the sensibilities, the
skills, and the imagination to create work that is well proportioned, skillfully
executed, and imaginative, regardless of the domain in which an individual works.
The highest accolade we can confer upon someone is to say that he or she is an artist
whether as a carpenter or a surgeon, a cook or an engineer, a physicist or a teacher.
The fine arts have no monopoly on the artistic.
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I kunsten er vurderinger og valg tatt 1 fravar av regler. Beslutninger blir tatt ut ifra en
somatiske, kroppslig fornemmelse, av at det kunstneriske valget eller komposisjonen fales
rett (Eisner, 2004, s. 5). Kunst kan ikke skapes uten en slik indre folelse og refleksjon, pastar
han. Alle ens sansene er fullstendig deltaktiv 1 prosessen. En slik sammensmeltning av folelse
og tanker og kroppslig erkjennelse er en svert viktig egenskap 1 alle andre fagomrader ogsa.
Det utforskende og nysgjerrige som er noe av kunstens vesen har noe a lere det mélstyrte
systemet, fastslar han. Klasserommet bor ikke legge rette for kun maloppnaelse som er

forutbestemt, men undersgke hvordan man kan skape overraskelser 1 sin undervisning.

I artikkelen Undervisningens estetiske dimensjon poengterer Ulvik (2014) at det hoye fokuset
pa malbar kunnskap i dagens skole gar pd bekostning av det folelsesmessige og
mellommenneskelige. Hun argumenterer for viktigheten av estetiske fag hvor den estetiske
dimensjonen ivaretas 1 skolen fordi, ”Det estetiske rommer en helhetsforstielse av det & vere
menneske og kan vere et alternativ til en mer ferdighetsorientert pedagogikk.” (s. 19).
“Flinkhetsfokuset” kan méles 1 tester, praver og spesifikke ferdigheter, men det er ikke det
samme som & vare klok, sier hun, og det verden trenger er kloke mennesker (ibid.). Fordi det
kognitive og forhandsbestemte har fatt sé stor plass 1 lereplanene, knyttes verdiene opp mot
prestasjoner og ikke menneskeverd. “Skal utdanningen utruste for livet, ma en se mennesket
som helhetlig, med bade hode, hjerte og hdnd.” (Ulvik, 2014, s.21). Skolen ser ut til & bygge
pa en kopieringstradisjon, til tross for at samfunnet trenger kreative og innovative mennesker.
Det gode blir synonymt med det malbare (Ulvik, 2014., s. 19). Er dette ogsa tilfellet 1 dansen

i skolen?

3.2 Dansepedagogikk i en ny tid

Dans befinner seg innenfor de samme rammene som teoretiske kunnskapsbaserte fag i
leereplanverket. Ettersom Kunnskapsleftet er under prosess av fornyelse har ogsa
dansepedagogikken muligheter fornyelse. I forlengelse av fornyelse av
Kunnskapsleftet (jmf. St.meld.28.) og dermed fornyelse av lereplaner for alle
dansefag, ensker jeg & se pd hva anerkjente dansevitere og danseprofessorer skriver

om nytenkning pé dansefeltet ut ifra sine studier.
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3.2.1 Et skiftende fokus fra de sma deler til det store hele
Dansevitere og danseprofessorer bade 1 nordiske land og internasjonalt, artikulerer det
nodvendige ved 4 rette fokus pa grunnverdier, holistisk tankegang , kroppslig leering som
dybdelaring og myndiggjering av elever som agenter og subjekter 1 egen dansende utvikling
(se Anttila, 2009; Stinson, 2001, 2015, Ostern, 2016, 2017). Okt fokus pd malstyring 1
utdanningen generelt, pavirker uunngaelig dansepedagogikken som opererer innenfor de
samme rammene som andre fag i skoleverket. Stinson (2015) poengterer at der hvor fokuset
tilbake 1 1980 1 danseundervisning og lereplanarbeid i USA var fokusert pa hva som viktig at
eleven larer, na 1 storre grad har endret fokus til & finne systemer for & sjekke om elevene har

leert det de skal (2015).

I Stinson (2001) og (2015), om henholdsvis lereplanutvikling 1 dans og en re-evaluering av
standarder og vurdering 1 danseutdanning, forsegker hun balansere det mer innholdsmessige
spersméilet om Ava som skal vurderes 1 dans og lafter det opp til et hoyere verdimessig niva.
Spersmaél som - ”Hva tror jeg pa og hvorfor?” og "Henger verdiene mine sammen med det
jeg underviser?” (2001, s. 53, min oversettelse) kommer i forersetet. "Hva er verdt & vurdere 1
dans?” og ”hvordan kan vurdering myndiggjere elevene og fasilitere laring 1 stedet for &
demme og kategorisere?”, sper hun (2015, s.130, egen oversettelse). Slike spersmal peker pa
viktige etiske betraktninger rundt danseundervisning generelt og vurdering av dans spesielt.
Istedenfor a fokusere pa dansevurderingens 4va og hvordan rettes fokuset mot det
overhengende Avorfor. Hvorfor underviser jeg dans? Hvorfor er det viktig? Stinson (2015)
stiller kritiske spersmal om hva som skjer med elevens utforskende laering om alle mél er satt

pa forhand

What do we miss on any journey when we care only about the destination? What is
overlooked that might be equally important when we attend only to accomplishing the
objectives we defined when we began? When teachers are judging students as better
or worse according to pre-determined criteria, are they overlooking what may be
unique to an individual? When young people become completely focused on the goals
set by their teachers, are we guiding them away from intrinsic motivation and the
capacity to discover what gives their own lives meaning? (s. 130).

Det legges vekt pa det unike og det som gir mening hos hver enkelt. Anttila (2009) ser
allerede gode endringer 1 danseundervisning med tanke pa a se hele eleven, bruke ulike
undervisningsmetoder, problematisering av laerer — student hierarki, somatiske opplevelser og

utvidelse av konseptene danseteknikk og ferdighetsutvikling (s.200). Hun pépeker at det
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likevel fortsatt er behov for endring 1 utdanningssektoren 1 Skandinavia og hun setter fokus
pa dansens rolle som generator for en kraftig motvekt til den voksende neoliberalismen med
privatisering. Dansen har en spesielt viktig stemme som hun tror vil blir mer og mer tydelig

fremover.

I think that within the next decade research in dance pedagogy should be able to
articulate the meaning of dance education and its purpose within general education.
This discourse should generate powerful counterarguments to the neoliberal and
modernist educational discourse and turn its critical eye to the modernist traditions
and assumptions of arts education. (Anttila, 2009, s. 201)

Dette er 1 trdd med det Ostern (2017) papeker som bade en brytning og parallellfering av
bade det moderne og det postmoderne 1 norsk hayere danseutdanning. Hva vi opplever som
sentralt 1 dans og hvordan dans skal undervises pavirkes av de paradigmer som preger
samtiden. I artikkelen ”Norske samtidsdansutdanninger i spennet mellom modernisme og
postmodernisme” drefter Ostern (2017) hvordan de pedagogiske — og estetiske paradigmene
pavirker studentenes opplevelse av sitt dansende selv. Hun papeker at danseutdanningene
befinner seg 1 en spagat mellom det moderne og det postmoderne. Karakteristikker ved det

moderne preger danseundervisningen fortsatt, mener hun.

I danseundervisning sees spor av det moderne ndr det 4 lere seg dans forst og fremst
forstds som en individuell prestasjon (individualisme), kjente, vestlige dansesjangre
dominerer dansefeltet og gis hoyest status (nasjonalisme, eurosentrisme,
kolonialisme) og nir mélet med undervisningen blir at alle skal leere seg den samme
teknikken, som har allmenngyldige standarder som vurdering skjer etter
(universalisme). (Dstern, 2017, originale parenteser, uten sidetall)

Fokuset, papeker Anttila, (2009) ma bli forsekt flyttet fra de tradisjonelle neoliberalistiske
holdninger, hvor hele verden har blitt boltreplass for kapitalistismens interesser 1 produksjon
og distribusjon av varer og tjenester. Utdanningen mé endre fokus fra & applaudere
kortsiktige mél 1 utdanningen, til & se et storre bilde som inkluderer hele mennesket 1 et

langsiktig perspektiv

Educational policy reflects a strange logic that blindly puts measurable short — term
gains in the forefront and neglects the view that considers education as a long- term
investment in quality of life, holistic well — being, and full development of human
potential. (Anttila, 2009, s.199)

22



Hva skal sé opplaringen 1 dans overordnet fore til? Hva skal elever laere 1 og om dansen? I
norske danseutdanninger i dag, i1 felge @Qstern (2017) finnes tidvis kontrasterende svar pa
slike spersmal i1 brytningen mellom det moderne og det postmoderne. I norske
utdanningsinstitusjoner er den danseriske “treenigheten” gjeldende, som @stern (2016, 2017,
1 publiseringsprosess) kaller inndelingen 1 klassisk ballett, jazzdans og moderne /samtidsdans.
Ostern (2016) stiller seg spersmélet om det er nedvendig at alle danseutdanninger méa
opprettholde denne tredelingen og at kanskje mer spesialisering innenfor hvert av disse
feltene ville bade tjent talentutviklingen og inkludering av kroppslig diversitet (s. 302).
Denne teknikkinndelingen er ogsa gjeldende 1 programomréde dans i videregdende skole,
selv om ikke videregdendeelever velger fordypningsomarader slik som 1 hgyere utdanning.

Fokuset péd danseteknikk finnes ogsa her. Hvordan kan begrepet teknikk egentlig forstas?

3.2.2 Den pluralistiske og problematiske teknikken
Danseteknikk er et sé velbrukt og innarbeidet begrep at det ikke kan oversees, papeker
Karoblis (2005). Teknikken er innfiltrert i1 alle deler av danseverden, og han ensker & utfordre
de naturaliserte forestillinger om teknikk 1 dansen, da ingen slipper unna disse: ’[...] either
positive or negative attitude toward dance techinque makes us in any case dependent upon
technique itself; considering it neutral makes us completely ignorant about the essence of
dance technique.” (2005, s. 365.). Danseteknikkbegrepet er pa ingen méter noytralt eller
naturalisert. Det filosofiske problemet med det som fremstar som “naturlig”, papeker
Karoblis (2005), er at kilden som regel har utspring i1 den vestlige estetikken vi er en del av.
Hvilke bevegelser som anses som naturlige avhenger av hvilke estetiske briller man

anvender. — skriver med utgangspunkt 1 sportsdans

Karoblis (2015) drefter ulike forstaelser for danseteknikk. Jeg trekker frem to av dem her;
teknikktrening 1 forberedelse for dans, de tekniske kvalifikasjoner og ferdigheter som kreves
for a danse og som en definisjon pé ulike dansesjangre (salsa, tango, klassisk ballett, jazz og
sd videre). Altsd danseteknikk kan bade forstds som trening og sjanger. Innenfor rammene i
vestlig scenisk dans vil begrepet danseteknikk, som trening og sjanger, vare en del av et
vestlig estetisk system. Hvordan teknikkbegrepet forstds i danseundervisning 1 videregaende
skole vil derfor henge sammen med de estetiske system og preferanser man selv er en del av.
Det naturlige er ikke per definisjon mer naturlig, bare mindre fremmed (se Kaeliinthomoku,

1970 for et antropologisk perspektiv pa ballett som etnisk dans).
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Karoblis (2005) trekker frem at dansen far bade et fysisk uttrykk (physis) og kunstuttrykk. En
koreografi utferes 1 den dansende kroppen, men det er koreografen som bruker kropper som
middel i sin kunstformidling. ”Like a carpenter, or a sculptor, a choreographer manufactors
the dance using other bodies as means” (Karoblis, 2005, s.370). Danseren fysiske form —
styrke, fleksibilitet, avgjer om vedkommende er ”godt materiale” for koreografien. I en slik
teknikkforstaelse blir den dansende kroppen et objekt for teknikken og koreografens blikk,

som noe som skal formes og modelleres.

Danseteknikk kan likevel ikke kun sees pd som et middel for andre utenfor danseren selv,
men som en mulighet til & oppleve frihet i dansen som utever: ”[...] To master the technique
of dance means to experience the embodied essence of the released dance technique and the
truthfulness of it. The dancer works hard in mastering the technique of dance, but reward for
this work is the actual experience of the truthfulness-freedom of dance.”(Karoblis, 2005, s.
373). Teknikk fremstar som noe som skal kontrolleres og mestres, og at man forst mé
kontrollere teknikken som premiss for en etterfalgende frihetsopplevelse. Karoblis skriver ut
ifra sin bakgrunn 1 sportsdans /konkurransedans. I sportsdans er standardisering nedvendig
for a kunne bedemme danserne opp mot hverandre ut ifra fastsatte kriterier. Dette er et
problem, skriver Karoblis (2005), fordi det forer til en form for ekskludering som man jobber

imot i den moderne kunsten.

Velten Rothmund (2015) undersoker ogsa teknikkbegrepet i1 dans i sin studie hvor hun tar
utgangspunkt 1 dansestudenters definisjoner og forstielser. Hun definerer ulike forstaelser for
begrepet. En av forstaelsene som er spesielt interessant her er forstaelsen av danseteknikk
som “’bare teknikk”, noe som er mindre enn uttrykk og formidling (s.). Dansere som har ’bare
teknikk” kan vare svert dyktige i et estetisk system og kunne alle reglene, men evner ikke &

formidle dansen til et publikum.

3.2.3 Dansende subjekt eller objekt?
Hvordan man definerer danseteknikk har ogsa innvirkning pa hvordan man betrakter danser
som subjekt 1 egen dans eller som et objekt for dansen, som noe sterre enn seg selv. Med
utgangspunkt 1 studier av en stor bredde av maleri, fotografi og andre bilder skriver Meyer
(2010) 1 ”Visuell Makt” om den endelose kampen om blikket og hvordan makt utaves og

konstitueres 1 samfunnet ut ifra den seende og den som blir sett.
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A se, 4 bli sett, 4 se seg selv. Hva ser vi egentlig etter, nar vi star foran speilet? [...]
Hvilke idealer for skjennhet og kvinnelighet sitter 1 blikket og styrer vare
vurderinger? Har vi en indre stemme? En egen, personlig standard for hva som er
stygt og pent, passende og upassende, normalt og unormalt? Eller lever vi opp til et
“image” som gir god uttelling 1 omgivelsene? (s. 14)

I tillegg til & ha en personlig identitet, har vi alle sammen ogsé etniske og sosiale, disse har
sine egne normer og regler som vi ikke har bestemt selv, skriver Meyer (2010) og ramser opp
en lang rekke sosialt bestemte kategorier. De merkelapper som skiller ’oss” fra ’dem”;
europeere, muslimer, akademikere, turgdere. Meyer konkluderer med at det a se, a bli sett, a
se seg selv handler om [ ...] & sette grenser og markere forskjeller 1 det vi ser og sanser. Men
det skjer ikke uten strid. Striden star mellom hvem som skal fa utfolde seg som subjekt, og
hvem som skal holdes nede av de andres blikk og reduseres til objekt. Kampen om blikket gir
bade oss og de andre identitet.” (Meyer, 2010, s.164, egen skréstilling). Danser kan 1 et slikt
perspektiv foyes til lista over sosialt meriterte identiteter. Hvem som betrakter og hvem som
betraktes 1 dans konstituerer ogsd maktforhold. Hva som betraktes som idealer og standarder

pavirker hvordan blikket brukes og er igjen med pé & bestemme hva som skal betraktes.
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4.0 Analyse og funn

Dette kapittelet er delt opp 1 to hoveddeler, diskursanalysen (4.1) og den tematiske analysen
4.2). Analysemetodene blir beskrevet innledningsvis, selve analysen med funn kommer

deretter. Dette er gjort for & gi best flyt i1 forstdelsen av analysemetode og funnene.

4.1. Kritisk diskursanalyse av laereplaner i dans

4.1.1. Metode: kritisk diskursanalyse

Kort om diskurs
Diskurser er vanskelig & definere og det finnes ikke én enkelt definisjon pa hvordan analysere
dem. Begrepene diskurs og diskursanalyse brukes ofte om hverandre og kan derfor virke noe
diffuse og uklare (2007). Felles for begge begrepene, sier Ulleberg (2007), er ”/...] imidlertid
en problematisering rundt spraket og sprakets evne til a gjenspeile virkeligheten.” (s.65).
Jorgensen & Philips (1999) forklarer en diskurs som en ”/...] bestemt mdde at tale om og
forsta verden (eller et udsnit af verden) pa” (s. 9). Grovt oppsummert dreier det seg om
sprakets tilkortkommenhet som representasjon av var verden, identiteter eller relasjoner.
Spréket kan kun brukes som verktey for & skape meningsbaerende strukturerer gjennom vare

diskurser (Jorgensen & Philips, 1999).

Problematisering av hvorvidt spraket kunne gjenspeile vér indre og ytre verden kom med det
strukturistiske paradigmeskiftet (Munslow,1997; Burr, 2003; Jergensen & Philips, 1999) Fra
a se pa spraket som et meningsbarende kommunikasjonskanal for virkeligheten, satte flere
teoretikere fokus pa det tilfeldige 1 vart spraksystem. Sentralt star Saussures sprakteori (Burr,
2003; Munslow, 1997; Holdscroft, 1999) I et strukturistisk perspektiv lever spraket sitt eget
liv og kan ikke direkte knyttes sammen med materier eller hendelser 1 verden. Diskurser
bidrar dermed til & konstituere sosiale identiteter, sosiale relasjoner og kunnskaps — og

betydningssystemer (Jorgensen & Philips, 1999, 5.79)

En diskurs er ikke en rekke empiriske ytringer av forskjellig slag, men snarere de
historiske mulighetsbetingelser for produksjon av utsagn. [...] Forskerens interesse
ma dermed vendes mot det at noe blir sagt og akseptert, mens noe annet kunne ha blitt
sagt. (Ulleberg, 2007, s. 72)
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Faircloughs tredimensjonale modell
Begrepet kritisk diskursanalyse brukes badde som navn pd Norman Fairclough (1995, 1
Jorgensen & Philips, 1999) sin analytiske metode og som en bredere retning innenfor
diskursanalysen (Jergensen & Philips, 1999). Den kritiske diskursanalysen 1 denne oppgaven

er inspirert av Faircloughs tredimensjonale modell (Joergensen & Philips, 1999).

Fairclough skiller seg p noen omrider fra poststrukturalismen ved & antyde at diskursene
ikke bare er konstituerende, de blir ogsé skapt og formet 1 relasjoner til sosiale strukturer 1
samfunnet og bestemte institusjoner (op.cit., s. 77). ”Det er sentralt 1 Faircloughs tilgang, at
diskurs er en vigtig form for social praksis, som bade reproduserer og forandrer viden,
identiteter og sociale relationer, herrunder magtrelationer, og som samtidig formes af andre
sociale praksisser og strukturer”. (ibid.). Likevel inntar han en mer poststrukturalistisk
posisjon ved & hevde at diskursiv praksis ikke bare reproduserer, men ogsa utfordrer den
diskursive strukturen ved & ”’[...] ved at bruge ord til at betegne, hvad der kunne vare uden

for strukturen.” (Fairclough, 1992, s. 66, i Jorgensen & Philips, 1999).

Modellen til Fairclough er utelukkende knyttet til lingvistiske elementer (Jorgensen &
Philips, 1999). Et hvert tilfelle av sprakbruk har tre dimensjoner: Det er en tekst, det er en
diskursiv praksis, det er en sosial praksis. For & implementere dette 1 en kritisk diskursanalyse
skal man se pa 1) tekstens egenskaper 2) produksjons — og konstitueringsprosesser 3) den

bredere sosiale praksis (Jorgensen & Philips, 1999, s. 80).

Ved a bruke kristisk diskuranalyse 1 mate med laereplanverket i dans kan man dermed sette
lys pa de sosiale forstielser og maktrelasjoner som er konstituert gjennom spraket om hva
dans ber og skal vare, men ogsé de sterre strukturer og praksiser som former disse
forstéelsene. ”Ved at treekke pa eksisterende diskurser pd nye mader, skaber man forandring”,
ifelge Fairclough (1993, 1 Jergensen & Philips, 1999, s.85). Disse forandringene er likevel
begrenset pd grunn av maktrelasjoner som setter rammen for hvem (akterer) som har adgang

til de ulike diskursene (ibid.).
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Hegemoniske og marginaliserte forstdelser i en tekst
I lereplanene for programomrédet for dans er noe blitt sagt og akseptert, men 1 et diskursivt
perspektiv kunne disse planene likegodt vaert helt annerledes. Tanker om og holdninger til
dans 1 videregidende opplaring er ikke naturlige og selvsagte. De er blitt og blir fremdeles
produsert og kommer til uttrykk i blant annet leereplantekster om hva som forstas som viktig,
nedvendig og bra for elevene a lere 1 og om dans. Jeg ensker a underseke hvilke
forestillinger og rammer dansen har per i dag videregéende skole ved & se pé de tekstlige,
politiske dokumentene vi har som rettesnor - leereplanene. Disse skaper rammer for hva dans
skal og ber vare 1 videregaende skolen. Dette igjen er grunnlaget for hvordan dans skal
vurderes 1 skolen. Fokuset 1 denne studien er ikke & vise til hva som er en feil eller rett
oppfatning av dans i1 skolen, men & synliggjere diskurser, stille spersmal ved de forestillinger

om dans som eksisterer og se pad muligheter for nytenkning.

Om diskurser bade er konstituert og konstituerende, er forstaelsen som fremkommer i
Jorgensen og Philips (1999) at det finnes viss form for permanens i1 samfunnet, noen sterke
strukturelle begrensinger. Alt 1 samfunnet flyter ikke og er kun 1 sprakets makt (se kritikk av
kontigensteori i Jargensen & Philips, 1999, s. 67 - 71). Alle akterer har heller tilgang pa de
samme subjektposisjoneringer som trengs for & kunne endre noe. (Jorgensen & Philips,
1999). Jeg mener likevel det er hensiktsmessig & ga inn 1 en analyse av lereplaner i dans med
en formening om at det meste kunne vart annerledes, spesielt 1 en tid hvor

utdanningsdirektoratet arbeider med en fornying og utvikling av kunnskapsleftet''.

Etymologisk kommer hegemoni av det greske verbet “hegemoai” som betyr d lede’”. T det
diskursanalytiske omradet er hegemoni det som dominerer som naturlig eller selvforklarende
1 et felt, eller hvor det er konsensus om én synsvinkel som den naturlige” (Jorgensen &
Philips, 1999., 5.48). Det som dominerer dansefeltet 1 videregdende opplaring, det oppfattes
som sannhet eller fremstar som helt naturlig, vil veere de ledende eller hegemoniske
forstaelser 1 feltet. Antagonisme betegnes som en apen konflikt mellom de forskjellige
diskurser innenfor et omrade, altsa ulike forstaelser som kjemper om & bli dominerende
(Jorgensen & Philips, 1999). Hegemoni er dermed opplesningen av konflikt og danne en
forstaelse av et naturlig hele. (Joargensen & Philips, 1999) Sentrale begreper, bade synlige og

“usynlige”, presenteres og problematiseres i analysen.

" Fornyelsen av laereplaner skal vaere klare i 2020 i folge Utdanningsdirektoratet.
12 Andersen, 2016, www.snl.no, hentet 13. April 2017.
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Tekstutvalg
Det er de nasjonale leereplanene i dansefag pa videregéende skole som her analyseres'”. For &
kunne si noe om /Avordan en vurderingspraksis kan forstas ma det forst legges til grunn Ava
som danner utgangspunktet for denne praksisen. Disse lereplanene forstis derfor som
sentrale 1 danseopplaringsdiskursen. Lareplanverket pd programomradet dans bestdr av seks

nasjonale lereplaner og samtlige lereplaner studeres 1 analysen.

De nasjonale lereplanene 1 dansefag operer ikke utenfor det totale lereplanverket som helhet,
som inkluderer bade generell del, prinsipper for opplering, fag og timefordeling. Leder for
utdanningsforbundet, Steffen Handal, skriver 1 sitt innlegg pa Kunnskapsdepartementets
blogg om ny generell del av lereplanen'* at den generelle delen ma sees som skolens sjel og
at en sjel verken kan “iverksettes” eller “implementeres” i leereplanene'”. Jeg er enig i
forstielse av lereplanene som styrende dokumentet og den generelle delen som
verdigrunnlaget for all pedagogisk virksomhet, men ikke som styrende. Dette er
hovedérsaken til at den generelle delen av lereplanen ikke inngér 1 diskursanalysen. Fokuset 1
analysen her er pa vurdering av dansefag og de leereplandokumenter som sees som styrende

for dette arbeidet.

Jeg har valgt & henvise til lereplanene som vedlegg i lapende tekst, da dette gjor det lettere

for leseren a folge analysen underveis.

* Lereplan i danseteknikker (Vedlegg 1)

* Lereplan i scenisk dans (Vedlegg 2)

* Lereplan i scenisk dans fordypning (Vedlegg 3)
* Lereplan i dans i perspektiv (Vedlegg 4)

* Lereplan i grunntrening i dans (Vedlegg 5)

» Leareplan i bevegelse'® (Vedlegg 6)

Samtlige fag er identisk inndelt i1 formal, struktur, hovedomrader, grunnleggende ferdigheter

og kompetansemadl.

13 Alle dokumenter i analysen er vedlagt oppgaven

14 www.nygenerelldel.regjeringen.no

'* Hentet 05.05.2017 http://nygenerelldel.regjeringen.no/2016/10/25/129/.

16 Bevegelse undervises ogsa i programomradet for drama. Jeg har sett forbi de delene av leereplanen som omhandler drama/teater.
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Lareplanene i dans hgrer sammen
Laereplanene for alle dansefag danner til sammen en sosial ramme for forstaelse av dans 1
videregdende skole. Det har derfor vart viktig for meg 4 analysere samtlige laereplaner uten &
kategorisere hvilke jeg personlig mener er viktigst & ha med. Danseteknikker, Scenisk dans og
Scenisk dans fordypning skiller seg ut som praktiske dansefagene, hvor man jobber fysiske
med ulike danseteknikker og/eller skapende virksomhet. Faget dans i perspektiv kan forstas
som béade et teoretisk og et utavende dansefag fordi det er delt opp 1 to programomrader med
hovedsakelig teoretiske kompetansemaél 1 det ene (Dans, estetikk og samfunn) og
praktiske/fysiske kompetansemal i1 det andre (Dansekomposisjon og koreografi). Fagene
grunntrening i dans og bevegelse beskrives, som jeg ser det, som et supplerende fag som ma

knyttes opp mot de gvrige praktiske dansefagene og opptrer ikke i et vakuum for seg selv.

Min analytiske fremgangsmate i et refleksivt perspektiv
Jorgensen & Phillips (1999) oppfordrer diskursanalytiske forskere til & forseke fremmedgjere
seg fra stoffet man undersegker, selv om dette i et dekonstruktivt perspektiv er en vanskelig
ovelse (s. 32). I analysearbeidet provde jeg derfor & beholde mine danseerfarne-briller, fordi
jeg trenger et faglig sted a se fra, men samtidig kombinere disse med et begrepskritisk og

selvrefleksivt filter.

Analyseprosessen har utfoldet seg i forskjellige prosesser og foltes mer som som nitidig
detektivarbeid enn en metode som jeg har fulgt til punkt og prikke. Bolander & Fejes (2015)
skriver at diskursanalyse ikke er en helhetlig metode og at det finnes mange ulike méter a g
frem pa innenfor ulike diskursive tradisjoner (Fejes & Thornber, 2015, 5.92-93). Jeg anvendte
ulike fremgangsmater for a bryte opp tekstene og se begrepene i nytt lys og oppdage nye
sammenhenger. I starten av analysearbeidet skrev jeg ned en liste med begreper og ord som
jeg regnet med ble presentert i1 de ulike lereplandokumentene i dans og forholdt med
selvrefleksivt til disse 1 lapet av prosessen. I noen deler av analysen skrev jeg ogsa ned
begreper og ord pé post-it lapper 1 ulike farger og festet de pa en stor plakat pa veggen for a
f4 en bedre oversikt over hvilke ord som herte sammen hvor og som steg frem som sentrale 1

enkelte fag og pa tvers av flere.
Eget stisted og forforstaelse av laereplanene
Som dansepedagog har jeg arbeidet med alle dansefag i sterre eller mindre grad. Ingen av

planene er derfor helt nye for meg. Jeg har lest de for og leser alltid igjennom de pé nytt i
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planleggingsfasen av egen undervisning. Mitt stasted dansefaglig er hovedsakelig innenfor
den moderne dansen/samtidsdansen og jeg er derfor ikke negytral nér jeg leser lereplanene.
Med andre ord er jeg selv en del av diskursen jeg undersegker pé flere plan; som tidligere
danseelev, navaerende dansepedagog og dansekunstner. Jeg star ikke pa siden av den
dansefaglige utdanningsdiskursen og skuer inn som en fremmed, men studerer den fra

innsiden.

Beskrivelse av analysens struktur
Mitt fokus i analysen har veert pa spraklige begrep og uttrykk som fremstar som sentrale 1
tekstene. En tekst kan egentlig aldri analyseres ferdig og skulle jeg gatt 1 detalj 1 hver plan,
ville oppgaven fylles til randen med begrepsanalyse, ord for ord. For meg har det vert viktig

a se pé de store sammenhengene.
P& grunn av at tekstene som analyserer er lereplaner forventer jeg at disse skal gjenspeile et
pedagogisk grunnsyn, vise til leeringssyn og hva som betegnes som sentralt innhold og mal

med undervisningen i dans. Materialet har jeg derfor strukturert etter folgende overskrifter:

1) pedagogisk verdisyn i dans: Hvilke verdier hviler lcereplanen pa? Hva skal

undervisningen overgripende bidra til?

2) Leeringssyn i dans: hvordan artikulerer man at dans lceres, hvilke lceringsprosesser

skal elevene gjennom?

3) Syn pa sentralt innhold: Ava er det som skal lceres?

4) Mal med undervisningen: hva skal elevene veere i stand til a gjore etter endt

undervisning, hva skal de kunne bidra med pa dansefeltet, for seg selv og i

samfunnet?
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4.1.2 FUNN

Nedenfor trekkes de analytiske funnene frem fra min kritiske diskursanalyse av lereplanene
pa alle dansefag i videregdende opplaring. Kapitlet er inndelt 1 overskriftene pedagogisk
verdisyn i dans, leeringssyn i dans, sentralt innhold i dans, malsetning i dans og hensikten
med dans i videregdende skole. De sentrale funnene innenfor hver kategori oppsummeres pé
slutten av hver del. Under hvert hovedfokus presenteres begreper som fremgar som
hegemoniske og hva som kommer i bakgrunnen, som svakt tilstede eller usynlig. Dette

kommenteres og problematiseres. Analysen er tekstneer.

PEDAGOGISK VERDISYN | DANS

I analysen av laereplanens pedagogiske verdisyn har jeg spurt meg folgende spersmal mens

jeg har undersgkt teksten:

- Hva skal undervisning i dans overgripende bidra til?
- Hvilke verdier bygger leereplanverket i dans pa?

- Hvilke dansere og mennesker skal oppleeringen legge til rette for utvikling av?

For & se pd hva som kan forstds som pedagogisk verdisyn 1 dans tok jeg utgangspunkt i
formalsdelen hos samtlige nasjonale leereplaner pd dans. Begrepet formél kan forstds som
‘tanke, hensikt, endelig mal, sikte” i folge bokmélsordboka.'” I folge Sprakradet kan man
sette et skille mellom et mal og et formal. Med et forméal ”/...] fremhever man gjerne
hensikten eller meningen med noe snarere enn resultatet. Det handler om hva noe [..] er godt

for. ' Hva presenteres som hensikten med dansefagene? Hva er dans egentlig godt for?

Begrepene jeg var ute etter her var de som formidlet noe om hva opplaringen skulle ivareta,
bidra til, fore til eller synliggjore. Dette tolker jeg som danseundervisningens hensikt og sier
noe om hva det skal fore til og de pedagogiske grunnverdier man bygger pa. Fokuset er
hovedsakelig pd begrepshyppigheten. Det som var svert overraskende her var hvilke
begreper som dukket opp sjeldent i teksten. Mange av disse hadde jeg regnet med a se 1 de

fleste forméalsdelene. Det er spesielt interessant a se hvilke formal som er skrevet inn 1 hvilke

"7 Lastet ned 17.04.2017 http://ordbok.uib.no/perl/ordbok.cgi?OPP=formil&ant_bokmaal=5&ant_nynorsk=5&begge=+&ordbok=begge
'® Lastet ned 17.04.2017 http://www.sprakradet.no/svardatabase/sporsmal-og-svar/mal-malsetting-formal/
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fag og hva dette kan implisere. Nedenfor kommer en liste ( se Tabell 1.) over begreper som

nevnes et fatall ganger og de begreper som gar igjen ofte 1 lereplanene.

Tabell 1. Liste over begreper som nevnes sjeldent og ofte i leereplantekstene. (Fotnotene

viser til hvor 1 lereplanene begrepene er nevnt. )

Nevnes 1-3 ganger

Nevnes oftere

Identitetsskaping'’ Refleksjon”™

Eksperimentering” Selvstendighet™

Mot og lyst™ Utfoldelse™

Fellesskap™ Utovende dimensjon”°

Motivere”’ Skapende dimensjon™®

God fysisk og psykisk helse™ Synliggjere/forstd sammenhenger"
Inspirere”’ Kroppsbevissthet™”

Samarbeid’”

Samhandling og Medansvar*

Styrke bevegelsesmuligheter™

Laere’®

Kritisk tekning”’

Fysisk aktivitet™"

Allmenndannende’”

Kommunikasjon™

Oppleve mestring”’

Estetisk kompetanse / refleksjon™

Kulturell forstielse™

(Skadeforebygging**)

(Restitusjon™)

Reflekterende dimensjon™

Tekniske ferdigheter”’

" Nevnes 1 gang i dans i perspektiv

2 Nevnes 4 ganger fordelt pa danseteknikker, dans i perspektiv, scenisk dans og scenisk dans fordypning

' Nevnes 1 gang i dans i perspektiv

2 Nevnes 5 ganger fordelt pa alle fag bortsett fra grunntrening i dans
* Nevnes 1 gang i bevegelse

** Nevnes 5 ganger, fordelt pa alle fag bortsett fra grunntrening i dans
* Nevnes 1 gang i grunntrening i dans

* Nevnes 6 ganger:1 gang i dans i perspektiv, 1 gang i danseteknikker, 2 ganger i scenisk dans, 2 ganger i scenisk dans fordypning

7 Nevnes 1 gang i bevegelse

* Nevnes 6 ganger: 1 gang i danse i perspektiv, 1 gang i danseteknikker, 2 ganger i scenisk dans, 2 ganger i scenisk dans fordypning

* God fysisk og psykisk helse Nevnes 1 gang i bevegelse, God helse nevnes 1 gang i grunntrening i dans

* Nevnes 6 ganger: 1 gang i alle lzreplaner
! Nevnes 2 ganger: 1 gang i bevegelse og 1 gang i danseteknikker

* Nevnes 4 ganger fordelt pa danseteknikker, bevegelse og scenisk dans, grunntrening i dans
3 samarbeidsevne neves 1 gang i dans i perspektiv, samarbeid nevnes 1 gang i grunntrening i dans
* Nevnes 3 ganger fordelt pa danseteknikker, scenisk dans og scenisk dans fordypning

* Nevnes 1 gang i bevegelse

* Nevnes 2 ganger: 1 gang i bevegelse, 1 gang i grunntrening i dans
7 Nevnes 1 gang i dans i perspektiv

* Nevnes 1 gang i grunntrening i dans

* Nevnes 1 gang i grunntrening i dans

* Nevnes 3 ganger,: 1 gang i dans i perspektiv, 1 gang i scenisk dans og 1 gang i scenisk dans fordypning
* Nevnes 3 ganger fordelt i dans i perspektiv, danseteknikker og grunntrening i dans

* estetisk kompetanse nevnes 1 gang i dans i perspektiv, estetisk refleksjon nevnes 1 gang i bade danseteknikker og scenisk dans

* Nevnes 3 ganger fordelt pa danseteknikker, scenisk dans og scenisk dans fordypning

* Nevnes 1 gang i grunntrening i dans
* Nevnes 1 gang i grunntrening i dans

* Nevnes 3 ganger: 1 gang i danseteknikker, 1 gang i scenisk dans, 1 gang i scenisk dans fordypning
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Lite laering, mot og lyst?
Basert pd de begrepene som nevnes oftest her, gir altsd lereplanene 1 dans inntrykk av at
sentralt pedagogisk verdigrunnlag er at dans skal bidra til refleksjon, selvstendighet og
utfoldelse hos eleven, ivareta den skapende og utevende dimensjonen i dans. [ tillegg er et
verdigrunnlag & synliggjere sammenhenger og oke elevenes kroppsbevissthet. Det er disse

begrepene som nevnes oftest.

Samtlige begrep som kun nevnes én gang finner vi kun 1 fagene bevegelse, grunntrening i
dans og dans i perspektiv altsa de fagene som sees som supplerende fag opp mot de av mer
utevende karakter. Her finner vi uttrykk som — identitetsskaping, eksperimentering, mot, lyst,
fellesskap, samarbeidsevne, motivere og styrke bevegelsesmuligheter. Jeg hadde forventet en
lignende ordlyd i resterende fag. Hvorfor er det slik at det & motivere og gi mot og lyst er noe
som kun fremmes i faget Bevegelse? Hvorfor er ikke dette eksplisitte verdier ogsa i
danseteknikker eller scenisk dans? Hvordan skiller Dans 1 Perspektiv seg fra for eksempel
scenisk dans nér det kommer til identitetsskaping? Dannes elevens identitet i storre grad 1 et
skapende/teoretisk fag enn i et teknikkfag? Eller sett pd en annen mate — er det noen fag som

ikke bidrar i utviklinga av en elevs identitetsutvikling pa en eller annen mate?

Det at supplerende fag har en annen sprakdrakt betyr selvsagt ikke at nevnte verdier
automatisk nedprioriteres 1 andre fag. Men det er urovekkende at fokuset pa fellesskap, mot,
lyst, samarbeidsevne, motivasjon og lering ikke er spraklig tilstede ogsa 1 de mer
teknikkorienterte fagene. Dette er problematisk pa forskjellige mater. For det forste legger det
til grunn en fattig forstaelse av teknikkfag. Stér disse fagene pa siden av fellesskap, mestring
og lering? Ut ifra dette kan teknikkfag fremstd som en mer mekanisk storrelse hvor verdiene
er noe annet enn 1 supplerende og skapende fag. Det er ogsd merkverdig at begrepet “styrke
bevegelsesmuligheter” kun nevnes 1 bevegelse, men ikke 1 andre fag. Man skulle tro at alle
dansefag bidrar med & styrke elevens bevegelsesmuligheter pa ulike mater og at bevegelse og
dans gir hind 1 hand. Motivasjon og lering burde heller ikke vare begrep som kun gér igjen
1 bevegelse og grunntrening i dans. Er ikke en overhengende verdi i all pedagogisk
virksomhet at undervisningen skal bidra til leering hos eleven? Bidrar ikke de utevende

fagene til leering?

" nevnes 2 ganger: 1 gang i scenisk dans, 1 gang i scenisk dans fordypning
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Felleskapet kontra individet
I lista til venstre er det et storre fokus pa felleskapsverdier. Her er noe av undervisningens
formal a tjene fellesskapet til gode pa ulike vis — gjennom bedre samarbeidsevner, legge til
rette for medansvar og bidra til kommunikasjon. Det & inspirere, laere og motivere skjer ogsé
sjeldent 1 et vakuum og fungerer best med flere delaktige. Ordet fellesskap nevnes kun én
gang, 1 grunntrening 1 dans: "Oppleeringen i grunntrening i dans skal legge til rette for

samarbeid og fellesskap” (Vedlegg 5, s.2). Etter dette nevnes fellesskapet aldri igjen.

Begrepene samhandling og medansvar, som kan sees i sammenheng med felleskapet, nevnes
tre ganger til sammen 1 danseteknikker, scenisk dans, scenisk dans fordypning. I laereplan for
bevegelse star det at "Oppleeringen skal bidra til a styrke den enkeltes folelse av
selvstendighet og medansvar,” (Vedlegg 6, s.2). I scenisk dans fordypning star det at 1
“praktisk utovelse av dans og samhandling skal programfaget legge til rette for
selvstendighet og medansvar (Vedlegg 3, s.2). Her bidrar ikke faget til samhandling (en
felleskapsorientert verdi) men samhandling skal fere til medansvar (fellesskapet) og

selvstendighet (individet).

P& den andre siden er det fokus pa blant annet selvstendighet, refleksjon og utfoldelse. Det er
lite ved ordene 1 seg selv som tilsier at det er nadvendig med et fellesskap for & oppné
fagenes formaél. Spesielt ordet selvstendighet narer opp under en slik forstéelse.
Selvstendighet og utfoldelse nevnes 1 alle fag bortsett fra grunntrening i dans. Disse mer
individfokuserte begrepene har derfor ikke en fagspesifikk inndeling, til gjengjeld er de noen

av de fa begrepene som dukker opp jevnt gjennom alle lereplanene.

Ordene fra lista til hayre opptrer altsd med hey frekvens i1 de fleste planer, men det er ikke en
gjensidig byttehandel med lista til venstre. Noen deler av lereplanen kan derfor sies 4 ha et
mer fellesskapsorientert verdisett og andre deler har mer fokus pé det individuelle.

I det teoretiske/skapende faget dans i perspektiv, og bevegelses/treningsorienterte fagene
grunntrening i dans og bevegelse er begreper som setter fellesskapet sentralt gjennomgéende.
Disse ordene kommer imidlertid litt skyggen 1 teknikkfaget scenisk dans og i scenisk dans
fordypning-faget. Dette bygger opp under en forstielse av et mer felleskapsorientert
verdigrunnlag i supplerende/skapende fag kontra et med fokus pé individuelle prestasjoner i

utevende teknikkfag.
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Mestringsaspektet
Et aspekt jeg forventet stod sterkt i all pedagogisk virksomhet er fokuset pa elevens
opplevelse av mestring. Mestringsaspektet finnes kun i formélet 1 halvparten av fagene for
programfag dans. Det stér altsa kun tre steder at oppleringen i dans skal legge til rette for

mestring. Det er i danseteknikker [1], bevegelse [2] og grunntrening i dans [3]

[1][...] programfaget skal bidra til at den enkelte ut fra sine egne forutsetninger kan
utfolde seg og oppleve mestring (Vedlegg 1, s. 2)

[2] Det [programfaget] skal bidra til & utvikle fysisk og mental kapasitet og motivere
til d toye egne grenser for mestring. (Vedlegg 6, s. 2, egen skrastilling)

[3] Samtidig skal oppleeringen [i grunntrening i1 dans] utfordre den enkelte til & toye
egne grenser og bidra til at den enkelte far oppleve mestring ut fra sine egne
forutsetninger (Vedlegg 5, s.2, egen skrastilling, )

Hvert av disse utdragene viser til noen verdimessige utfordringer. For det forste er to
forstedrsfag representert og kun ett fag som strekker seg over 2. og 3. Trinn (grunntrening i
dans). En annen tankevekker er at de klassiske teknikkfagene ikke er representert her.
Hvorfor skal det legges til rette for mestringsopplevelser 1 danseteknikker, mens
mestringsbegrepet er tatt ut i fra scenisk dans og scenisk dans fordypning som
innholdsmessig bygger pa faget fra forste trinn? Er ikke mestring en verdi som er viktig 4 ta

med seg opp 1 andre, og ikke minst 1 sistedret av videregédende skole?

I Bevegelsesfaget er det ikke bare mestringsaspektet i seg selv som presenteres, men at
eleven skal motiveres til & “toye egne grenser for mestring” og utvikle "fysisk og mental
kapasitet” [2]. Mestring forklares som noe som kan teyes og det er i faget bevegelse dette
skjer. Her igjen kommer vi tilbake til sparsmalet om hvorfor ikke dette kan skje 1 andre
dansefag ogsa. Det at det ikke skrives, betyr selvsagt ikke at dette ikke forekommer 1 klasser
med ballett, jazz eller moderne. De er nok et felles enske blant dansepedagoger & skape best
mulig mestringsarenaer for sine elver uansett fag, men det er likevel interessant at ordet aldri
nevnes 1 teknikkfagene. Hvorfor er mestringsaspektet vesentlig i de fagene som sees pa

”siden av” de store teknikk/utevende fagene?

I scenisk dans og scenisk dans fordypning byttes blant annet mestring ut med
kroppsbevissthet og tekniske ferdigheter, samt at den skal ivareta den utevende, skapende,

reflekterende dimensjonen ved dans. Mestring fremtrer altsd som dominerende 1 danseteknikk
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1 forste trinn, og 1 supplerende bevegelses/treningsfag. Begrepet kommer ikke bare 1 skyggen
1 de teknikkbaserte fagene — det er ikke til stede overhodet. Hva impliserer dette om radende

sosiale forestillinger om dans?

Mestring fremstar som noe som er viktig tidlig i opplaringslepet, i starten av videregdende.
Mestring er noe man opplever i trening og bevegelse, men ikke nedvendigvis 1 de
dansetekniske fagene. Som en motstridende leserhypotese kan man kanskje si at man tar det
for gitt at mestringen skal vedvare og gé ut over i alle fag. At det nettopp er en selvfoelge at all
danseundervisningen skal bidra til mestring. Det er likevel overraskende at ordet da ikke
nevnes i andre fag, selv om det for noen kan virke unedvendig. Fra min egen erfaring vet jeg
at det 4 fa til en vanskelig overgang 1 gulvarbeid i moderne eller & endelig klare en
kombinasjon i andreklasse 1 scenisk dans kan skape like mye mestringsfolelse som i
danseteknikker. Det & legge til rette for mestring og mental kapasitet mener jeg ikke bare ma

vare en verdi 1 noen fag og at det er underlig at dette er tilfellet i leereplanene.

Dans med og uten god helse?
Det er kun tre ganger ordet ”god” brukes 1 formalene — og det er som et positivt fortegn pa
fysisk og psykisk helse 1 fagene Bevegelse og Grunntrening i dans. I tillegg brukes ordet
”bedre” 1 Dans 1 perspektiv — "bedre helse og mer fysisk aktivitet” (Vedlegg 4, s.2). Igjen
stiller jeg meg undrende til skillet mellom fagene. Her undrer jeg meg spesifikt over hvorfor
det er kun disse to fagene som skal vare gode for elevenes totale helse. @nsker man ikke at
helsa skal bli god av & danse klassisk, jazz og moderne? Eller jobbe skapende og kreativt i
dans og perspektiv? Antar man at de andre dansefagene ligger utenom elevenes psyke og

fysikk slik at disse fagene er uten pavirkningskraft pa elevenes kropp og selvfolelse?

Et annet ord som kan knyttes opp mot helsebegrepet er det nevnte ordet kroppsbevissthet.
Kun i Bevegelse er dette knyttet opp mot god fysisk og psykisk helse. 1 Grunntrening 1 dans
settes ordet i sammenheng med helse og livsstil. I danseteknikker og scenisk dans stér det at
fagene skal ”’[...] bidra til utvikling av kroppsbevissthet og tekniske ferdigheter [...]”
(Vedlegg 1 & 2, s.2). Kroppsbevissthet skrives her alene uten positivt fortegn eller i
tilknytning til elevenes helse og blir derfor stiende som en bevegelig og ubestemmelig

storrelse.
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Kan kroppsbevissthet vere en god verdi i1 seg selv? Skal dans gi unge okt kroppsbevissthet?
Ordet kroppsbevissthet alene kan ikke sies & konstituere rammer for god fysisk og psykisk
helse 1 dagens samfunn. Jeg vil argumentere for at gkt kroppsbevissthet ikke kan std som en
egen storrelse uten & utdype hva dette betyr. Bevissthet rundt egen kropp kan vere veldig bra,
men det kan ogsé vaere alt annet. Jeg hadde forventet at leereplanene i dans, som 1 all
hovedsak er en meget kroppslig affaere, ville utdypet neermere hva som menes med

kroppsbevissthet 1 dansetekniske fag.

Se sammenhenger, men mellom hva?
Det a synliggjore eller forstd sammenhenger nevnes 1 alle lereplandokumentene og er det
eneste begrepet som nevnes i alle formaledeler*. A se sammenhenger fremstér derfor som et
viktig verdimessig begrep. Her er det likevel ogsa forskjeller mellom fagene. I de
dansetekniske fagene (danseteknikker, scenisk dans og scenisk dans fordypning) er fokuset
pa a synliggjere sammenhenger og overforingsverdier henholdsvis mellom ulike
danseteknikker og ulike teknikker og uttrykk. 1 grunntrening i dans er det fokus pa
sammenhenger mellom kroppsbevissthet, helse og livsstil og i bevegelse er det
synliggjeringen av fysiske ferdigheter og estetiske uttrykk. 1 dans 1 perspektiv er det forstaelse

for dansekunsten 1 samfunnsmessig, estetisk og historisk sammenheng som er viktig.

Igjen viser det seg et skille mellom ulike typer fag, hvor man i1 bevegelsesorienterte fag skal
se sammenhengen mellom kropp og helse, skal man 1 teknikkfag synliggjere sammenhenger
mellom teknikk og uttrykk. Det er ikke et mal 1 seg selv at fag skal ha like formal, men det er
interessant at verdiene 1 dansetekniske fag dreier seg rundt teknikk og uttrykk og ikke

relaterer til kropp eller helse.

De marginaliserte verdiene - godt selvbilde, selvfglelse, selvtillit og selvrespekt
Det er gjennomgdende noen begreper som forblir usynlig i formalsdelen i dans. Noen som
aldri nevnes. Hvorfor er det ikke skrevet noe om god selvfelelse, godt selvbilde, selvtillit og
selvrespekt 1 noen av dansefagene? Muligens er tanken at betegnelsen “’god psykisk helse” er
dekkende, men da er det fortsatt en grunn til bekymring at majoriteten av dansefagene ikke
legger dette til grunn som en verdi. Positive holdninger og opplevelser 1 egen kropp er ogsa

en spraklig mangelvare. Da dans, uansett form, sjanger og teknikk, gjeres med kroppen vil

* det eneste begrep som er skrevet opp i lista over begrep som sier noe om hva opplaringen skal fore til, bidra til eller synliggjere. Det er
selvsagt mange andre ord og uttrykk som nevnes i alle leereplaner.
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det veere nerliggende & tro at hvordan elevene erkjenner, opplever og vurderer egen kropp
har innvirkning pa deres selvforstielse, identitetsskaping, helse og eksistens pa mange vis.
Det vil ogsa ha innvirkning pé deres forstaelse av dans som kunstform; at dans kommer fra

dem selv, fra egen kropp, og ikke bare utenfra, fra teknikker skapt av andre.

Mestringsbegrepet nevnes noe, men det star ikke noe om det som ofte gar 1 forveien for en
mestre noe; nemlig utpreving, rom for 4 gjere feil, utforske og eksperimentere. Utforskning
nevnes i1 noen fag og eksperimentering 1 ett, men de knyttes ikke opp mot mestringsfolelse og
det a fa tro pa egne muligheter. Det star kun at man skal utvikle visse ferdigheter som senere

uttrykkes 1 kompetansemaélene.

Det at gvrige ord ikke er nedskrevet i planene betyr selvsagt ikke at danseundervisning bidrar
til det motsatte eller at dette ikke er viktig for dansepedagoger. Om det likevel er slik at ord er
skapende og gir retning (Bolander & Fejes, 2015) sa er det de ordene som allerede stér
nedskrevet 1 styringsdokumentene som skaper bildet av hva dansen skal bidra til 1 et storre
perspektiv. Om malet for reisen ikke uttrykkes i ord er det ogsa her store muligheter for a
ende pa svart ulike steder, med tanke pa verdigrunnlag for danseundervisning. De ord som
ikke nevnes vil da ikke ha like stor makt eller pavirkning pd danseundervisningen som de ord
som eksplisitt er nedskrevet. Nedskrevne ord har sterkest stemme, de ord som vi mé tolke

eller lete oss frem til implisitt er vagere og gir ikke tydelig retning.

Oppsummering

Det er vanskelig a finne et samlende pedagogiske verdigrunnlag for dansefagene, da
begrepsbruken er sd sprikende fra lcereplan til lcereplan. Ordene verdi eller pedagogikk
brukes heller aldri, sa et eksplisitte verdigrunnlag for programomradet dans glimter med sitt
fraveer. Derfor md det letes etter begreper som likevel uttrykker noe om hva dansen
overgripende skal fore til (bidra til, ivareta og synliggjore i denne sammenhengen).
Leereplanene i dans har et sprikende og vagt pedagogisk verdisyn.

Ut ifra min analyse er det noen verdier som trer frem ved d ta tekstene i nermere oyesyn. Det
gar et skille distinkt skille mellom fag med fokus pa felleskapsorienterte verdier og de med et
mer individuelt fokus. De individuelle verdiene finnes i de fleste fag, med hovedtyngden i
teknikkbaserte fag. Felleskapsfokuset finnes kun i de supplerende fagene og i Dans i
perspektiv. 1 tillegg er verdier knyttet til god helse og kropp nevnt de felleskapsorienterte
fagene, mens teknikk og uttrykk er verdier i teknikkfag. I teknikkfagene fremtrer derfor
individets prestasjoner som det viktigste og fellesskapsverdier kommer i andre rekke her —
eller ikke i det hele tatt. I fagene hvor felleskapsverdiene er sentrale utelukkes utvikling av
teknikk i dans. Dette legger grobunn for er storre skille mellom dansetekniske fag og
“bevegelsesfag”, hvor bevegelse og dans er noe forskjellig.
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LARINGSSYN

I analysen av laereplanens laeringssyn har jeg spurt meg folgende spersmél mens jeg har

undersgk i teksten:

- Hvordan artikuleres det at dans leres 1 lereplanene?

Det jeg ville tenkt var sentrale begreper 1 denne sammenheng var for eksempel
prosessorientert leering, undersekende lering, prosjektbasert leering, tradisjonell mesterlaere,
leering 1 fellesskap, ulike metoder for leering 1 dans med tanke pa innstudering av repertoar og

1 skapende prosess med egne koreografier.

Det skrives sé & si ingenting om hvordan dans leres. For & lete meg frem til det som likevel
kan tolkes som leringssyn har jeg tatt utgangpunkt i det som eksplisitt eller implisitt forteller
noe om fremgangsmaéter og metoder for lering om og i dans. Det er kun én eneste gang jeg
kan se at dette skjer. I Scenisk dans fordypning brukes ordet tilncermingsmdter 1 ssmmenheng
med “dansemateriale”. Under kompetansemaél i hovedomradet Formidling star det folgende:
”maél for opplaringen er at eleven skal kunne — anvende ulike tilneermingsmater ved
innstudering av dansemateriale.” Danseelever skal altsd lere tilneermingsmater til dans, men

dette sier likevel ikke noe om hvordan dans laeres.

Hva kan dette bety for den sosiale forstaelsen av hvordan dans laeres? Det kan forstas som at
dans ikke leeres, men bare overferes. Det er naerliggende a tro at denne overferingen da skal
skje fra laerer til elev, men det star det heller ingenting om. I en slik tilneerming vektlegges det
ikke hvor eller hvordan laring skjer, bare at det skal skje. Det viktigste er dermed at de laerer
noe, men lereplanene legger ikke til rette for varierte og mangesidige metoder eller
inngangsporter til denne danseleringen. Dette igjen kan implisere et forhold til dans som
objekt, det er noe statisk som danseelevene skal fa overfort og at dette ikke skjer pa mange

ulike mater.

Oppsummering

Det er vanskelig a tyde leereplanenes syn pa hvordan dans lceres i lcereplanene da dette er i
veldig liten grad presentert verken eksplisitt eller implisitt. Det at lceringssyn er ikke bare
marginaliser, men ikke til stede i lcereplanene peker pd at det viktigste i dans er hva elevene
lcerer, ikke hvordan eller hvorfor.
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SENTRALT INNHOLD | DANS

I analysen av lareplanens sentrale innhold har jeg spurt meg folgende spersmal mens jeg har

undersgkt teksten:

- hva er det som presenteres som sentralt at elevene skal laere?
- Hva er det, objektet som skal leres?

- Hva er det som ikke artikuleres av elevene skal lere?

I motsetning til funnene under pedagogisk grunnverdier og lceringssyn skrives det mye om
hva elevene skal lere pa dans. Tidligere 1 analysen har jeg papekt at lereplanenes hvorfor
(verdisyn) og hvordan (leeringssyn) uttrykkes vagt respektive. Det som kan kalles sentralt
innhold star i kontrast til denne vagheten. Generelt sett vies innholdsaspektet, altsa
dansefagenes Ahva, mer plass 1 lereplanene. Dansebegrepet gis mye og ulikt innhold og dette
avgrenser seg ikke til spesifikke deler av lereplanen. Jeg har derfor studert samtlige

leereplaner 1 en helhet under dette punktet.

Lareplanenes dikotomier
Noe av det som slar meg aller forst 1 gjennomlesingen av tekstene er den gjengiende
dikotomien. Lereplanen i dans er full av todelinger. Jeg har gjennom analysen hittil allerede
pekt pé to dikotomier: fellesskapet kontra individet og teknikkorienterte fag versus
bevegelsesorienterte/skapende fag. Hva som presenteres som dans og derav hva elevene skal

leere pa en danselinje presenteres ofte 1 dikotomier i lereplanen.

Dans som kunst og kultur
Dans beskrives 1 mange av lereplanene som kunst og kultur. I lcereplaner i danseteknikker,
dans i perspektiv, scenisk dans og Scenisk dans fordypning bruker ordene kunst, kultur,
kunstnerisk eller kulturelt som begreper for & forklare hva dans er. 1 forste oyekast virker ikke
disse nedvendigvis som motsetningspar, men snarere en bekreftelse pd at dans bade er kunst
og kultur. Hva legges av innhold 1 disse begrepene? Hva forstds som kunst og hva forstis
som kultur? Kunstbegrepet defineres og gis et samlende meningsinnhold. Beskrivelsene av

hva som faller innenfor “kultur” — gruppen derimot er ikke like homogene.

Ord som knytter dansen opp mot kunst (kunsten, kunstnerisk, kunstart) skrives hele 22

ganger 1 lereplanen. Kulturbegrep (kulturelt, kulturell) nevnes totalt 19 ganger. Begrepene
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nevnes forholdsvis ofte. Begge gruppene brukes hovedsakelig under formél, hvor
verdigrunnlaget for de ulike fagene legges. Nedenfor er utdrag fra formalsdelen i lereplanene

1 Danseteknikker [4], Scenisk dans [5] og Scenisk dans fordypning [6].

[4] Dans framstar i mange ulike former og speiler et kunstnerisk og kulturelt
mangfold. Som kunstart kommuniserer dans gjennom ulike sceniske danseuttrykk
og danseteknikker. Som kulturuttrykk bidrar dans til kulturell forstdelse og estetisk
refleksjon for individet sa vel som i samfunnet. (Vedlegg 1, s. 2, egen uthevelse)

[5] Som kunstart framstdar dans i mange ulike former med ulike sceniske
danseuttrykk og danseteknikker. Samtidig speiler dans et samfunns kunstneriske og
kulturelle mangfold, og har en allmenndannende funksjon som grunnlag for
kommunikasjon, estetisk refleksjon og kulturell forstaelse. (Vedlegg 2, s. 2, egen
uthevelse)

[6] Dans speiler et kunstnerisk og kulturelt mangfold. Dans som kunstart knyttes til
ulike sceniske danseuttrykk og danseteknikker. Dans framstar i mange ulike former,
og programfaget skal gi mulighet til kommunikasjon, kulturell forstaelse og refleksjon
om estetikk. (Vedlegg 3, s 2, egen uthevelse)

I gitte teksteksempler pastds det at dans speiler og kommuniserer bide et kunstnerisk og
kulturelt mangfold. Dans som kunst/kunstart eller kunstnerisk mangfold knyttes direkte opp
mot ulike sceniske danseuttrykk og danseteknikker. Begrepet “kunst” 1 leereplanverket
defineres altsa som ulike former danseuttrykk - og teknikk som settes pa en scene. (En

bestemt storrelse.)

Dans som kulturuttrykk i leereplanene gis ikke en tydelig definisjon. Det er kun 1 [4] at det
kommer en vag forklaring pa hva ”dans som kulturuttrykk” forstis som, eller n&ermere
bestemt hva dette skal bidra til, nemlig kulturell forstielse og estetisk refleksjon. Det
kommer ingen definisjon pé hva “kulturuttrykket” rommer, bare at resultatet av det kan skape
kulturelt mangfold, kommunikasjon, kulturell forstaelse og refleksjon. Ordet defineres altsa

ikke utenom med andre kulturelle begrep. Blir dermed en ubestemt storrelse.

Det stér ingenting om hva som er viktig med & gke denne kulturelle forstaelsen, bare at det
fremstar som viktig & ha en refleksjon pa dette omradet. Ordet kulturelt mangfold i1 dagens
utdanningsdiskurs generelt viser til noe som er positivt, men det er ofte vanskelig & danne et
samlende meningsinnhold 1 begrepet. Selv om min analyse ikke gar spesifikt inn pa

mangfoldbegrepet, oppleves begrepet kulturell mangfold som et politisk korrekt ord. Det & si
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at dans er kultur oppleves rett og positivt, men det gis intet bilde av hva elever skal leere om
kulturell mangfold, refleksjon og kommunikasjon. Elever skal lre om kultur for kulturens

skyld.

I folge lereplanverket skal dans som kulturelt uttrykk bidra til forstaelse og refleksjon, mens
scenisk dans ikke knyttes opp til lignende begrep. Hvilke forstaelsesrammer for dans ligger
implisitt i en slik artikulasjonen? Betyr det at dans som kultur/ kulturelt mangfold ikke en

form for scenisk uttrykk, slik som dans som kunstart?

Under Hovedomradet Dans, Estetikk og samfunn i Dans i Perspektiv beskrives ogsé dans
som et kulturelt fenomen: “Sentralt i hovedomradet er dans som historisk og kulturelt
fenomen og den sceniske dansens historie og rolle i samtiden”’(Vedlegg 4, s, 3).
Kulturbegrepets tvetydighet opprettholdes her. Kulturbegrepet knyttes ikke opp mot noe
annet enn noe historisk, altsa noe som herer fortiden til. Dans som kulturelt fenomen tilherer
historien og derav fortiden, mens den sceniske dansen har bdde en historie 1 fortiden og er

representert 1 samtiden? Er ikke dansen 1 samtiden ogsé en del av en kulturen?

Det gis et tydelig bilde av dans som scenekunst 1 leereplanene. Forstaelsen av ”Dans som
kultur” opptrer 1 en politisk korrekt birolle, uten replikker, om ikke bare som en forbigidende
statist. Jeg sper meg hvorfor kulturbegrepet har fatt sa stor plass, nér det fremtrer sa diffust

hva dette begrepet faktisk betyr og hvordan elevene skal nyttiggjere seg denne kunnskapen.

Utgvende, skapende eller reflekterende danser?
Begrepene utevende, skapende og reflekterende dans danner ogsa et skille mellom ulike
forstéelser av dansen. Under formal 1 alle teknikkfokuserte fag (Danseteknikker, Scenisk dans
og Scenisk dans fordypning) stér det at "Programfaget [...] skal ivareta den utevende,
skapende og reflekterende dimensjonen ved dansen.” Utgvelsen kommer forst, s det
skapende og til slutt det reflekterende. Rekkefolgen 1 en setning kan vere tilfeldig, men i
sammenheng med den raddende teknikkdiskursen i lereplanverket for evrig, blir tyngden pa

det utovende likevel fremtredende.

I fag med bade teknisk og skapende mal, kommer teknikk alltid forst 1 teksten, mens det det
skapende, utforskende settes inn som et vedlegg pé slutten. Sosiale forstaelser at det viktigste

elever skal laere 1 videregdende skole er klassisk, jazz og moderne. Denne inndelingen som
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danner basisen i alle fag som omtaler “danseteknikk™ (danseteknikker og Scenisk dans).
Uvisst hva som danner teknikkessensen i Scenisk dans fordypning, da hvilke teknikker ikke
er spesifisert. Disse tre danseteknikkene danner den hegemoniske grunnmuren for dans i
leereplanverket. Antagonisten kan sies & vaere improvisasjonen, det skapende arbeidet og til
dels moderne dans/ samtidsdans. Altsa et hierarki med teknikk (hovedsakelig ballett, deretter
jazz) som dominerende og skapende/utforskende/sansende elementer (med deler av

programomradet moderne dans og improvisasjon og kreativt arbeid) som underlegen.

En av danseteknikkene som presenteres kan sies a sta 1 spennet mellom disse to motstridende
forstielser. | moderne dans/samtidsdans stér det i spenn mellom teknikkdiskurs og
skapende/utforskende diskurs. Tredelingen 1 danseteknikker i videregdende skole opererer 1

samme teknikkdiskurs, men moderne dans faller litt mellom alle stoler 1 denne inndelingen.

I faget Scenisk dans er det som médlsetning i Moderne dans / samtidsdans & vise
grunnleggende teknikk” (Vedlegg 2, s.2). Dette er identisk med mélene 1 klassisk ballett og
jazz. Men det som skiller seg ut fra de resterende sjangrene er at elevene skal "utforske og
utvikle bevegelser” 1 bdde scenisk dans 1 og 2. I klassisk ballett og jazz skal elevene
”anvende” stilen. Sa det skapende aspektet og det tekniske aspektet drar faget moderne dans
/samtidsdans i ulike retninger. Og hvor den hegemoniske teknikkdiskursen som behandler
dansen som et objekt som eleven skal vise, uteve, formidle eller anvende, meter et annet
fokus pé elev som delaktig og agerende subjekt. Dansen er ikke kun noe utenforsteédnde”,
men noe eleven selv er med a skape ved a utforske, utvikle. Det utforskende malet forsvinner
imidlertid 1 moderne dans 1 Scenisk dans 3 — da skal eleven ”analysere, formidle og vurdere
[...] 1 skapende arbeid” (Vedlegg 2, s. 7) Og med det er atter en gang den tekniske
suvereniteten 1 forersetet igjen og det skapende kommer i skyggen. Hierarkiet med utevende

pa toppen og det skapende og reflekterende som underdanig.

Lareplanens mantra: teknikk, teknikk, teknikk
Et begrep bet jeg meg tidlig merke 1 leereplanverket 1 dans — nemlig teknikk. Dette er ingen
nyhet for meg. Spesielt innenfor de utevende fagene Scenisk dans og Danseteknikker vet jeg,
fra min bakgrunn som dansepedagog, at det er mye fokus pa det tekniske aspektet, spesielt 1
kompetansemalene. Det var likevel overraskende & gjennom denne diskursanalysen se hvor
ofte begrep 1 teknikkfamilien blir nevnt. I denne ordfamilien brukes felgende ord i lereplanen
(1 ulike beyninger): grunnleggende teknikk, tekniske ferdigheter, teknisk utvikling,

danseteknikk, teknisk danseutevelse. En eller annen av disse teknikkrelaterte ordene er
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nedskrevet 1 samtlige lereplaner, med hovedvekt 1 Scenisk dans hvor slike ord er nevnt 26
ganger. Totalt i hele lereplanverket nevnes ord i den tekniske ordklassen 46 ganger®’.
Teknikk kan derfor 1 aller hayeste grad kalles et sentralt omdreiningspunkt for dans i
videregiende skole, et helt sentralt innhold. Hva sier dette om hva som danner mye av
grunnmuren pa danselinjene? I det folgende ser jeg neermere pa hvordan disse begrepene

utmerker seg gjennom lareplanene.

Teknikk i danseteknikker

I faget Danseteknikker opptrer alltid dans og teknikk sammen. Ingen dans er her teknikklgs.
Det fremgér av teksten at danseteknikker er ulike, med det finnes ogsd sammenhenger og

overferingsverdier pa tvers av disse som skal synliggjeres:

[7] Den enkelte skal fa erfaring med ulike danseteknikker og danseuttrykk.” (Vedlegg
2,s.2)

[8] Gjennom utovelse av dans og samhandling skal opplceringen synliggjore
sammenhenger og overforingsverdier mellom ulike danseteknikker.” (ibid.)

Videre defineres hva som menes med begrepet danseteknikk:

[9] "Hovedomradet dreier seg om danseteknikkene klassisk ballett, jazzdans og
moderne dans / samtidsdans som grunnlag for fysiske, tekniske og uttrykksmessige

ferdigheter i dans. (ibid.)
Dette er en klassisk og velkjent tredeling for oss som jobber innenfor det sceniske dansefeltet
1 Norge. Eksplisitt skrives det her hvilke tre sjangrer som danner grunnlaget for
danseteknikker og at disse igjen er grunnlaget for fysiske, tekniske og uttrykksmessige
ferdigheter 1 dans. Danseteknikk er her en dominerende forstaelse. Det er kanskje naturlig nér
faget ogsé heter nettopp danseteknikk. Men lareplaner legger tydelige foringer pd Ava som
skal forstds som danseteknikk — klassisk ballett, jazz og moderne. I tillegg til disse

danseteknikkene skal elevene fa erfaring 1 noe annet:

[10] I tillegg omfatter hovedomrddet scenisk erfaring med ulike stilarter og
improvisasjon.” (Vedlegg 1, s. 2)
Nar noe kommer 1 tillegg er dette et vedlegg av noe slag som tilfoyes noe som allerede er der.
Et annet ord for tillegg er aksessorisk, noe som kommer til’’. Du kan ikke A tillegg p4 lenna

uten 4 ha en lenn 1 bunn. Vedleggene 1 oppgaven kommer helt til slutt. I jussen er en

* Fagenes navn regnes ikke med i denne opptellingen, kun ord nevnt i selve lreplanteksten.
*0 Hentet 02.05.2017 fra https://snl.no/aksessorisk
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aksessorisk forpliktelse alltid knyttet til en hovedforpliktelse’’. I et slikt perspektiv forklares
hovedforpliktelsen i faget danseteknikk som klassisk ballett, jazzdans og moderne dans /

2.

samtidsdans. Det som kommer i tillegg er “ulike stilarter og improvisasjon” og dette kommer
derfor 1 skyggen av de definerte danseteknikkene. Hva som menes med ulike stilarter utdypes
ikke. Kan ikke andre stilarter, utenom klassisk, jazz eller moderne forstas som dansetekniske?

Trenger man ikke & jobbe med teknikk 1 improvisasjon?

Det hegemoniske sentrale innholdet 1 Danseteknikker er tredelingen 1 klassisk, jazz og
moderne, samt “ulike stilarter ” som ikke defineres og improvisasjon som noe

vesensforskjellig fra teknikk.

Teknikk i Scenisk dans

Scenisk dans er som faget Danseteknikker delt inn 1 tre hovedomrader: klassisk ballett,
jazzdans og moderne dans / samtidsdans. Begrepsuttrykket ”Grunnleggende tekniske
ferdigheter” er her godt representert. Det eksakte uttrykket nevnes én gang innenfor hvert
hovedomréadet. I tillegg presenteres forskjellige varianter av uttrykket: for eksempel
”Grunnleggende teknikk™ (repeteres 7 ganger), ’teknisk” (repeteres 7 ganger). Det
sammensatte ordet fra forrige fag; "Danseteknikk™, skrives bare 2 ganger 1 leereplanen, da
under formal, hvor det forklares at dans kommer 1 mange forskjellige former og uttrykk og at

eleven skal fa erfaring 1 ulike danseuttrykk og danseteknikker (Vedlegg 2, s 2)

Ut 1 fra leereplanen er det vanskelig 4 se at Scenisk dans skal gi erfaring 1 noe annet enn
klassisk, jazz og moderne og derfor undrer jeg meg over differensieringen i "ulike
danseuttrykk og danseteknikker”. Betyr uttrykk og teknikk her noe annet enn disse tre

dansesjangrene?

De ledende forstaelsene for sentralt innhold 1 Sceniske dans er sa a si identisk med innholdet 1
Danseteknikker. Det er lite som er direkte ulikt mellom disse fagene. Scenisk dans deles inn 1
1,2,3 hvor malene artikuleres ulikt for hver del. I Scenisk dans er det skrevet mer utfyllende

om hver enkelt danseteknikk, men danseteknikkene er de samme.

*! Hentet 02.05.2017 fra https://www.jusstorget.no/glossary/aksessorisk-forpliktelse/
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Teknikk i Scenisk dans fordypning

Uttrykket ”Grunnleggende tekniske ferdigheter” eller ”grunnleggende teknikk™ nevnes ikke 1

Scenisk dans fordypning. Men “’tekniske ferdigheter” nevnes én gang under fagets formal:

[11] ” Programfaget har til hensikt a gi den enkelte erfaringer med ulike
danseteknikker og uttrykk, og skal bidra til utvikling av kroppsbevissthet og tekniske
ferdigheter som grunnlag for utovelse og formidling.” (Vedlegg 3, s. 2)

Dette faget deles ikke inn 1 klassisk ballett, moderne eller jazz, men 1 stedet inn i
hovedomréadene utavelse og formidling. Ordet danseteknikk viser dermed ikke til det samme
som 1 Scenisk dans, hvor det refereres direkte til de tre dansesjangrene. Hva er innholdet i
dette faget? Ordet "teknikk” settes i sammenheng med begrepene dynamikk og personlig

uttrykk og kobles videre til begrepene utevelse og fortolkning av dans:

[12] ”Hovedomrddet [utavelse]omfatter teknikk, dynamikk og personlig uttrykk i
utovelse og fortolkning av dans. Utavelse av dans relatert til tid, rom, meddansere og

musikk er sentralt.” (ibid.)

La meg rette blikket mot det nyankomne “fortolkning av dans”. Fortolkningen finnes kun i
Scenisk dans fordypning. Om du fortolker noe, mé du ta utgangspunkt i andres arbeid, mens
a skape er noe der danseren selv tilskrives aktiv agens. Det er sldende at man ikke skal skape
som en del av danseutovelsen. Det fremtrer som sentralt at eleven skal lere teknikk og
dynamikk, men hvordan henger personlig uttrykk sammen med dette? Kommer det
personlige som et vedlegg” til en allerede opparbeidet teknisk base? Skal elevene kun uteve
andres koreografi 1 dette fordypningsfaget, altsa teknisk utfere andres bevegelser? Hvor
kommer det personlige uttrykket pa banen og hva legges i dette begrepet? En sosial forstaelse
av dette kan vere at dansere 1 utgangspunktet er maskiner 1 bunn og dansere med egen

personlighet utenpa.

Danseutovelsen som relaterer til tid, rom, meddansere og musikk stir som sentralt 1 faget.
Denne setningen opplever jeg mer som en helgardering enn & utdype hva et fordypningsfag
skal tolkes som. Hvordan dans noen gang kan unnga 4 relatere til tid, rom, meddansere og

musikk pa en eller annen mate er for meg en géte.
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Det skapende aspektet blir sd vidt nevnt i bdde Scenisk dans og fordypningsfaget, men kun
under Grunnleggende ferdigheter (lesing, skriving, regning, uttrykke seg muntlig og digitale
ferdigheter). Tekstutdraget er identisk i begge fag, selv om det er kun utdrag fra Scenisk dans

fordypning om nevnes her:

A kunne lese i scenisk dans fordypning innebzrer & fortolke symboler i mote med
ulike kunst- og kulturuttrykk. I tillegg er tekster av betydning, bdde som kilde for
kunnskap og refleksjon og som inspirasjon og grunnlag for kunstnerisk innlevelse og
skapende aktivitet. (Vedlegg 2 & 3, opprinnelig skrastilling)
Det & kunne skape 1 disse fagene settes under ferdigheten 4 kunne lese” og kan dermed ikke
sies & vare en dominant del av innholdet i1 faget. Hvordan kan skapende virksomhet forstas
som noe annet enn skyggelagt 1 Scenisk dans fordypning, nér begrepet ikke finnes andre

steder enn 1 akkurat dette utsnittet, som 1 utgangspunktet viser til grunnleggende ferdigheter

for alle fag?

Teknikkforstdelsen 1 Scenisk dans fordypning fremstar som dpnere og mer diffus enn i
sosterfagene Scenisk dans og Danseteknikker, hvor teknikkbegrepet fastldses til den nevnte
sjangertredelingen. I scenisk dans fordypning gis aldri dette ankerpunktet og teknikkbegrepet
blir her en flytende storrelse uten andre lodd enn "utevelse” og fortolkning”. Det skapende
aspektet kommer her i1 skyggen av danseutegvelse, selv om det nevnes. Utavelse og skapende
aktivitet skilles fra hverandre og den dominerende forstielsen av scenisk dans fordypning er
at elevene skal lere danseteknikker eller materiale oppfunnet av andre, men at de gjerne méa

krydre med litt personlig uttrykk pa toppen.

Teknikk i bevegelse, Grunntrening i dans og Dans i perspektiv

I lereplaner 1 Bevegelse, Grunntrening i dans og Dans 1 perspektiv er spriket verken fokusert
rundt teknikk, grunnleggende teknikk eller danseteknikk. Her er det et tydelig skifte 1
begrepsbruken. I Grunntrening i dans byttes de tekniske ordene om dans ut med ord som
”sanse”, oppleve”, og “skape” med som hvert begrep er nedskrevet 3 ganger hver. I Dans 1
perspektiv brukes ogsa ordet ”skape”/”skapende dimensjon” hele 7 ganger. Ordet "utforske”
nevnes tre ganger under kompetansemadl. I kompetansemalene under hovedomrédet
Dansekomposisjon og koreografi 1 og 2 er mélet at eleven skal "utforske og anvende et
bevegelsesvokabular”, henholdsvis med vekt pé intensjon og dynamikk 1 1 og rom og
relasjon 12 (Vedlegg 4, s. 4). Begrepene “teknikk”, ”danseteknikk™ nevnes heller ikke her,

men ordene bevegelse/bevegelsesvokabular nevnes 5 ganger.
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Hva impliserer dette om de sosiale forstaelsene av dans 1 opplaeringa? Det utmeisler seg en
tydelig diskursiv todeling i sentralt innhold mellom et teknikkfokus pd den ene siden av
leereplanverket og en skapende/utforskende diskurs pa den andre sida av vektskala. Et tydelig
hierarki mellom teknikk versus skapende. Altsa et hierarki med teknikk (hovedsakelig ballett,
deretter jazz) som dominerende og skapende/utforskende/sansende elementer (med deler av
programomradet moderne dans og improvisasjon og kreativt arbeid) som underlegen. Fagene
danseteknikker, scenisk dans og scenisk dans fordypning star frem pa den ene siden med et
sterkt faglig fokus pa teknikk, utovelse og fortolkning av dans. Bevegelse, Grunntrening i
dans og Dans i perspektiv stir pa den andre siden, hvor det & sanse, oppleve, skape og
utforske star 1 sentrum. Dette kan forme en sosial forstéelse av at vektskéla 1 videregéende
opplaring er dypt nede i teknikken, mens det det skapende, sansende, utforskende er veid,

men funnet for lett.

Noen vil kanskje pasté at jeg nd driver med flisespikkeri. Er det virkelig nedvendig a finlese
leereplanene sa detaljer? Var det ikke helheten jeg var ute etter? Noen vil si at som
dansepedagog skjenner man hvorfor teknikkordet brukes noen steder, mens utelates eller
erstattes andre steder. Det er naturlig, vil man kanskje si. Noen dansefag har bare en mer
skapende og kreativ essens, 1 motsetning til mange av teknikkfagene som har fokus pa
plassering av bekken og torso, bruk av turn-out og linjer. Dette er ikke per definisjon kreativ
eller skapende arbeid, vil noen si. Det er nettopp denne naturligheten og normaliteten, med
tanke pd hvilket begrepsapparat som brukes til & formidle dans, jeg onsker & sette lys pd. Med
utgangspunkt 1 flisespikkeri kan forstaelsen av dans 1 videregaende skole dekonstrueres og
muligens settes sammen pd andre maéter, eller 1 det minste blande noen andre fargenyanse inn

1 konstruksjonen.

Det som ogsa er en interessant oppdagelse er at selv om teknikkbegrepet er sveert sterkt
representert defineres aldri ordet teknikk. Det settes kun 1 ssmmenheng med danseteknikk
eller som forstéelse av tredelingen 1 klassisk, jazz, moderne. Dette viser til en sterk felles
sosial danserisk forstaelse av ordet i dansemiljoet i Norge da dette ikke trenger noen
definisjon. Teknikkbegrepet er naturalisert, man tar det for gitt som danser. Ut ifra hvordan
leereplanverket er skrevet virker det som om dansepedagoger instinktivt vet dette betyr og hva
det inneberer 1 en danseteknisk opplaring og at denne opplaringen er synonymt med

sjangertredelingen klassisk ballett, jazzdans og Moderne dans / samtidsdans.
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Oppsummering

Hovedvekten av det som anses som sentralt innhold i lcereplanene pa dans, eller hva elevene
skal lcere, ligger i dans som kunstuttrykk, dans som utovende virksomhet og teknikk.
Teknikkbegrepet forstds som sjangertredelingen eller som utovelse av andres dansemateriale.
Det skapende, utforskende og sansende og reflekterende kommer i beste fall i bakevja, men
noen steder har disse og lignende aspekter falt helt ut.

MAL FOR UNDERVISNINGEN | DANS

Malene for danseopplaringen er det som 1 sterst grad star eksplisitt skrevet 1 lereplanteksten.
Under kompetansemal helt til slutt i leereplanene star det nedskrevet Ava eleven skal kunne
som resultat av undervisning i de ulike fagene. Jeg har her kun tatt utgangpunkt 1 de praktiske
dansefagene og utelatt Grunntrening i dans og Bevegelse pa grunn av begrenset plass i
oppgaven. Innenfor Dans i Perspektiv har jeg kun tatt utgangspunkt 1 malene under
Hovedomradet Dansekomposisjon og koreografi. Hva som formuleres som mal i dans henger
neye sammen med de foregdende punktene om verdisyn, leringssyn og sentralt innhold. I

denne delen er det tre spersmél som guider analysen:

- Hva fremstar som viktige, dominerende mal og hva har far en svakere stemme?
- Hvordan artikuleres mdlene med utgangspunkt i presentert todelingen av
dansefagene?

- Er det noen begreper, som tidligere nevnes andre steder i lcereplanen, som er

utelukket fra de avsluttende mdlsetningene?

Kompetansemaélene er den delen av lereplanverket jeg kjenner best til fra for og egen
undervisningspraksis. Her skrev jeg opp felgende sentrale aspekter som jeg forventet meg i
malsettingene 1 danseopplaringen: Inndelingen 1 & vise, uteve og formidle teknikk og et skille

mellom teoretiske mél og skapende mal.

Utvikling fra visning til formidling - kategorisering uten mening?
Malene 1 fag som fokuserer pa ballett, jazz og moderne (Danseteknikker og Scenisk dans)
beskrives som en utvikling fra 4 vise, til & uteve og til slutt formidle danseteknikk. I
kompetansemalene for danseteknikker skal ’eleven vise grunnleggende prinsipper” i de ulike

sjangrene. I Sceniske dans 1, 2, 3 skal eleven henholdsvis, "vise”, "uteve” og “formidle”

grunnleggende teknikk 1 samme sjangre (Vedlegg 2, s. 3-6). Disse verbene, 1 likhet med
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teknikkinndelingen, viser til en tredelt inndeling. Dette er 1 aller storste grad naturaliserte
begrep som jeg stadig har lest og skrevet selv 1 mange halvérsplaner og eksamensoppgaver.
Pé laveste niva kan elevene vise, pa hagyeste niva kan elever formidle, utevelse blir dermed en
slags mellomstasjon. Disse mélene skal elevene vurderes opp imot. Hvordan kan disse

verbene som legger grunnlaget for vurdering 1 videregéende forstéas?

Jeg tar igjen en titt 1 norsk ordbok for a finne kontekster for begrepene. Jeg forseker ikke a
finne den sanne mening 1 ordene. Det er likevel nyttig for & speile begrepsbruk utenfor
lereplantekstene i seg selv. ”A vise” hentyder til 4 ”la noen se” eller "peke ut™>. A formidle

3 Om dans er noe som kan

er ifolge ordboka & vare "mellommann for” eller “overfore
pekes pa eller overfores forstdes det som et objekt, noe som er utenom den dansende selv og
ikke tilskrives aktiv agens. I et slikt etymologisk lys er det vanskelig a se at det & formidle

dans er sa vesensforskjellig fra & vise dans, eller at dette skal beskrive en danserisk utvikling.

A uteve dans er synonymt med “praktisere, drive med” eller “ha noe som yrke”**

og (kan1
starre grad sies & behandle danseren som et subjekt. Bygger pa en forstaelse om en utvikling i
eleven — men hvordan kan det & ”drive med dans” vere en malsetning 1 seg selv? Kan noen
ha bedre ferdigheter i & ”drive med dans” enn andre? Kun et verb som forklarer et annet verb
Hva skal danseren vare mellommann for? Danseren forstas her som et medium for dansen
som et utenforstaende objekt. Hvem skal danseren vise, utave eller formidle for? Er det for
leererens gyne, publikum eller seg selv? Dette star det ingenting om. Men om dans betraktes

som en kunstform, som tidligere nevnt, er det neerliggende & tro at denne ogsa skal betraktes

av noen. Hvilke gyne som betegnes som betrakter skrives det ingenting om.

Hvordan kan en slik mélinndeling og utviklingssyn tolkes? Ma visning komme forst og sa
formidlingen av dans til slutt? Hvorfor er det brukt utevelse som mél 1 Scenisk dans 2, men
formidle 1 Scenisk dans 3 da det er vanskelig a skulle skille mellom hva som er utevelse og
hva som er formidling 1 et etymologisk lys. Ettersom det a vise, uteve og formidle stér i sterk
tilknytning til de tekniske begrepene innen klassisk ballett, jazzdans og moderne dans /

samtidsdans kan det forstds som kun en gradering av elevens fysiske ferdigheter innenfor

52 Hentet 03.05.17 fra http://ordbok.uib.no/perl/ordbok.cgi?OPP=vise&ant_bokmaal=5&ant_nynorsk=5&begge=+&ordbok=begge
53 Hentet 03.05.17 fra http://ordbok.uib.no/perl/ordbok.cgi?OPP=formidle&ant_bokmaal=5&ant_nynorsk=5&begge=+&ordbok=begge
54 hentet 03.05.17 fra http://ordbok.uib.no/perl/ordbok.cgi?OPP=uteve&ant _bokmaal=5&ant_nynorsk=5&begge=+&ordbok=begge
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disse fagene. Det viser til en utvikling fra noe til noe annet. Men fra hva til hva er usikkert.
Jeg undrer meg over om det kan vare andre ord som kan anvendes i mélsetninger om hva
elever skal leere og hvordan kompetansen skal bli mer og mer kompleks. Gir en forstéelse av
at dans forst ma kopieres og vises mekanisk, for det etter hvert kan virkelig danses. Hvordan
kan man si at en elev tydelig viser, en annen utever og en elev ikke bare viser og utever, men

formidler?

I Scenisk dans fordypning er sentrale mal knyttet til & integrere, anvende, fortolke, og
formidle. P4 samme mate som 1 Danseteknikker og Scenisk dans er det meningen at disse
skal vise til utvikling av kompetanse ettersom de finnes henholdsvis 1 Scenisk dans
fordypning 1 (integrere, anvende) og 2 (integrere, og formidle). Ogsa her er formidling satt
som hgyeste mél. Dette viser igjen et forsek pa & dele inn dans i ulike kategorier pa bakgrunn
av hvor godt elever bruker og benytter danselerdom de har fatt av andre og det & formidle
dans som seirende pa toppen av hva som anses som det aller viktigste a kunne gjore i dans 1

videregiende opplaring.

Utforskende og skapende i Dans i perspektiv - men aldri hand i hand
Det var ikke overraskende for meg at hovedvekten pa de skapende malene 14 1 faget Dans 1
Perspektiv. Ordet utforske er her godt representert, men det overraskende at ordet skape
kommer forst i Dans 1 perspektiv 2 hvor eleven skal ”skape en koreografi med selvvalgt
utgangspunkt og kunne skille mellom form, stil, teknikk og innhold 1 et koreografisk
uttrykk.” (Vedlegg 4, s, 4). For det forste er det merkverdig at ordet utforske og skape ikke
brukes sammen. Utforske er kun knyttet sammen med ordet andvende. Elevene skal for
eksempel “utforske og anvende et bevegelsesvokabular” (Vedlegg 4, s 4), men aldri utforske
og skape bevegelsesvokabular. Bevegelsesvokabular fremgar her som et sprdk som skapes av
noen andre utenfor eleven selv. For det andre er det spesielt at ndr ordet skape forst blir
introdusert, sd innfores atter en gang teknikken. Eleven skal altsd skape, men ikke innenfor
frie rammer. Rammene er form, stil, teknikk og innhold, men eleven kan fa velge
utgangspunkt. Legger man ikke mange band pa elevenes skapende prosess med slike mal?
Kan tolkes som en forstielse at elever skal fa lov til & skape noe selv, men bare innenfor
rammene for teknikken som de allerede har blitt opplert i lapet av alle drene péd videregéende
skole. Tendensen kan da muligens bli at elever igjen reproduserer pedagogers materiale,

istedenfor & faktisk skape noe nytt?
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Oppsummering

Mdlene for hvert fag fremstdar eksplisitt i det at malsetninger er skrevet som kompetansemal i
alle fag. De teknikkfokuserte dansefagene (Danseteknikk og Scenisk dans) legger vekt pa
skillet mellom a vise, utove og formidle. I Scenisk dans fordypning gar utviklingen fra d
integrere og anvende til d formidle. Det som forstds som viktigst i danseopplceringen er
dermed d formidle dans, det er det hoyeste mdlet i alle praktisk dansefag. Formidlingen er
aldri helt frigjort fra teknikken, og bygger dermed en tro pa at formidling skjer forst etter at
teknikken er pa plass. I dans i perspektiv er det fokus pa utforskende mal, men disse opptrer
aldri sammen med det a skape. Der hvor skapende prosess nevnes er dette i samme setning
som at elevene skal skille mellom koreografiens teknikk og form. Elevene skal dermed ikke
nyskape dans, men ta utgangspunkt i den teknikk og stil de har blitt opplcert i giennom alle
drene pd dans i videregdende skole.

Sammendrag av alle funn i diskursanalysen

Alle leereplaner pa dans for programomrdde dans i videregdende oppleering er her blitt
analysert gjennom kritiske diskursive briller med fokus pa begrepsbruk og hyppighet av
disse. Hegemonier er forsokt belyst, samt det som kommer i skyggen eller opptrer i konflikt
som antagonister. Analysen er delt inn i fire hovedomrdder: Grunnverdier, Leeringssyn,
Sentralt innhold og Mdlsetning. Sammen legger disse grunnlaget for hva som danner
rammene for vurderingsarbeidet pa danselinjer.

Grunnverdier i dans fremtrer ikke eksplisitt. Det er vanskelig d finne et samlende
pedagogiske verdigrunnlag for dansefagene. Det gar et distinkt skille mellom fag med fokus
pa felleskapsorienterte verdier og de med et mer individuelt fokus. Felleskapsfokuset finnes
kun i de supplerende fagene og i Dans i perspektiv. Verdier knyttet til god helse er sentralt i
fellesskapsfokuserte fag, mens teknikk og uttrykk er verdier i teknikkfag.

Leeringssyn i dans fremtrer ikke eksplisitt og det er vanskelig d tyde hvordan dans lceres.
Ulike metoder for oppleering i dans nevnes kun en gang. Utenom dette stdr det ingenting om
hva som anses som essensielt i hvordan elever lcerer dans.

Sentralt innhold kommer tydelig frem i lcereplanene med fokus pd hva elevene skal lcere.
Hovedvekten av det som anses som sentralt innhold ligger i dans som kunstuttrykk, dans som
utovende virksomhet og teknikk. Teknikkbegrepet forstas som sjangertredelingen klassisk,
jazz og moderne eller som utovelse av andres dansemateriale.

Ml er eksplisitt er uttalt i lcereplanene. Det fremgar som viktigst i dans d formidle
danseteknikk da dette er det hoyeste malet i alle praktiske dansefag. Utforskende og skapende
mal er essensielt i Dans i perspektiv, men skapende mal er ogsd her knyttet opp mot teknikk

og form.
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4.2 Tematisk analyse av intervjuer med fire dansepedagoger

Lareplanene i dans er nedskrevne, fastsatte planer som ikke har endret seg siden
Kunnskapsleftet 2006. Diskursanalysen av disse viser dermed til det urerlige og udynamiske
av dansefagene i videregéende skole. Intervjuanalysene gir mer personlig forstaelse for de
mulighetsrom og dilemmaer lareplanen i1 dans skaper for dansepedagoger som er ute i

praksisen. Det er derfor disse er inkludert i denne studien.

4.2.1 Det kvalitative forskningsintervju

Intervju
I folge Dalen (2011) er hovedhensikten i en kvalitativ forskningstradisjon & {4 en bedre
innsikt 1 fenomen knyttet til personer og deres virkelighet (s. 15). For & kunne forstd mer av
dansepedagogers holdninger, tanker og folelser omkring temaet vurdering er et kvalitativt
intervju én méte & ga frem pa. Jeg valgte et semistrukturert dypdeintervju (Dalen, 2011;
Tjora, 2013) som metodisk rammeverk for mine intervjuer. Et semistrukturert intervju er en
populer intervjuform nettopp fordi det bade gir noen spesifikke tema for samtalen, i tillegg til
a kunne dpne for oppfolgingsspersmal underveis (Dalen 2011). Spersmélene er ogsd sipass
apne at informanten kan utdype forskjellige aspekter og ogsa komme med andre perspektiver

som viser seg viktige for studien (Tjora, 2013).

I et post-strukturalistisk perspektiv er man kritisk til hvor vidt spréket vart kan gi en
forklaring pd virkeligheten eller en forstaelse av hvordan “det virkelig er” (se Burr, 2003;
Munslow 2008; Jergensen & Philips, 1999). Kort fortalt sees ikke spraket som en kanal for
vare indre folelser eller refleksjoner, men som et verktoy som konstruerer virkeligheten vér
(Jergensen & Philips, 1999). I en intervjusituasjon finnes det derfor ingen neytral plattform
hvor den som blir intervjuet kommer med en direkte speilbilde av sitt indre liv som helt
objektivt mottas av den som herer pa. Sosialantropolog Jonathan Skinner skriver at et
intervju alltid er en konstruert og skapende prosess (Skinner, 2012). Man kan dermed ikke
bruke intervju som en lettvint tilgang til folks meninger og tanker. Intervjuer og den som blir
intervjuet er klar over at det er en samtale med et mal og hensikt og den skiller seg dermed
fra andre hverdagssamtaler. Dette pavirker folks selvbevissthet, og refleksjon over utfallet av

intervjuet og dermed hvordan samtalen konstrueres (Skinner, 2012).
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Forstéelsen av intervjuet som en felles skapende prosess har veert viktig under utarbeidelse av
intervjuguide og 1 gjennomferingen av intervjuene. Det har vert viktig for meg 4 ikke la egne
overbevisninger eller meninger komme 1 veien for at intervjupersonen kunne snakke sd apent
og @rlig som mulig. Jeg hadde forberedt et sett med spersmal pd forhand, men lot ogsa det
intervjupersonene sa styre samtalen 1 en viss grad og holdt meg ikke slavisk til
intervjuguiden. Dansepedagogene hadde mye & si om sin vurderingspraksis, men de var
opptatt av ulike elementer av tema. Derfor lot jeg hver enkelt utdype de omrader de var mest
engasjerte 1 og stilte oppfelgingsspersmail der jeg enten ensket at de skulle utfylle ytterligere

eller klargjore et synspunkt.

Utvalg av informanter
P& bakgrunn av studiens utforming hvor jeg underseker én danselinjes vurderingspraksis var
det interessant for meg & intervjue dansepedagoger som tilherer denne skolen. Jeg tok forst
kontakt med avdelingsleder pé skolen for & gi informasjon om prosjektet og for & fa eventuell
tillatelse til & starte opp undersekelsene blant dansepedagogene. Vedkommende var sveaert
positiv til prosjektet og trodde de ansatte ville ha mye & tilfoye da vurdering var et aktuelt
tema de jobbet mye med. Deretter forhorte jeg meg med hver enkelt dansepedagog personlig.
I bdde sma og store forskningsprosjekter skal man alltid, ut ifra NSD (Norsk senter for
forskningsdata) sine retningslinjer’’, innhente et fritt og uavhengig samtykke fra alle
deltakere. Derfor ble det presisert for dansekollegiet at hver enkelt laerer kunne takke nei til
deltagelse eller trekke seg fra studien uten & métte oppgi grunn’®. Samtlige dansepedagoger
var imidlertid sveert positive til & delta. De uttrykte at de syntes det var manglende forsking
med et dansefaglig perspektiv pa vurdering og de ensket a bidra s& godt de kunne 1 den
forbindelse. Dette var jeg svaert glad for og kunne derfor utfere en studie hvor alle
dansepedagogene fikk mulighet til & si sin mening. Det ville vart vanskelig & forsta/diskutere

kollegial vurderingskultur om store deler av kollegiet ikke var representert.

Det norske dansemiljoet er bade lite og gjennomsiktig og for a ivareta informantenes
anonymiteten er ikke bakgrunnsinformasjon, som utdanning eller hvor lenge de har jobbet pé
skolen, tatt med 1 oppgaveteksten. Det er likevel ikke mulig & unngé alle indirekte

opplysninger om deltakerne, sd en total anonymitet kan ikke garanteres. Dette ble

>3 http://www.nsd.uib.no/personvernombud/hjelp/informasjon_samtykke/ Lastet ned 31.03.2017 k1. 2012
% presisert i info — og samtykkeskriv, samt uttalt muntlig til leererne fer intervju
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informantene kjent med gjennom informasjons — og samtykkeskriv’’ som er godkjent av

NSD*,

Utforming av intervjuguide
Utarbeidelse av intervjuguide er viktig i en semistrukturert intervju for a sikre seg at alle
temaene man ensker a undersgke blir belyst (Dalen, 2011). Sentrale tema i1 denne studien er
knyttet bade til oppgavens tittel og problemstilling. Spersmélene 1 intervjuguiden ble derfor
delt opp i tre kategorier; egen vurderingspraksis, lokale lcereplaner og vurderingskultur.
Spersmaélene ble sortert i underspersmal 1 hver sin kategori. Intervjuguiden er utformet med
en blanding av dpne og beskrivende sparsmal, slik at informantene har mulighet til &
henholdsvis ga i dybden der de har mye pa hjertet (Tjora, 2013) og fortelle om egne
opplevelser med egne ord (Dalen, 2011). Jeg gjorde et proveintervju med en dansepedagog
(som ikke er deltakende 1 studien). Hun gav gode tilbakemeldinger og innspill pa hvordan
spersméilene fungerte og forslag pa hvordan noen kunne endres. Dette var til stor hjelp for
meg bade 1 det & prove ut spersmélene muntlig og here hvordan hun tolket de. Det var da
lettere for meg & spisse sparsmalene der de var utydelige og formulere noen nye.

Intervjuguiden ligger vedlagt.

Gjennomfgring av intervju
Alle informanter fikk tilsendt intervjuguiden pa forhand. I en hektisk skolehverdag hadde
samtlige rukket & lese igjennom spersmalene, men ikke hatt mye tid til 4 forberede seg ut
over dette. Under intervjuene ble alle stilt omtrent samme sporsmaél, men 1 litt ulike
rekkefolge avhengig av hvilke tema informanten snakket mest om. De er alle sammen likevel
innom alle kategoriene 1 intervjuguiden. Noen av spersmalene ble overfladige 1
intervjusituasjonen fordi de gr inn 1 hverandre og ble derfor kuttet ut. Intervjuene ble
gjennomfort enkeltvis for 4 fa frem hver enkeltes personlige mening og for at de ikke skulle
pavirke svarene til hverandre under intervjuet. Alle intervju ble gjort pa deres arbeidsplass,
altsa skolen som undersegkes i1 denne studien. Intervjuene ble tatt opp pa en lydopptaker og

varte fra 40 til 53 minutter.

Intervju setter 1 gang ulike prosesser bade hos intervjuer og deltakere (Skinner, 2012). Flere

av informantene kontaktet meg personlig 1 etterkant av intervjuet for & tilfaye eller utdype et

7 Se vedlegg
¥ Godkjennelse fra NSD, se vedlegg
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spersmél. Dette viser at spersmaélene satte 1 gang tankeprosesser og refleksjoner hos
deltakerne og at disse ble med dem hjem etter intervjuet. Alle tilfoyelser skrev jeg ned i en
bok og ferte svarene inn pa slutten av transkripsjonen som herte til de respektive

informantene.

Transkribering
Transkripsjon er & omdanne lydmateriale om til skriftlig tekst. Det anbefales & gjore
transkriberingene selv (Dalen 2011;Ives, 1995). Jeg tok utgangspunkt i detaljniva beskrevet
av Ives (1995) i mine transkripsjoner. Ettersom jeg er pa utkikk etter tema 1 intervjuene, er
ikke interessert 1 hver minste stavelse eller lyd 1 opptaket. Derfor har jeg kuttet ut mine egne
bekreftelser og smaord midt inni svaret til informanten. Jeg har ogsa kuttet ut de fleste falske
begynnelser pé setninger og en del sméord som gjentas i lopet av intervjuene. Pauser og
smaord er skrevet ned der jeg informanten enten er usikker pa svaret, ma tenke seg nagye om

eller underbygger svaret pd en annen mate.

Dansepedagoger beveger seg mye og hos noen av informantene ble kroppsspraket en viktig
del av intervjuet. Alle bevegelser er umulige & transkribere, men noe kroppssprak er skrevet
ned 1 de tilfeller det er viktig & se for seg hva vedkommende gjor for at det personen sier skal

g1 mening.

Ives (1995) beskriver transkripsjonsprosessen som katarsis. I retrospekt og spesielt i
transkriberingsarbeidet er det lett & se deler av intervjuet hvor jeg kunne stilt bedre
oppfelgingsspersmal eller vart mer aktivt lyttende 1 situasjonen. I dette prosjektet var det
ikke tid til oppfelgingsintervju, men det var svaert nyttig & fa skriftlig svar pa noen

tilleggssporsmal 1 etterkant av intervjuene.
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4.2.2 Metode: Tematisk analyse

Kort om metoden
Tematisk metode er en fremgangsmate for & identifisere, analysere og formidle meonstre eller
temaer innenfor datamaterialet (Braun & Clarke, 2006). Det forventes ikke at
meningsmenstre “dukker opp av seg selv”’, men at alle deler av forskningsprosessen pavirker
min egen tilnerming til data, gjennom ulike analytiske faser og til formidling av funn (ibid).
Det & tematisere mening er et velbrukt verktey innenfor mange felt av kvalitativ forskning. og
selv om den er fleksibel, adresseres den av Braun & Clarke (2006) som en egen metode som
ikke er bundet opp til utgangspunkt 1 fast teori eller epistemologi.” Through its theoretical
freedom, thematic analysis provides a flexible and useful research tool, which can potentially
provide a rich and detailed, yet complex account of data.” (ibid, 2006, s. 5). Dette er ogsa
arsaken til at analysen ikke dreftes opp mot teoretiske rammeverk underveis. Funnene droftes

avslutningsvis 1 kapittel 5.0.

Definisjon av begreper
Braun & Clark (2006) gir noen definisjoner av termer som brukes 1 metoden tematisk
analyse. Jeg benytter meg av de engelske termene, da jeg ikke fant en fullgod norsk
oversettelse. Data corpus betegner all data som er samlet inn til et forskningsprosjekt. I dette
prosjektet er nasjonale lereplandokumenter 1 dans og intervjuer av dansepedagoger ved én
danselinje 1 videregdende opplaring mitt data corpus, den totale kroppen av datamateriale.
Lareplandokumentene analyseres innenfor en diskursiv ramme og er ikke inkludert i den
tematiske analysen. Alle intervjuene av dansepedagoger danner her mitt data set, altsa
materiale fra data corpus som brukes for en spesifikk analyse (Braun & Clark, 2006). Disse er
valgt ut pd bakgrunn av min problemformulering. Min analytiske interesse er vurdering av
dans i videregiende opplaring med fokus pd hvordan dansepedagoger opplever, reflekterer
rundt og forholder seg til vurderingsaspektet i sin pedagogiske gjerning. Hvert separate
intervju kalles data item. Ut ifra analyser av data item separat og et helhetlig bilde av data set

trekkes det ut individuelle deler/sitater som kalles data extract (Ibid.).

Fremgangsmate i et refleksivt perspektiv
Det er mange ulike former for tematisk analyse og jeg har tatt utgangspunkt i de 6 fasene som
gjennomgds 1 Braun & Clarke (2006). Jeg jobbet med analysen uten sterke teoretiske

foringer, da teorikapittelet ble skrevet etter at bade diskursiv og tematisk analyse var utfort.
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Selv om jeg hadde kjennskap til noe teori om vurdering, ville jeg ikke at teoriene skulle styre
analysen min. Jeg har altsa latt analyse av empiri lede meg mot relevant teori, og sa brukt
teorien for & diskutere analysen igjen. Jeg har altsé jobbet induktivt-deduktivt i en fram og

tilbake-bevegelse.

Det er hovedsakelig mitt eget stasted som dansepedagog i videregéende skole som gir meg
mitt faglig rammeverk 1 denne empirinare, tematiske analysen. Jeg har ikke et sd detaljert
begrepsfokus i denne analysen sammenlignet med diskursanalysen. Perspektiver som trekkes
frem her trenger ikke & ha blitt nevnt av alle eller et visst antall ganger for at det kan benyttes.
Isteden har jeg latt meg veiledes av forskningsspersmal 2: Hvilke opplevelser har
dansepedagogene av d omsette de nasjonale lcererplaner i egen vurderingspraksis og hvilke
dilemmaer opplever de? Jeg har forsekt a lytte til dansepedagogene, bade 1 samtalen og 1
transkripsjonene (Rubin & Rubin, 2012) om hva som ligger dem pa hjertet og formidles som
viktig for dem, enten pa grunn av hva som sies eller maten det sies p4, i forhold til
forskningsspersmaélet. I et sosialkonstruksjonistisk perspektiv (se Burr, 2003, Jorgensen &
Philips, 1999), tror jeg ikke at det er mulig & komme pé baksiden og finne ut hva pedagogene
“egentlig mener” - mening skapes 1 fellesskap mellom meg og intervjudeltagerne (Skinner,

2012).

Et begrenset fokus for analysen
Alle fire forskningsdeltagerne har tydelig engasjement og gled for dansefaget. De brenner for
mange forskjellige saker og har masse erfaring og kunnskap etter mange ar som pedagoger i
videregiende skole. Det er utrolig mange spennende perspektiver som kommer opp 1
intervjuene og skulle jeg ytet de mer retterferdighet skulle hvert tema blitt nayere
gjennomgétt. P4 grunn av begrenset plass 1 denne oppgaven har jeg likevel veert nedt til &
spisse fokuset mitt. Bdde 1 gjennomfering av intervjuene og ved & lese transkripsjonene ble
det tydelig for meg at alle pedagogene mest av alt gnsket at elevene skulle lere, mestre og
utvikle seg mest mulig 1 lopet av tida pd danselinja. Med ulike stisted og perspektiver fortalte
de om hva de mente var til gagn for elevens lering 1 de nasjonale lereplanene og hva som
bremset eller rett og slett stoppet opp utvikling. Det var det 1 de nasjonale lereplanene de
mente var til hinder for danseutvikling som jeg var spesielt interessant i denne oppgaven med
fokus pé spennet mellom styringsdokumentene og det som rerer seg i1 det praktiske

danseundervisningsfeltet. Derfor er det ogséa det som er hovedfokuset i analysen. Med et sa
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spisset fokus vil noe av den store detaljrikdommen 1 intervjuene gé tapt, slik som ogsa Braun

& Clarke (2006) forklarer 1 sin artikkel.

Jeg fikk tidlig en folelse av at vurderingsbegrepet for mange foltes som en tvangstroye.
Kompetansemélene 1 leereplanen var i bestefall apne retningslinjer for arbeidet og 1 verste fall
brukt som bot for egen samvittighet. Karaktersetting kom ogsé frem som en hemsko for
elevenes utvikling. Det er betenkelig at leereplanene, som det er lovbestemt at vurdering skal
skje ut ifra, kan oppleves som kvelende pé bade lerernes undervisningslyst og elevenes
leeringsutbytte. Fokuset mitt for den tematiske analysen har derfor vart de deler av
intervjuene som omhandler pedagogenes vurderingspraksis i relasjon til kompetansemdl,
karaktersetting og personlig verdisyn for hva dans skal bidra til. Ved & velge dette, er det
noen deler av intervjuene som ikke har fitt like stort fokus, for eksempel de mange og ulike
metodene som benyttes av de enkelte 1 deres vurdering av dans. Denne delen av
intervjumaterialet onsker jeg & komme tilbake til 1 en eventuell senere artikkel. I
analyseprosessen har metet med de transkriberte intervjuene veiledet av forskningsspersmal

2 fatt meg til & formulere folgende undersporsmal:

- hvilke tanker og holdninger uttrykker dansepedagogene i forhold til begrepet
vurdering?

- hva mener de er viktig at danseundervisning overgripende bidrar til?

- Hvordan ser dansepedagogene pa karaktersetting i dans?

- Hvordan forholder de seg til kompetansemdlene?

Om danselinjas egne vurderingskriterier
Danselinja har jobbet svaert noye og detaljert med sine lokale vurderingskriterier 1 alle
dansefag. Vurderingskriteriene brukes nér de skal sette halvarsvurdering og
standpunktkarakter pa elevene og ved eksamensoppgaver i alle dansefag. Disse dokumentene
er ikke inkludert den diskurskritiske lereplananalysen eller tematisk intervjuanalyse, men det
er likevel viktig & pdpeke disse dokumentene da pedagogene uttaler at dette er noe av
grunnen til at de sjeldent er uenige om karakterene i seg selv. Jeg opplever det som en felles
enighet om hva de ser etter 1 elevene og hva som skiller de ulike karakterene fra hverandre.
De gangene de har ulik oppfatning av hvilken karakter eleven skal ha henger det sammen
med at de underviser i ulike danseteknikker og at elever kan ha styrkene sine i for eksempel

sterk balletteknikk, men har mer 4 jobbe med 1 gulvarbeid og forflytning i moderne. De lokalt
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utarbeidede dokumentene danner en felles plattform for dansepedagogkollegiets

vurderingspraksis.

61



4.2.3 FUNN

Her presenteres funnene 1 min tematiske analyse. De sentrale temaene jeg har definert ved
hjelp av analysen er : Kollegial vurderingspraksis som brytningspunkt og smeltedigel,
Vurderingsbegrep med bismak, Fra reproduksjon til selvstendighet, Styringsdokument som
brems i utvikling og nytekning, den summative vurderingens dilemma, dansekunst som mer
enn et fag, og Prosessorientert vurdering. 1 kapittelet bruker jeg de sentrale temaene som

undertitler for & strukturere kapitlet.

Kollegial vurderingspraksis som brytningspunkt og smeltedigel
Vurderingsbegrepet er mangefasettert og dansepedagogene bruker det for a forklare mange
ulike prosesser, metoder og fremgangsmater. De er samstemte om at elevene trenger
vurdering og at dette er med pa & utvikle dem og hjelpe dem. Nar de snakker om

vurderingskultur kommer en felles forstdelse om at de som regel ser etter det samme

- Vurderingskultur, ja vi har nok mye felles fordi vi vet vi vet hva vi kikker etter. Det er
vi like pé ... jeg tror vi har en veldig lik forstdelse nér vi ser en elev hvor vi vil
plassere de da, pd bakgrunn av det.

En annen pedagog sier at de har jobbet s grundig med vurderingskriterier og det er drsaken
til at de vet hva de ser etter og at dette er noe dansepedagogkollegiet har til felles: > vi har jo
vert ganske sa nagye synes jeg. Jeg vet vi har vert det 1 forhold til andre avdelinger [pa
respektiv skole], s jeg tror vi har vaert veldig neye her, selv om vi er uenig om en del om

hvordan det skal praktisk gjeres da sa har vi vert veldig noye”

I samme spersmél kommer det ogsa opp hos samtlige at de er klar over at de er uenige om
hvordan vurdering skal gjennomfores. De er alle klare over at en uenighet er der og det gér
igjen 1 alle intervjuer, da de 1 tida fer intervjuene har hatt diskusjoner om tema innad 1
kollegiet og meningene er sprikende. Det er hovedsakelig rundt hvorvidt de skal ha felles
”vurderingsklasse” som er felles for klassisk, moderne og jazz slik at alle pedagogene far sett
elevene 1 alle stiler. De to sitatene nedenfor er fra to ulike dansepedagoger og viser til en

uttalt uenighet om hvordan det er best a vurdere

- javi har snakka litt og det har vert en del interessante diskusjoner om det... om hvor
vidt.. eller vi har jo frihet til & vurdere badde de fagene vi har selv og de vi deler.. sa
selve den forlapende formative vurderinga, den kjerer vi vart eget lop pé for & si det
sann, det samarbeider vi ikke om akkurat per i dag. Men vi har hatt for og vi skal ha
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igjen nd en slags visningsklasse hvor vi sammen kan sitte og se pd sdnn at vi har et
bedre diskusjonsgrunnlag etterpa. Der er vi litt uenige om hvor vidt det er gunstig
eller ikke. S der er vi litt delt pa seksjonen.

- vier veldig uenig, det har kommet frem veldig i det siste da. For eksempel det med
vurderingsklasse, som jeg mener ikke trenger & vere noe negativt.

En uenighet i seg selv danner ikke tema her, men i et sterre perspektiv, peker det mot en
forstielse av dansepedagogkollegiet som bdde en smeltedigel og brytningspunkt for
vurderingsarbeidet. Ulike mennesker og synspunkt steter og slipes uunngielig mot hverandre
og noe smelter sammen. Min forstdelse ut ifra samtalene er likevel at mye er felles selv om
uenighetene kommer synlig frem 1 samtlige intervjuer. Vurderingsbegrepet som sddan
svelges ikke som en set karamell og vekker ingen entusiasme hos noen av

forskningsdeltagerne.

Vurderingsbegrep med bismak
Det er ingen lystbetonte og begeistrende utrop & finne nar pedagogene svarer pa hva som er
det forste de tenker pa nar de herer ordet vurdering. De fleste uttrykker et pliktforhold til noe
de er pdlagt a gjore, noe de md og noe som de gjerne ville vert foruten, som sitatet under

poengterer.

- for a veere helt @rlig, sa tenker jeg at jeg skulle enske jeg slapp fordi jeg synes ofte
vurdering kan bli stigmatiserende og det liker jeg ikke [...] jeg har litt piggene ute for
det begrepet, ikke noe glad 1 det begrepet nei.

Vedkommende sier at hun gjerne vil bytte ut begrepet vurdering med veiledning, fordi hun
heller ensker a veilede elevene enn a vurdere de. Samtidig ma man gjere det beste utav det nd

som det uansett er pabudt:

- Men sa klart det er masse bra med vurdering hvis du kan gjere det pa en god mate og
det er det man ma etterstrebe. Nar det er forst er palagt 1 videregdende skole & vurdere
s& ber man etterstrebe en god vurderingspraksis.

Andre papeker at begrepet for dem er noe ullent og negativt lada. Skolen har vurdering som
satsningsomrade, som en sier, men instruksene angaende dette arbeidet synes hun er uklare

og diffuse. Det er ogsé tydelig at for mange er det karaktersetting 1 dans som ferst popper opp
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nar vurderingsbegrepet nevnes, da dette gar igjen 1 svarene gjennom intervjuene. De skiller

mellom karaktervurdering og annen vurdering:

- Det forste jeg tenker pa er jo automatisk det her karakterpresset det betyr for veldig
mange elever [...] det er ikke det jeg mener vurdering er, men det er det jeg tenker pé
nar jeg herer vurdering. Jeg vet at elevene er stressa for karakterene mange av de, og
det kan vaere de som er sa utrolig dyktig som far helt sperrer nir det kommer til
vurdering.

Negative folelser og konnotasjoner med vurderingsbegrepet henger sammen med
karaktersetting og hvordan dette virker inn pa elevene. Samtidig snakker de gjennomgaende
om at vurdering eller veiledning er viktig for at eleven skal komme seg videre, at dette skal
fore til utvikling. En skiller mellom begrepet vurdering og vurdering for meg, altsa et skille
mellom en objektiv oppfatning av ordet og en mer subjektiv innholdsdefinisjon: ’vurdering

sann 1 praksis er a sette karakterer pa elevene ”’[...] men vurdering for meg i dans handler jo

om 4 se elevene 1 timene og serge for & gi de tilbakemeldinger som gjor at de utvikler seg”.

Den objektive oppfatningen av vurdering forklares her med karaktersetting, men sin egen

personlige oppfatning er & gi elevene gode tilbakemeldinger 1 timene som forer de videre.

Ei svarer mer i ngytrale ordelag at vurdering er til for & forbedre seg selv og elevene og dette
svaret skiller seg dermed litt ut fra resten. Senere 1 intervjuet kommer ogsd hun imidlertid inn
pa problematiseringen av karaktersetting og at det innimellom hadde veert fint & undervist pa
folkehegskole, hvor man slipper karakterene. Vurdering forstds bade som 4 sette karakterer,
og det & jobbe med utvikling for elevene og seg selv, som det positive ved begrepet. Her igjen
vises en todeling mellom det tidligere nevnte vurdering og en form for “vurdering for meg”,
som ligner pé ensket skille mellom vurdering og veiledning. Vurdering som forer til utvikling
sees pa som positivt. Det er dette pedagogene uttrykker at god vurdering overgripende skal

bidra til.

Overordnet bade undervisninga og vurdering enske om at elevene skal ha godt med seg selv
nar de gar pa danselinja og at de skal bli gode mennesker. Dette oppleves som en hjertesak
for flere av pedagogene som blir veldig engasjert og rert nar de snakker om dette. Spesielt nér

det er snakk om vurdering og karaktersetting uttrykkes det at det viktig & trd varsomt:

- fordi det er jo mennesker man har med & gjore ikke sant og det mennesket er viktigst,
hvordan de elevene har det det er det viktigste av alt.

64



Det pekes pé at det ofte kan vere lett 4 falle 1 mélstyringsfella, at man blir s& opphengt 1

malene elevene skal na at man glemmer eleven oppi det hele:

- man kan bli s opphengt i det at man skal fa de til det mélet ikke sant og sd glemmer
man helt hvordan de har det og det det er kjempelett & ga 1 den fella, det tror jeg vi alle
gjor pa et eller annet tidspunkt, men det er noe om a gé tilbake a si at, vet du hva, det
er ikke det viktigste [...] om de ikke har det bra vil de heller ikke fi den utviklinga de
skal ha sa det henger sd nogye sammen

Hvordan et menneske har det henger neye sammen med den utviklingen det menneske kan
oppleve. Pa spersmél om hva som er hensikten med dans i videregéende skole er et svar at
kunsten har en viktig del 1 & utdanne ”duganes menneske” og at det ikke trenger & vere
spesialretta inn mot videre danseutdanninger, men at det viktigste er at de har det godt “for

om man har det god, mener jeg, da blir man et bedre menneske”.

Dette eanske om at elever skal ha det godt med selv og bli gode mennesker sees pa som viktig
for seg selv og samfunnet for gvrig, men ogsa om man skal jobbe med kunsten og gi av seg
selv til et stort publikum som ” krever mye er av deg enn den teknikken”, som ei uttaler det
og derfor er det viktig at danselinjene skaper gode mennesker. Forst da kan de bidra positivt i
eget og andres liv. Det er elevenes ve og vel som er det som gar igjen som en grunnverdi hos

dansekollegiet og er som jeg ser det et felles utgangspunkt for alle fire.

Fra reproduksjon til selvstendighet
Et annet tema som blir tydelig 1 intervjuene er elevenes selvstendighet. Selvstendighet blir
beskrevet som det utslagsgivende for de hoyeste karakterene. For a fi toppkarakter ma
teknikken vere pa plass, sier de, men det er noe annet som kreves 1 tillegg — blant annet

tilstedevaerelse og kunstnerisk utferelse.

- det er den der selvstendigheten som gir seg utslag i kunstnerisk uttrykk [...] 1 tillegg
til at alt er pa plass, s er det en selvstendighet og i1 vart fag da s& kommer den til
uttrykk gjennom kunstnerisk utferelse og uttrykk og innlevelse og tilstedevarelse som
er selvstendig pa en annen mate enn Seren er da synes jeg

Det er ikke nok a reprodusere det de har leert, men ma utfere noe eksepsjonelt hva angér

uttrykk, innlevelse og tilstedevarelse. En annen trekker ogsé inn at bevegelsene mé vare

personlige og komme innenifra
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- jeg tenker det at selvstendigheten til eleven er det som virkelig gir utslag i en 6’er og
da selvstendighet pa mange plan - uttrykksmessig, at bevegelsene er personlige
uansett hvilken stil det er...at det kommer innenifra og selvfelgelig en veldig sterk
teknikk [...] Sa det er selvstendighet, uttrykk og teknikk, at alt dette henger sammen.

En pedagog stiller seg kritisk til mesterleretradisjonen som man er sd vant til 1 dans. Hun
sper seg om det kanskje er for stort fokus kun pa laerernes side av saken uten a inkludere
elevene, selv om pedagogene vet mye om hva som er bra for elevene. Hun viser en oppgitthet
over at elevene 1 sa stor grad er avhengige at pedagogene konstant setter mal for dem 1 timene
og at de ikke 1 starre grad evner & stole pé sine egne ensker, interesser og planer. For henne
fremstar det som uinteressant at elevene kun reproduserer kunnskap eller dansemateriale uten

egenrefleksjon. Pa spersmaélet om hva hun mener er darlig vurdering, svarer hun

- hvis vurdering er kun for & papeke feil sa synes jeg det er veldig dérlig og hvis det
ikke lar de 4 lov til 4 ha noen form for refleksjon, bare rett og galt. Jeg mener at
innen dans sa er det vanskelig & si at noe er hundre prosent rett og noe hundre prosent
galt, sa jeg tenker at det & fa frem en reproduktiv danser synes jeg er veldig
uinteressant.

Hun papeker altsa et elevenes “unikhet” kan ga til spille om de hele tiden skal vurderes opp
mot det leererne mener er rett og galt. Hun forteller at disiplin er ikke noe man trenger mer av

1 det hele tatt og ensker mer selvtenkende dansere péa danselinja:

- lydighet har vi nok av, disiplin er null problem. Det handler ikke om det. Jeg vil ha
mer selv....mer selvhevdelsen...nei feil ord men at de blir mer bevisst hvorfor de
danser [...] s& det er min kjepphest na i undervisninga, mer selvtenkende dansere som
kan sette seg egne mal ved dansen forankret i hvorfor de egentlig sekte pa danselinja.

Vedkommende forklarer denne modningen fra & vare reproduktiv danser til egen
selvstendighet som noe av det beste man kan oppleve 1 pedagogyrket — ’Fra a vere en
reproduktiv danser til 4 sette sitt eget stempel pa det, det er den sterste opplevelsen vi som

'9,

pedagoger kan ha tenker jeg — fantastisk

Styringsdokument som brems i utvikling og nytekning?
Omsettingen av nasjonale lereplaner til egen vurderingspraksis pé danselinja artikuleres ikke
som en ensidig drahjelp 1 utviklingsarbeidet hos dansepedagogene. Det formidles som tidvis

fylt av dilemmaer og ikke helt i synk med egne verdier og holdninger. Der hvor pedagogene
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jobber for best og mest mulig utvikling i elevene, opplever jeg at lereplanmaélene ikke er

synkronisert med det kollegiet selv forteller som viktigst.

Det er ved spersmal om malstyringsaspektet av vurderinga at pedagogene uttrykker det som
kan assosieres med tvang og plikt. Samtidig som flesteparten bruker kompetansemal som
guide 1 mer eller mindre grad for undervisninga si, er det ingen som sier at det er
kompetansemalene per se som er viktig for elevenes utvikling. Og det er jo klart, nedskrevne
mal 1 seg selv har ingen magisk kraft 1 undervisningen. Det er likevel svart interessant at
flere nevner at kompetansemélene kan vare til direkte hinder for undervisning og utvikling.

Sitatene nedenfor papeker dette aspektet.

- Noen ganger sé synes jeg at de [lereplanmalene] faktisk gjor det vanskeligere a legge
opp god undervisning. [...] jeg vet jo hva elevene trenger & jobbe med, jeg vet hva
som kommer til &4 {4 dem bedre og sterkere og mer motivert ikke minst. Det er noe
med at vi ser hva gruppa trenger, hva er det som er best for dem? [...] ma vi folge
leereplanen der slavisk eller kan vi g utenom den og la elevene gjore ting som de
faktisk trenger & gjore for motivasjonen sin del, for at de skal finne tilbake til
danseglede [...] mange ganger sa tenker jeg at hvis man skal prove & skape en best
mulig danseelev da sa synes jeg at det kan vare vanskelig & folge dem.

Pedagogene kjenner elevene sine best og vet hva de trenger og hun uttrykker frustrasjon av &
matte forholde seg til lereplanmélene hele veien. Videre viser hun til en utilstrekkelig
realitetsorientering 1 kompetansemélene 1 spersmalet - Hva er det elevene trenge der ute 1
livet, altsd 1 det som kommer etterpa? Hun fortsetter med & peke pa enske for mange om &

videreutdanne seg 1 dans og at kompetansemalene ikke legger opp til dette.

- For eksempel hva er det som en mélet til mange i 3.klassen? De vil komme seg videre
med dansen og da er det viktigere for meg & gjore de klar for audition enn & absolutt
folge lereplanen og skulle liksom ha det som en guide til undervisningen min fordi
jeg vet at det er en ting at de far dekt leereplanmalene, men hva er det de trenger for &
dra ut 1 livet og dra ut pa opptaksprever?

En annen setter ogsé spersmalstegn ved lereplanmalenes sammenheng med de virkelige

kravene ute 1 danseverden

- nd er jeg kanskje litt pa kanten, men jeg mener at lereplanmalene kan ikke vare et
mal 1 seg selv, det er veien videre som kanskje er viktigere, altsd noen ganger sa er
ikke leereplanmalene 1 trdd med realiteten, altsd hva m& man kunne for 8 komme
videre og da ma man jo pd en maéte tilpasse det etter det da. Men samtidig sa vil man
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jo nd lereplanmalet, men man setter kanskje lista litt hayere noen ganger fordi man

vet at skal de inn pa en skole.
Det er interessant at hun bemerker at mélene ikke er mal i seg selv og viser med det til at
kompetansemalene er ganske vide og kan tolkes forskjellig og at det blir opp til hver enkelt
pedagog hvordan man jobber med malene. Mélene er 1 dissonans med kravene om man skal
ha mulighet til & komme inn pa en danseutdanning etter videregaende skole og at lista for &
komme inn pa skoler etter videregéende skole er hayere enn det som er nedskrevet i
leereplanen. Her blir det et spersmal selvfelgelig om mélet for alle er & ga videre med dansen
profesjonelt. Dansepedagogene i1 studien uttrykker at de ensker a gi elevene muligheten til
videre danseutdanning, men at dette ikke ma bety at alle har det som mal, det m& henge
sammen med elevens egne ensker og planer. Det & gi danselinja skal ha en egenverdi i seg

selv.

- Vi kan ikke bare tenke at de skal ut etterpa, men at de tre &rene har en sann egenverdi
da, vi driver ikke bare med a forberede dem til & ga ut, men nér de er her sa er det en
egenverdi 1 de tre arene [...] det er jo viktig synes jeg, & ikke bare forberede de pa
neste trinn liksom. De ma jo vare her og na.

Pedagogen som sa dette stilte seg ogsa undrende til at leereplanen ikke har med
utviklingsaspektet. Hun sier at hun bruker kompetansemalene i1 danseteknikker, mer for sin
egen samvittighets skyld. Videre bemerker hun at maélene er kanskje ikke tenkt, eller det er
de kanskje, men jeg tenker at visst man skulle virkelig tenkt utvikling sa ville jeg skrevet det
pa en annen mate da.” Hun ettersper en mer helhetlig tankegang i de nye lareplanene hvor
man heller ser pd kjerneomrader 1 dansen istedenfor nitidig malstyring 1 mange forskjellige
fag. Pa sporsmélet om hvorvidt kompetansemédlene er en god veiledning til utvikling av
fremtidige dansere er svaret — nei nei det kan ikke jeg si altsé, det at vi gjor det danselinjene,

skjer pd tross av mdlene tenker jeg.”

Det elevene trenger for & komme gjennom opptaksprever og starte studier 1 dans sees pd som
noe annet enn kompetansemélene kan tilby, altsa en dissonans mellom de mél som
leereplanene setter som mél og det som er kravene “der ute”. De henger ikke sammen 1 et
kontinuerlig spor. Peker pd en ujevnhet i mélene i1 leereplanen og det virkelige livet som
danser. Det er sterkt malfokus, men disse er ogsa ganske rause, mener de. Samtlige

pedagoger er enige om at det er bra at lereplanmalene er sapass vide og dpne.
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- jajeg synes det er bra at de er sdpass apne absolutt og det er vi vel ogséd ganske
nasjonalt enige om [...] vi er heldige sénn at vi har det ganske sa dpent, at det er
lokalgitt. Bade fordi vi leerere har ulike kompetanser og det er ulikt niva pé elevene
bade lokalt og nasjonalt s& det er hoy grad av mulighet til a tilpasse bdde undervisning
og eksamensform og det synes vi er kjempefint.

Kompetansemal kan ogsa lett tilpasses opp mot eksamen i dansefag nettopp fordi de er s&
vide — det er ikke noe problem & holde seg innenfor dem, det er ikke noe problem a tilpasse
seg dem nar at en skal opp til eksamen” meddeler en. Det a jobbe ut ifra kompetansemalene
oppfatter jeg her som en tredelt affere. P4 den ene siden brukes malene som en guide i hva de
ma veare igjennom 1 et fag. For det andre henger ikke dette helt sammen med virkeligheten
etter videregaende og det er viktig at man setter lista hoyere om elevene skal videre pa

auditions. For det tredje er malene lette & manipulere fordi de rommer sdpass mye og derfor

er det neermest umulig & bomme pa maélet.

Et annet svert interessant perspektiv som trekkes frem i ett intervju er at lereplanmalene
ogsd kan vere til hinder for videreutvikling av ikke bare faget, men danseutviklingen
generelt. Selv om de fleste kompetansemal forstas som rause, er det fortsatt mye innhold som
er fastsatt at elever skal igjennom. Dette forer til at man fokuserer for mye pd hvor dansen er

akkurat nd og ikke hvor den kan utvikle seg 1 fremtiden, papeker en av dansepedagogene

- altsd, postmodernismen hadde ikke skjedd 1 mine timer, for & si det sénn. Fordi jeg
hadde ikke gitt de s& lase rammer og det har jo ogsd med plandokumentene a gjore.
De skal jobbe med dynamikk. Sa hvis Yvonne Rainer hadde kommet og sagt at jeg vil
lage den udynamiske bevegelsen, nei sorry, du skal jobbe med dynamikk, skjenner
du? S& det er en del ting der som legger foringer og der kommer vi tilbake til det der
styringsdokumentet. Det her handler om utviklinga av dansefaget altsa dansen,
utviklinga av koreografi, vi er jo pa en mate innenfor en periode som har sine regler,
rammer og normer for hvordan ting skal vare, ikke sant, med s kommer jo neste
generasjon og de skal jo sprenge de rammene, men det kan ikke skje 1 mine timer det
fordi at styringsdokumentene har satt de rammene. S& Yvonne Rainer — Sorry! Du
hadde ikke blitt historisk i mine timer

Det er et interessant tankekors at innholdsstyring 1 fagene ogsa kan dempe nytenkning pa
dansefeltet generelt. Malene 1 faget Dans 1 perspektiv (hovedomrade koreografi og
komposisjon) setter sdpass tydelige rammer for hva elevene skal gjennom, uttrykker

vedkommende, at det kan veare vanskelig & fa elevene til & tenke nytt.:

- deter jo litt det faget handler om, at hver tid skal sette sin definisjon av dansebegrepet
[...] Men de skal jo lere et handtver, men samtidig hvis de skal bryte de her rammene
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sd er det ikke sikkert det hdndtverket er...at de fir bruk for bruk for det fordi de skal

egentlig gjore noe nytt de. Da hjelper det ikke & leere de rondo eller ABAB — form™
Dette viser til en utfordring i dansefag, hvor alt er 1 bevegelse, men muligens noen av
rammene har stivnet. Dansebegrepet er 1 stadig utvikling, men muliggjeres denne utviklingen
pa tross av eller pd grunn av det elevene skal lere 1 skolen 1 folge leereplanen? Far dansekunst
vaere dansekunst 1 videregéende skole? Er dansen underlagt s& mange regler og mél at
dansere blir smidd 1 samme forma? Hvilke dansere vil vi utdanne, klargjore for fremtida? Pa
sporsmdl om hva hun ville gjort om hun kunne endret alt hun ville med tanke pé innhold og
vurdering papeker hun at ’det er vanskelig & si fordi man blir jo sé& preget at det at man gar i
det her systemet. Vi er jo pd en mate institusjonalisert”, noe som er en viktig padminnelse om
at vare antakelser om verden og hva vi gjer fort blir naturalisert og selvsagte. Ogsa 1

utdanningssystemet.

Hun trekker frem at det er spesielt vanskelig a sette karakter 1 skapende fag, fordi da er
eleven prisgitt at man har samme estetiske preferanser som lereren. For som hun sier, jeg
liker & tro at jeg er noytral, men jeg har jo mine estetiske preferanser, det er det ikke til &
komme bort 1 fra.” Hun skulle enske at hun slapp karakter i fag av skapende karakter, fordi
det aldri finnes kun et rett svar — ’sann er det ikke 1 komposisjon, det finnes sa utrolig mange

losninger”.

Den summative vurderingens dilemma
Det & gi karakter 1 seg selv er ikke det som er problematisk. Danselinja har ngye utarbeidet
konkretiseringer av alle lereplanmal og hva som ma til far & nd de ulike karakterene 1 alle
dansefag. Derfor er det sjeldent stor uenighet om karaktersetting bade lokalt, men ogsa
nasjonalt med eksterne sensorer. S& det fremgar ikke som en stor utfordring & bli enige om
tallet eleven skal fa, men det kommer opp 1 samtlige intervjuer det utfordrende med ren
summativ vurdering 1 dans. Et dilemma oppstdr om elever er veldig sterke i for eksempel

jazz, men svakere i moderne og da ma de ta diskusjonen om hva som skal telle mest.

- er det teknikken, at hun er bedre 1 klassisk og ikke s& god 1 jazzen? Det blir jo en sdnn
evig diskusjon, men vi er jo enige 1 at det som de er best pa ma fa telle mest. [ en
eksamenssituasjon sa skal det jo trekke opp det de er best pa.

> Rondo og ABAB henviser til koreografisk oppbygging og form
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Det er altsd elevenes styrker som skal telle mest 1 karaktersetting. Det er mange fallgruver
som beskrives 1 det & sette et tall pa dans. Hvordan skal elevene tolke ef tall, er det en som sé
treffende spor. Pedagogene er samstemmige i at karakterer funker for de elevene som
allerede er sterke i fag og som har bygd seg opp en selvtillit og en selvforstaelse om at de er
flinke. Det er hos de som fér lavere karakterer at det kan g pa selvfelelsen og egenverdien

l1gs. Eller som en forklarer det

- de sterke elevene klarer seg alltid, det er de som er litt svak jeg tenker pa, det & fa here
at det du har prestert frem til na det holder til en 2, det vet jeg ikke er oppbyggelig, det
er en pastand men jeg er helt overbevist om det. [...] de svake elevene de har ofte
veert svak veldig lenge og det aller viktigste er & bygge opp det selvbilde deres nér det
gjelder faglighet det synes jeg, det brenner jeg virkelig for kjenner jeg. Det er
kjempeviktig. For de flinke elevene klarer seg uansett

Det er nettopp de elever som far svakere karakterer som er 1 faresonen. Gode karakterer
forklares ogsa av en annen som positiv forsterkning. De elevene som far gode karakterer,
tenker bedre om seg selv og sitt potensiale og da vil de yte bedre og som igjen gir seg utslag i
hoye karakterer. For de svakere elevene fungerer karakterer som negativ forsterkning — de
fanges 1 en dérlig spiral hvor dérlige tanker og folelser om seg selv bekreftes 1 en lavere
karakter og at de pd grunn av dette blir sa selvkritiske at de ikke tror pd heyere karakterer

som de kan fa senere.

Ut ifra intervjuene uttrykkes det at karakterene 1 dans gjor at elever begynner & sammenligne
seg og sortere hvem som er ”god” og hvem som er “darlig” i dans. Denne
karaktersammenligningen kommer forst pa videregdende nér de begynner & fa tallkarakter pa
sine danseprestasjoner. Dette skiller seg distinkt fra tidligere danseerfaringer pa danseskoler
pa fritida som en forklarer: ™ [...] for de tenker karakterer ikke sant pd videregiende. Det gjor
de ikke pé en kveldskole. Der kan de fa lov til & danse a ha det artig og slippe & tenke pé at de
med at de blir vurdert , mens her skal de har en karakter til slutt sann er det bare.” En annen
sier at denne karakteren er bare god for & sortere mennesker 1 samfunnet for gvrig, hvem som
kan fa hvilke studieplasser og hvilke yrker. Hun mener at karakterfokuset er altfor stort

spesielt 1 forsteklassen

- de har aldri fatt karakter 1 dans for og nér de far det sa er det - ah - da blir de sortert
da, med en gang, og det synes jeg er s trist i forsteklassen for da har de plassert seg -
janei na fikk jeg 4.
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En annen tror ikke nadvendigvis sammenligninga med andre er det verste, men at mange har
sé hoye forventninger til seg selv og vil ha 6 1 alle fag, som forer til at elever blir mer utbrente
og slitne enn for. Hun peker pa dette som symptomer pé et storre utbredt samfunnsproblem

og ikke kun pa danselinja.

Det & sette et tall pa elevenes prestasjoner er noe de vegrer seg for a gjore da denne formen
for vurdering kan ha sa inngripende negativ effekt pa elevene og at negativ selvfolelse er
vanskelig & rette opp 1 om skaden forst har skjedd. "Hvorfor skal dans i det hele tatt
vurderes?” er det en som sper. Om man skal videre 1 danseyrket sé er det likevel ikke
karakterene som teller og da er det opptakspraver som er utslagsgivende. Samtidig papeker ei
viktigheten med & gjore elevene litt taffere, fordi livet som danser er toft. Viktig &
ufarliggjere vurderinga slik at elevene ikke gjor sa stort nummer ut av det — ’som danser blir

du vurdert hele tida, ikke med karakter, men du blir vurdert.”

En dansepedagog peker pa at denne sorteringa 1 dans og sammenligninga ikke har noe for seg
fordi danseutvikling ikke folger kompetansemaélene slavisk. Utvikling er ikke suksessiv og
kan ikke bare kontrolleres summativt. Et utdrag fra intervjuet viser bade en frustrasjon over
karakterer som sorteringsverktoy og at kompetansemalene ikke rommer det
utviklingsmessige 1 danseeleven. Spersmalet hun svarer pa her er om karakterer i dans betyr

mye for elevene:

- jadet gjor det det gjor det og det fokuset er altfor stort for det er sénn 1 dans at selv
om du ikke er sa godt i forste, s kan du bli kjempe god i tredje. Det folger ikke disse
her mélene for at det tar lenger tid. S& selv om mélene liksom skal vare tilpasset det
nivaet 1 forsteklassen og det i andre og det i tredje sé er det ikke sénn. Det gar ikke
sann suksessivt. Karaktermessig sé kan 3ere 1 forsteklassen bli 6ere 1 tredjeklassen
selv om vi prover a felge malene og sénn og det er ikke bra. Jeg synes det skulle vert
bestatt ikke bestatt 1 alle dansefag, men de ma jo fa tilbakemeldinger og vurderinger
for det mé de jo fa.

Danseutvikling tar lenger tid enn det som er bestemt og nedskrevet 1 malsetningene 1
leereplanen. Med andre ord sé er ikke utvikling i1 dans linear, men den gér 1 rykk og napp
fremover og derfor oppfattes lereplanmal som noe pé sida av virkeligheten. Lereplanen har
satt opp statiske mal, noe dans ikke er. Mélene skal vaere tilpasset hvert nivd, men slik er det
ikke, sier pedagogen. Det er kanskje nettopp derfor at det & folge statiske mal fremstar som

noe ubekvemt og unaturlig og som uttrykkes som noe de ma gjore.
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- det eneste jeg vil er & gjore noe som hjelper elevene og jeg tror ikke at
karaktervurdering hjelper dem [...]av og til sa har jeg en sann ekkel folelse nar jeg
setter karakterer for jeg vet at den eleven blir veldig lei seg.

Dansekunst er mer enn et fag

Dansepedagogene snakker om at dans er noe annet enn andre fag pa skolen og derfor blir
bade undervisnings - og vurderingsprosessen ulik og unik. En kaller dans et ”annerledes fag”,
noe som er ulikt andre skolefag. Dette virker inn pd hvordan de vurderer. I flere av
intervjuene sammenlignes dans med andre skolefag for & vise forskjellene. ”’[...] sdnn som 1
matte hvor du har veldig sann formelle svar - du skal kunne gjere sdnn og sann, det er ett
svar, sann er det ikke 1 komposisjon. Man kan ikke sette to streker under svaret i dans. En
annen pedagog sammenligner vurdering mellom teorifag og dans, hvor dans har en helt

annen tilstedevarelse 1 nuet.

- det blir jo annerledes enn en mattepreve. Det er forskjell pé a holde pa med dans, for
vi ser dem pa en annen mate enn en mattelerer. Det er veldig sann gjennomsiktig
dans og veldig sénn synlig [...]hvis du underviser i teoretiske fag, sa vet jeg ikke hva
den eleven sitter og skriver pa arket eller PCen sant, men det her praktiske, veldig
synlige og lettere & vurdere kontinuerlig istedenfor sporadisk.

I andre fag fér elever resultater kun etter produsert materiale, 1 dans fér eleven vurdering og
veiledning hele veien. Dansen er synlig, praktisk og gjennomsiktig og pedagogene ser
elevene hele tida. Dans er kontinuerlig og man ser ikke bare enkelte resultater, men en storre
helhet. Pedagogene trekker dette frem som s@regent og positivt med dansen. Det er derfor
kontinuerlig tilbakemeldinger og kommunikasjon med elevene trekkes frem som positive
former for vurdering for pedagogen (vurdering for meg, og veiledning) fordi dette resulterer 1
endring der og da. Man kan med en gang se effekten 1 det man sier 1 timene, ” for de far

veiledning hele veien”. — pedagogers kommentarer har ogsa derfor stor makt.

Kunstbegrepet flettes ogsa inn 1 intervjuene for & ikke bare differensiere dans fra andre fag,
men ogsé a lefte fokuset opp fra det rent ”fysiske” eller "tekniske”. Et forsek pa a lofte en
form for dans opp fra en annen form, eller bare det ”a gjore” eller ’vise” noe. Dans er mye

mer komplekst enn splitthopp og beinlaft, selv om det er ofte dette elvene fokuserer pé:

- man kan jo gd inn [i dansetimene] a tenke at [...] jeg lofter fottene mine hoyt, da er
jeg god, men sé er det sa utrolig mye mer sant, eller ”’jeg har kjempefine splitthopp,
jeg er myk og jeg hopper hoyt”, men sa er det mye mer komplekst enn det, sa det er
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noe med at elevene skjonner at det s mye mer som betyr noe enn bare hagye bein og
en dobbel piruett, de ma vite hva de vurderes 1 og hva er faget, hva er essensen.

Det er s mye mer ved dansen enn de rent fysiske og tekniske kvalifikasjonene. Hun setter
ikke helt ord pd dette ”andre” eller det som “er s4 mye mer en teknikken”. Fér folelsen av at
dans ikke ma begrenses til ren teknikk, men at det handler om noe mer. En annen pedagog
knytter dans opp mot kunstbegrepet og at dansens hovedbeskjeftigelse er & berore et

publikum:

- det er jo kunst vi holder pad med og nér du gar og ser en ballettforestilling sé kan du jo
bli utrolig berart og grepet, men det kan jo godt hende at danserne bade turner inn”
og beyer stibeinet, ikke sant, men det gjor da ingenting det, & drive & vurdere sanne
ting det synes jeg er felt. For da blir det bare til en sann, da blir det bare til turn.

En annen trekker inn ulikheter mellom dansefag, og at i1 klassisk ballett er det

muligens Mer fokus pa teknikk: ”hvis du underviser i klassisk s& er du nok mye mer opptatt
av ren teknikk sant og da sikkert ogsa heyde pa beina og de tingene blir sd mye storre del av
faget og sa jazz og moderne er nok mer likt der for at nér jeg underviser i moderne sd er det
det der med flyt og bevegelse og forflytning”. Balletten forklares her som mer
teknikkfokusert og statisk enn de andre sjangrene, og at moderne og jazz i sterre grad greier &
“frigjore seg” fra teknikken. Dans er gyeblikkskunst, forbigdende og alltid 1 bevegelse og
vurderer man helt likt som 1 teoretiske fag star man 1 fare for redusere noe av kunstformens

egenart.

Prosessorientert vurdering
De mest interessante funnene, fra mitt perspektiv med et sterkt lereplanfokus, er at
utviklingsaspektet ved dans som kontinuerlig prosess, og hvordan pedagogene ikke mener
dette tilstrekkelig dekkes 1 de fastsatte planene. Vurdering 1 dans gér kontinuerlig og er ikke
avhengig av preveresultater og innlevering for & se hvordan en elev gjor det i et fag. Sitatet
nedenfor viser at dansepedagogene hele tiden jobber med a ta med eleven 1 prosessen og at

leering ikke skjer momentant

- de meste tingene man gjor er jo prosessarbeid ikke sant, sé det vil veere grader av
utvikling [...] det er en pagaende prosess som pa en mate aldri tar slutt det er jo sann
som turn-out for eksempel, det ma man alltid jobbe videre med. Det er noe med &
synliggjere den prosessen da, fordi jeg vet at mange nar de begynner pd danselinja
tror kanskje at det & mestre er noe som skjer med en gang og da er det noe med a
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jobbe med holdninger i forhold til det som er utvikling da - at det handler
prosessarbeid.
De prover & synliggjoere prosessen for elevene og at denne er tidkrevende. Tilbakemeldinger
og veiledning i timene er det som er en felles vurderingsmetode for alle pedagogene og
fremtrer som helt livsnedvendig for at elevene skal lere og komme seg videre. Folgende

utdrag fra de ulike intervjuene fokuserer rundt dette

- vivurderer jo eleven hele tida. Det er en pagidende kontinuerlig prosess det er jo
egentlig det eneste man gjor i en time, om du skjenner hva jeg mener, fordi at en dans
er jo sa umiddelbar du vil jo se resultater av det de gjor med en gang, s& den prosessen
er pagdende hele tida.

- vi vurderer de hele veien. Jeg gir dem jo stadig tilbakemeldinger 1 timene. Det er jo
det de fir mest av, de her daglige tilbakemeldingene, de daglige korreksjonene, som
sier noe om hva de trenger & jobbe med eller hva de gjor veldig bra, sa det jo pa en
mate sdnn type vurdering som de far mest utbytte av egentlig.

I klassisk ballett er det ekstra viktig med tilbakemeldinger, sier ei fordi elevene

- de er helt avhengige av den tilbakemeldingen for & vite hva de skal gjore, for klassisk
ballett er et s& vanskelig fag, at det er ingen som kan lese seg til de de er helt avhengig
av den laereren som sier hva de skal gjore[...]det er ingen som klarer & lare seg ballett
uten & g til en lerer. Sa den overforinga der er viktig og der gér jo vurdering inn
tenker jeg.

Dans er prosessutvikling som ikke gér suksessivt og linezrt og derfor er elevene ogsa
avhengig av a fi veiledning av pedagogene slik at de vet hvor de skal ga. Dans er komplekst
og mangesidig og krever derfor at man greier a jobbe med mange ulike sider av vurdering

samtidig.

Oppsummering tematisk analyse av intervjuene

Denne analysen har berort temaene; : Kollegial vurderingspraksis som brytningspunkt og
smeltedigel, Vurderingsbegrep med bismak, Fra reproduksjon til selvstendighet,
Styringsdokument som brems i utvikling og nytekning, den summative vurderingens dilemma,

dansekunst som mer enn et fag, og Prosessorientert vurdering.
Analysen viser at vurdering i1 dans pa danselinjen i studien ikke er en enkel og rett-frem

metode. Pedagogene skiller mellom den pélagte vurderingen og vurderingen som de mener er

til det beste for elevenes utvikling og dannelse. Vurdering og vurdering er altsa ikke det
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samme. Vurdering gir bismak 1 de tilfeller de ma sette karakter og bedemme kun summative
resultater som sjeldent motiverer eleven. Vurdering som formativ vurdering, eller
tilbakemelding, er en kontinuerlig prosess som de ikke kan undervise uten. Dans oppstér 1 all
sin gyeblikkelighet og man kan hele tiden se hva elevene gjor, som ferer til at man ser
utvikling og hva som fungerer der og da. I dette arbeidet sees det a folge lereplanen og
kompetansemal til punkt og prikke som hemmende for elevenes utvikling og motivasjon. De
viser bare statiske mél, men dans er dynamisk og hele tiden i bevegelse. Pedagogene
etterspor en mer helhetlig tankegang 1 lereplanene og papeker at de ikke er 1 synk med

danseverden etter videregdende skole.
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5.0 Drofting og konklusjon

I dette kapitlet drefter jeg mine analytiske funn opp mot valgt teori. Jeg tar utgangspunkt i de
syv tema presentert 1 intervjuanalysen som briller for dreftingen. Her gar jeg ikke bare inn pa
de omrader som i intervjuanalysen knyttes opp mot tema, men diskuterer de analytiske
funnene fra henholdsvis intervjuanalyse og diskursanalyse opp mot hverandre. Videre
diskuteres de opp mot teorien der dette er relevant. Det er hensiktsmessig & bruke temaene
som utgangspunkt i dreftingen, da de gir personlige stemmer fra en bevegelig og dynamisk

vurderingspraksis 1 dans opp mot de statiske og fastsatte Lareplandokumentene.

Med utgangspunkt i min problemstilling og mine analyser kan vurderingsarbeid i dans 1
videregdende opplaring 1 spennet mellom lereplan som styringsdokument og lokalt

vurderingsarbeid forstds som folgende:

1. vurderingspraksis smelter ssmmen og bryter mellom ulike meninger og verdier
Dansepedagogene i1 denne studien har et felles grunnlag som er lagt gjennom et noysomt
utarbeidede konkretiseringer av de nasjonale laereplanene. Dette gjor at de har en felles
forstielse for hva de ser etter og det & sette karakter i1 seg selv er sjeldent et problem. Sé
utgangspunktet for hva de vurderer er smeltet sammen. De har dermed kommet til en slags

felles forstaelse for hvilket estetisk system de vurderer ut ifra (jmf. Karoblis, 2005).

Dansepedagogkollegiet forstas dermed som det Fjertoft og Sandvik (2016) presenterer som et
tolkings — og vurderingsfellesskap. Kanskje 1 sterkere grad enn pedagoger som kun deler
fagkrets fordi de mé bli enige sammen om hvilke karakterer elevene far. Hver av pedagogene
har sin hovedkompetanse 1 ulike dansesjangre og det er derfor naturlig at de bade ser etter og
oppdager ulike egenskaper og styrker i elevene. Det er ogsé logisk at ulike dansepedagoger
med ulike bakgrunner og utdanninger har ulike undervisningsmetoder og méter a gjore ting
pa. Jeg tenker at det at de ulike dansetekniske fagene (Scenisk Dans og Danseteknikker) som
regel deles mellom ulike dansepedagoger med tanke pa ulik dansekompetanse og bakgrunn
gjor vurderingsfellesskapene ekstra sterke. Som dansepedagog i videregdende er man nedt til

a samarbeide og finne lgsninger pa tvers av ulike meninger og verdier.

Slik jeg ser det fremstar det uenighet blant pedagogene i1 denne studien om hvorvidt
summativ eller formativ vurdering er det beste og nar man ber bruke hva. Noen sier at det

elevene trenger er hovedsakelig formativ vurdering, altsd hvordan man skal komme seg
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videre fra der man er. Det a bruke vurderingsklasser eller visningsklasser som utgangspunktet
for a vurdere hvor eleven er her og na virker som ekstra prestasjonspress i et system hvor de
allerede blir testet for mye. Andre mener at de som pedagoger star bedre rustet til & gi
grundige, gode og veloverveide tilbakemeldinger til elevene om de kan se elevene 1 de tre
danseteknikkene som undervises. Ved a se hvor elevene er akkurat na gir det beste grunnlaget
for & gi videre vurdering. I intervjuene virker det som dette er hovedsakelig hvor

dansepedagogkollegiet bryter holdninger og verdier mot hverandre.

Dette henger godt sammen med Hattie (2003) sitt utgangspunkt at det ikke handler om hva du
kaller vurderingen, men hva som er formalet med vurderingen. Om en vurderingsklasse
forstds som en endelig vurdering av elevens kompetanse, som en slags oppsummering, kan
den forstas som summativ. Om den brukes som utgangspunkt for & guide eleven videre, kan
den tolkes som formativ. Hattie (2003) har ogsa et poeng i at det er vanskelig & utfore
formativ vurdering (hvor er mélet? Hvordan skal du komme dit?) uten & forst ha gjort en god
summativ vurdering (hvor er du na?). Jeg vil argumentere for at summativ og formativ
vurdering er muligens mer komplekst i dansefag enn 1 teoretiske fag, fordi summativ og
formativ vurdering foregér simultant og samtidig. Man ser hvor danseeleven er her og na i
kroppen og legger kontinuerlig planer for hvordan strukturere undervisninga slik at eleven
bade forstar den og nyttiggjer seg kroppslig, somatiske tilbakemeldinger. Man kan se
endringene med en gang, som pedagogene sier, man trenger ikke & vente pa preveresultat.
Om elevene selv tolker de ulike tilbakemeldingene, enten 1 dansetimene eller 1
vurderingsklasser, som belonning eller straff vil derfor vere det viktigste i om vurderingen

fungerer som motiverende eller ikke (jmf. Hattie & Timperley, 2007)

2. vurdering oppleves bade som noe patvunget og noe som er essensielt for dansen
Vurdering og vurdering er ikke det samme. Vurdering som er lovpalagt og bestemt fra
gverste hold oppleves stort sett hos dansepedagogene som noe diktert og som blir dratt ned
som en slags tvangstreye. I danseundervisning er det ikke denne malstyringa som fremtrer
som viktigst. Vurdering som pedagogene presenterer som veiledning eller vurdering for meg,
tilbakemeldinger eller fremovermeldinger er helt essensielt og er noe de bade snakker om 1

positive ordelag og som helt nadvendig for at elevene skal utvikle seg danserisk.

Det er dermed et gap mellom det sterke nasjonale vurderingsfokuset gjennom prosjekter som

Vurdering for lering, samt det lovpélagte kravet om standpunktkarakterer og det
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dansepedagogene selv mener er viktig for at elevene skal lere og utvikle seg, bdde som
dansere og som trygge, gode mennesker. Vurdering i form av karakterer og standardiserte
prosedyrer vekker liten begeistring. Det er kontinuerlige feedback i timene som gir elevene

bade pekepinn pd hvor de er og hva som er neste steg pd veien.

3. vurdering skal utvikle elever fra reproduksjon til selvstendighet

Det er enighet blant dansepedagogene i denne studien om at det er elevenes selvstendighet
som gir seg utslag 1 de hoyeste karakterene. Teknikken, sier de, m& vare pa plass 1 bunn.
Elevene ma mestre de tekniske og fysiske utfordringene i de ulike dansesjangrene og deretter
formidle dansen. Danserne skal ikke bare reprodusere materiale, men leve seg inn og vise
tilstedevaerelse. Det er altsa forskjell pa & danse og a virkelig danse. Som jeg ser det henger
dette sterkt sammen med funn fra min diskursanalyse og teorien som teknikk som et estetisk

verdisystem.

Teknikkbegrepet som brukes i lereplanverket kan tolkes som hovedsakelig trening og
sjanger, som bade far kroppslig uttrykk og et kunstuttrykk (Karoblis, 2005). Danseelevene
trenes 1 de ulike fysiske ferdighetene som trengs for & mestre noen spesifikke danseteknikker
(klassisk, jazz, moderne). I en slik teknikkforstaelse blir danseeleven et objekt for teknikken.
Eleven ma trene spesifikke ferdigheter for & vaere ”godt materiale” for en koreograf. P4 den
andre siden peker ogsd Karoblis (2005) pa at det & mestre en teknikk krever hardt arbeid, men
at man pa den andre siden oppstér den store frihetsopplevelsen i dansen. Jeg forstar det slik at
det er denne frihetsfolelsen 1 dansen pedagogene bruker pa a skille mellom & ”vise” dans og &

”formidle” dans.

Slik jeg ser det er det ogsa noen utfordringer med en slik teknikkforstaelse som Karoblis
(2005) presenterer. Om den sanne frihetsfolelsen forst kommer nar man mestrer den
grunnleggende teknikken, eller fra det reproduktive til det selvstendige, som det kommer
frem 1 intervjuene, blir utvalget av de elever som virkelig kan Danse ganske smalt. Kan man
ikke fole frihet 1 dansen om man ikke har teknikken, innenfor et vestlig estetisk system? Om
formidlingen hele tiden skal komme som et tillegg til teknikken, s undrer jeg meg hvor fri
den egentlig er. Mitt inntrykk er at ettersom teknikken har fatt hovedrollen i lereplanverket,

sa fir den ogsé hovedrollen i1 vurderinga av elevene.
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I lereplanene er danseteknikken som klassisk, jazz og moderne selvforklarende, den bare er
der. Denne forstéelsen ser ut til & ha grodd fast 1 danseforstaelsen her til lands bade i de
analysene jeg har gjort, og som Ostern (2016, 2017) har gjort. Improvisasjon og kreativt
arbeid har ogsd mange teknikker og metoder, som jeg ser det, og det at dette ofte kommer 1
andre rekke 1 leereplanene tror jeg har 4 gjore med at det er vanskelig & male improvisasjon og
kreativt arbeid som for eksempel teknikk i en klassisk ballettradisjon. Reglene er tydeligere

der, ergo det er lettere 4 tolke svarene.

4. vurdering ut fra laereplanmal kan hindre elevutvikling og innovasjon av dansen

Et svart interessant funn 1 intervjuanalysene er at lereplanmal aldri kommenteres som viktig
for elevenes utvikling og at de til og med kan hindre utvikling — ikke bare av elevene, men

ogsa av dansefeltet 1 det storre bildet.

Det trekkes frem at leereplanmal ikke kan vere mal i seg selv. Dette fordi mélene ikke peker
pa noe utenfor seg selv eller til en videre danserisk utvikling. En ting er & kunne sta plassert,
eller kunne bruke turn — outen, men dette i seg selv hjelper ikke elever pa opptaksprover.
”Man ma kanskje sette lista litt hoyere noen ganger”, sier en pedagog. Dette samsvarer godt
med Hattie (2003) sin kritikk av forbedringstankegangen i1 skolen og at mélene ofte settes for
lavt. Om mélet er at danseelever skal forbedre seg innen klassisk, moderne og jazz, kan disse
malene oppfattes som for lave med tanke pa at de ikke peker pa noe utenfor seg selv. Hvorfor
skal de bli bedre 1 disse teknikkene? All undervisning ferer til forbedring 1 sterre eller mindre
grad, sier Hattie (2003). Ved a fa til utvikling (progress) ma malene settes hoyere. Med andre
ord, det & folge kompetansemaélene til punkt og prikke vil nok fere eleven fremover pa noe
vis. Spersmalet blir heller hva som er gnskelig endestasjon. Uansett hvorfor elevene starter pa
danselinja pd videregéende skole, sd er neppe det & ” formidle jazzdansens
bevegelseskvalitet og musikalitet med vekt pa personlig uttrykk og bevisst bruk av teknikk”,
et mal de hadde for de begynte.

Kompetansemélene trekkes ogsé frem som hinder for mulig innovasjon av dansefaget per se.
Dansefeltet skal utvikle seg for hver nye generasjon, men et malstyrt system kan se ut som a
ha en konserverende effekt pa dansen, mer enn fornyende, ifelge intervjudeltagerne. Et slikt

syn far stette 1 McKernan (2010). Mélstyringsmodellen fungerer aldri som gnist til nye og
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uforuttsette ideér — nettopp fordi malene er satt pa forhdnd. Det er da ikke rom for & vaere
utforskende, fordi det eneste som vurderes eller blir belgnnet er det som allerede har fatt et
nedskrevet mal. "We first design our curriculum, then the curriculum designs us”, sier Eisner
(2004, s. 9). Utfordringen er a skape danseundervisningsrom hvor ikke bare elevene blir

designet, men larer & designe seg selv.

5. den summative vurderingen setter dansepedagoger i mange dilemmaer

Den summative karaktersettingen 1 dans sees ikke pa som en utfordring i det & bli enig om
selve tallet eleven skal fa. Likevel trekkes karaktersetting frem som en utfordring, fordi det
for det forste sjeldent motiverer elevene, og de bruker det som sammenligningsgrunnlag. I
tillegg fremstar det som unaturlig & skulle sette et tall pa spesielt de skapende fagene.
Tidligere har de ikke elevene opplevd a {4 karakterer pd dansen sin, pd danseskoler etc., men
pa danselinja far de det. Ut ifra dette opplever pedagogene at elevene fér et sorteringssystem
som de kan sette seg selv og andre inn 1 — disse kategoriene henger ofte med elevene alle tre
arene de gir der, sa om de har fatt darlige karakterer sa er det vanskelig & tro pa de gode
karakterene de far senere. Utvikling i1 dans er suksessivt, uttaler en dansepedagog. Det ene

malet folger ikke naturlig etter det andre.

Denne motstanden til karaktersetting kan forstds som spagaten som @stern (2017) papeker
mellom det moderne og det postmoderne. Innholdet og malene i lereplanene er de samme for
alle, og derfor blir malet ogsa at alle skal leere den samme teknikken. En pedagog papeker at
det ikke er noe som er 100% rett 1 dans og 100% feil 1 dans. Samtidig vil jeg pasta at det er
noe som kan trekkes frem som rettere enn noe annet, fordi det kan males opp mot malene i
tillegg til de estetiske prinsipper hver dansesjanger innehar. Selv om dansepedagogene er
enige om at elevens styrker skal telle oppstar det likevel dilemma i1 vurderingsarbeidet — er
det noen styrker som teller mer enn andre? Om en elev er bedre i1 jazz enn 1 klassisk, hvilken
teknisk styrke fra disse ulike dansesjangrene skal da telle mest? Dette kommer frem som en

stadig tilbakevendende diskusjon 1 kollegiet.

I mélene 1 leereplanene er det et annet hypotetisk dilemma jeg vil trekke frem. Hva om en

elev har en utrolig selvstendighet 1 bade uttrykk og formidling, og kreative evner, men ikke
har den grunnleggende teknikken pa plass i alle tre sjangrene — hva skal telle mest da? Selv
om formidling og utevelse kommer som de hoyeste mélene 1 faget, tror jeg personlig at for

mange dansepedagoger generelt ville trukket eleven for & ikke ha teknikken pa plass. Sd de
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sterke formidlende egenskapene vil ikke trekke en elev opp pd samme mate som sterke

tekniske egenskaper gjor det.

6. vurdering i dans innebaerer evnen til 3 se dans som kunst

Dansepedagogene trekker frem at dans er noe annet enn andre skolefag. Det skiller seg ut
fordi det er kunst. Vurderingen skiller seg dermed ogsa ut fra andre skolefag hvor man mé
rette innleveringer for 4 vite hvor elevene befinner seg for 4 kunne gi veiledning videre. Sdnn
er det ikke 1 dans — det skjer 1 gyeblikket, det er synlig 1 kroppen med en gang. Dans skiller
seg ogsa fra turn, eller det rent fysiske (teknikk som trening, sjanger og tekniske ferdigheter
jmf. Karoblis, 2005 og Rothmund, 2015). Den har en annen dimensjon ved seg. Denne
fremtrer som vanskeligere & summativt vurdere. Det kommer an pd hvilke estetiske briller

leererne har.

Kunsten mé ikke la seg forminske av malstyringsregimet, mente Eisner (2004). Det samme
ensket oppfatter jeg hos dansepedagogene. Og nettopp derfor oppleves ogsa den summative
vurderinga med karakter kanskje noe upassende til tider 1 dansefag? Hvordan skal man sette
karakter pa et kunstuttrykk? Det blir en annen drefting om hva man mener kunst er og skal
vere. | kunsten er vurderinger og valg tatt 1 fravaer av regler, mener Eisner. Til en viss grad er
jeg enig i det, det handler om folelser, om intuisjon, om personlig estetisk smak og refleksjon.
Om vurdering 1 videregdende skulle fulgt pastanden helt ut, tror jeg det kunne endt med en
skjevdeling og at personlig bias hos pedagoger fikk et mye storre spillerom. Om elevene ikke
skulle fatt karakter, tror jeg dette ville vaert annerledes. Om det ikke hadde veert karakterer 1

dansefag si ville det tatt bort behovet for a vurdere opp mot gitte standarder.

Hva er kunst for hvem? Det handler ogsd om hvem som eier blikket og hvilket blikk som har
makten (Meyer, 2010). Dansepedagoger har egne idealer og ser for seg forskjellige typer
mennesker nar man hearer ordet danser eller dansekunstner. I skolesystemet er det en ikke flat
struktur, fordi lererne er de som gir elevene vurdering. Ergo, det er dansepedagogene som
sitter med mest makt hva angar hva som oppfattes som god dans, bra danseteknikk og som

enten er med & forandrer eller konstituerer sosiale forstaelser av dans i skolen.

7. vurdering i dans er en kontinuerlig prosess

Ut ifra mine funn betrakter jeg det som en dissonans mellom LKO06 og det synet pd vurdering

som dansepedagogene i denne studien innehar — nemlig at vurdering er ikke noe som kan
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setter to streker under, det er en hele tiden pdgéende og uendelig prosess. Det er denne evige
reisen og prosessen pedagogene ogsa forseker formidle til sine elever. Dans tar tid og det

finnes ingen raske lgsninger.

Laereplanverket er et fastsatt styringsdokument som ikke endrer seg ofte. Det blir altsd det
som star fast selv om dansefeltet hele tiden er 1 kontinuerlig bevegelse og utvikling. Det &
skulle jobbe med dans innenfor en fastsatt ramme er derfor ogsa en utfordring.
Utdanningssystemet vil ha harde fakta (Anttila, 2009; Eisner, 2004) og kunsten vokser best

uten for strenge rammer.

Ettersom kompetansemalene skal fortsette inn i1 de nye lereplanene 1 2020 (jmf. St.meld. 28)
sé ligger utfordringen 1 & preve & formulere og artikulere mal som kan gke elevers evne til ny
kunnskap og kompetanse, ogsa innenfor dansefagene, slik at ikke méalene blir til hinder eller i
veien for en utforskende, skapende, og helhetlig utvikling for elevene og at elevene tidlig kan
utrustes tidlig til & ikke bli slaver av ferdigtygde mél, men at de kan selv vaere med & skape
noe nytt, enten 1 danseverden eller ellers 1 samfunnet. Kunsten tilherer ikke bare kunstnerne

(Einser, 2004).Dette er pa ingen mate en enkel prosess

Et selvkritisk blikk pa egen studie

I poststrukturalismen er konseptet & dekonstruere alt. Ved & kritisere og avdekke
maktkonstruksjoner og yte motstand mot dominerende hegemonier 1 samfunnet leser den opp
tanken om at det finnes en riktig méte & gjore noe pa (Burr, 2003; Jorgensen & Philips, 1999;
Munslow, 2006). Alt kan vere riktig, alt kan vere feil det beror pa gyet som ser og fra
hvilket perspektiv man observerer fra. Det a si at alt er relativt vil jeg pasta er en
maktdemonstrasjon 1 seg selv. Ved & kritisere samfunnskonstruksjonen og utrope sannheten
som fallitt, formes kritikeren i postmodernismens tjeneste som en makt i seg selv. En makt

som gir seg selv makten til & dekonstruere virkeligheten rundt seg.

Det er en fare 1 & la meg selv unnslippe poststrukturalismens dekonstruksjon i de analyser jeg
ogsa har gjort 1 denne studien. Jeg har selv makten 1 pennen og tastaturet 1 det jeg trekker
leereplanene 1 dans stykkevis og delt fra hverandre og jakter pé skjulte maktfordelinger og
sosiale forstaelser for dans 1 oppleringa. Hvordan kan jeg parope meg retten til & mene noe
om det usikre lingvistiske nar jeg selv er bundet opp av den? For det forste kan jeg ikke pa

noen mate frigjore meg selv fra spréket jeg kritiserer, slik som ogsa Jergensen & Philips
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(1999) gjor sine lesere klare over 1 boka om diskursanalysen. Profesjonelle diskursanalytikere
sier at man ikke kan stille seg pa sidelinjen av spréket a kritisere begrepsbruk med noe annet
enn andre begrep. Det hadde derfor vaert overraskende om den evige limbo av signifikat og
signifikant skulle la meg, studenten, slippe unna. For det andre er det mye lettere & sta pa
sidelinja og lete etter mangler, noe ganske annet er & gjore noe med det selv . Det & poengtere
1 en tekst at dansepedagogikken er inne i1 en ny tid og dermed 1 behov av utvikling er en ting,
det a faktisk finne ut hva dette nye skal vare og ogsa utsette seg selv for ukjent forandring er

vanskeligere.

Jeg har tidligere 1 oppgaven posisjonert meg som en innsider 1 en del av dansemiljoet i Norge,
med tanke pa mitt virke som dansepedagog i videregaende skole og dansekunstner i det frie
feltet. P4 den ene siden er jeg en insider, men med tanke pé lereplanutvikling pa nasjonalt
niva i et historisk perspektiv er jeg likevel en outsider. Jeg har aldri undervist under L94 og
jeg var ikke med pd endringen til LK06. Hvordan de lange og mange prosessene ved a
utarbeide ny laereplanreform fungerer har jeg liten kunnskap om. Mange av de
dansepedagoger som har vert lengre 1 gamet enn meg vil ha ferstehdndskjennskap til hva
som var tanken bak Kunnskapsleftet 1 2006 og hvorfor lereplanverket pa programomrade

dans ble skrevet slik som det ble.

Jeg rar ikke over hvordan leseren tolker og benytter seg av kunnskapen frembrakt i denne
undersokelsen (Jmf. Jorgensen & Philips, 1999). Onsket mitt er & gjore folk mer bevisst
spraket som anvendes 1 leereplaner 1 dans og hvordan vurderingsarbeid foregar pa
programomradet dans som et resultat av hva som belyses 1 spraket om dans. Utviklingen av
leereplanene er i et slikt lys derfor et veldig viktig arbeid som far konsekvenser for de elevene

som setter sine fotter pa danselinja i videregiende skole 1 2020.

Avslutning

Denne oppgaven heter Kunsten & vurdere dans. Jeg har i denne studien funnet ut at det er en
kompleks og krevende oppgave det som skjer 1 spennet mellom det de nasjonale laereplanene
dikterer, dansepedagogens egne overbevisninger og lokalt utarbeidet vurderingspraksis og —
fellesskap. Jeg hdper denne masteroppgaven kan vere et lite kunnskapsbidrag i forstéelsen av

denne kompleksiteten.
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VEDLEGG 1

Laereplan i danseteknikker - programfag
i utdanningsprogram for musikk,
dans, drama, programomrade for
dans

Gjelder fra 01.08.2006
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Leereplan i danseteknikker - programfag i utdanningsprogram for Leereplankode: MDD4-01
musikk, dans, drama, programomrade for dans

Formal

Dans framstar i mange ulike former og speiler et kunstnerisk og kulturelt mangfold. Som
kunstart kommuniserer dans gjennom ulike sceniske danseuttrykk og danseteknikker. Som
kulturuttrykk bidrar dans til kulturell forst3else og estetisk refleksjon for individet s& vel
som i samfunnet.

Programfaget danseteknikker skal ivareta den utgvende, skapende og reflekterende
dimensjonen ved dans. Den enkelte skal fa erfaring med ulike danseteknikker og
danseuttrykk. Opplevelse, sansning og utfoldelse er sentrale elementer i all danseerfaring,
og programfaget skal bidra til at den enkelte ut fra sine egne forutsetninger kan utfolde
seg og oppleve mestring.

Gjennom utgvelse av dans og samhandling skal opplzeringen synliggjgre sammenhenger
og overfgringsverdier mellom ulike danseteknikker. Oppleeringen skal bidra til 8 styrke den
enkeltes fglelse av selvstendighet og medansvar, og inspirere til videre danserisk utvikling.

Struktur

Programfaget er strukturert i hovedomrader som det er formulert kompetansemal for.
Hovedomradene utfyller hverandre og ma ses i sammenheng.

Oversikt over hovedomrader:

Programfag |Hovedomrader
Danseteknikker |Utgvelse VP1 |Refleksjon

Hovedomrader

Utgvelse VP1

Hovedomradet dreier seg om danseteknikkene klassisk ballett, jazzdans og moderne dans
/ samtidsdans som grunnlag for fysiske, tekniske og uttrykksmessige ferdigheter i dans. I
tillegg omfatter hovedomradet scenisk erfaring med ulike stilarter og improvisasjon.

Refleksjon

Hovedomradet dreier seg om teoretiske og reflekterende perspektiver pa fysisk og teknisk
danseutgvelse. Det handler ogsa om relasjoner mellom danseteknikk og improvisasjon,
bevegelse og musikk.

Timetall

Timetallet er oppgitt i 60-minutters enheter.

Danseteknikker: 140 arstimer
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Leereplan i danseteknikker - programfag i utdanningsprogram for Leereplankode: MDD4-01
musikk, dans, drama, programomrade for dans

Grunnleggende ferdigheter

Grunnleggende ferdigheter er integrert i kompetansemalene der hvor de bidrar til utvikling
av og er en del av fagkompetansen. I danseteknikker forstas grunnleggende ferdigheter
slik:

A kunne uttrykke seqg muntlig i danseteknikker innebaerer & beskrive egen danseutgvelse.
Det handler ogsd om & beherske et egnet sprak for opplevelse, refleksjon og vurdering av
dans.

A kunne uttrykke seq skriftlig i danseteknikker innebaerer 8 formgi og nedtegne bevegelser
og dokumentere og reflektere over egen danseteknisk progresjon.

A kunne lese i danseteknikker innebzerer & fortolke symboler i mgte med ulike
kunstuttrykk. Det innebaerer ogsa tekster som kilde for kunnskap og refleksjon og som
inspirasjon og grunnlag for egen utvikling.

A kunne regne i danseteknikker innebaerer & beskrive ulike bevegelsesmgnstre og
variasjoner i forhold til form, rytme, tid og rom.

A kunne bruke digitale verktpy i danseteknikker innebaerer & bruke lydutstyr,
videoteknologi og IKT til dokumentasjon av dans.

Kompetansemal
Danseteknikker

Utgvelse VP1

M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne

* vise grunnleggende prinsipper for klassisk ballett, jazzdans og moderne dans /
samtidsdans

* utforske og beskrive de ulike danseteknikkenes stil og bevegelseskvaliteter

* utforske og anvende bevegelser gjennom improvisasjon

Refleksjon
M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne

e beskrive riktig bruk av plassering i danseutgvelse
* reflektere over og beskrive de ulike danseteknikkenes relasjon til musikk
* beskrive relasjoner mellom improvisasjon og danseteknisk utvikling

Vurdering

Bestemmelser for sluttvurdering:

Standpunktvurdering
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Leereplan i danseteknikker - programfag i utdanningsprogram for
musikk, dans, drama, programomrade for dans

Programfag |Ordning

Danseteknikker Elevene skal ha standpunktkarakter.

Eksamen for elever

Programfag |Ordning
Danseteknikker Elevene skal ikke opp til eksamen.
Eksamen for privatister

Programfag |Ordning

Danseteknikker og sensurert lokalt.

Leereplankode: MDD4-01

Privatistene skal opp til muntlig-praktisk eksamen.Eksamen blir utarbeidet

De generelle bestemmelsene om vurdering er fastsatt i forskrift til opplaeringsloven.
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VEDLEGG 2

Laereplan i scenisk dans - programfag i
utdanningsprogram for musikk, dans,
drama, programomrdde for dans

Fastsatt som forskrift av Utdanningsdirektoratet 4. april 2006 etter delegasjon i brev 26.
september 2005 fra Utdannings- og forskningsdepartementet med hjemmel i lov av 17.
juli 1998 nr. 61 om grunnskolen og den vidaregdande opplaeringa (oppleeringslova) § 3-4
fgrste ledd.

Gjelder fra 01.08.2006

http://www.udir.no/kl06/DAN2-01



Laereplan i scenisk dans - programfag i utdanningsprogram for Lereplankode: DAN2-01
musikk, dans, drama, programomrade for dans

Formal

Som kunstart framstdr dans i mange ulike former med ulike sceniske danseuttrykk og
danseteknikker. Samtidig speiler dans et samfunns kunstneriske og kulturelle mangfold,
og har en allmenndannende funksjon som grunnlag for kommunikasjon, estetisk refleksjon
og kulturell forstdelse.

I scenisk dans skal den enkelte f& erfaringer med ulike danseuttrykk og danseteknikker.
Programfaget skal bidra til utvikling av kroppsbevissthet og tekniske ferdigheter som
grunnlag for utgvelse og formidling. Programfaget skal ivareta den utgvende, skapende og
reflekterende dimensjonen ved dansen og synliggjgre sammenhenger og
overfgringsverdier mellom ulike teknikker og uttrykk. Gjennom praktisk utgvelse av dans
og samhandling skal programfaget legge til rette for selvstendighet og medansvar.

I opplaeringen skal det legges til rette for opplevelse, sansning og kreativ utfoldelse.
Programfaget kan gi grunnlag for videre studier innen scenisk dans, i utgvende, skapende
eller pedagogisk retning.

Struktur

Scenisk dans bestdr av tre programfag: scenisk dans 1, scenisk dans 2 og scenisk dans 3.
Scenisk dans 2 bygger pa scenisk dans 1. Scenisk dans 3 bygger pa scenisk dans 2.
Programfagene er strukturert i hovedomrader som det er formulert kompetansemal for.
Hovedomradene utfyller hverandre og ma ses i sammenheng.

Oversikt over hovedomrader:

Programfag Hovedomrader

Scenisk dans 1 Klassisk ballett |Jazzdans |[Moderne dans / samtidsdans
Scenisk dans 2 Klassisk ballett |Jazzdans |[Moderne dans / samtidsdans
Scenisk dans 3 [Klassisk ballett |Jazzdans |[Moderne dans / samtidsdans

Hovedomrader

Klassisk ballett

Hovedomradet handler om grunnleggende tekniske ferdigheter i klassisk ballett.
Teknikkens form, stil og saerpreg er sentralt. Videre dreier det seg om kroppens fysiske
forutsetninger, egne utviklingsmuligheter og relevant terminologi.

Jazzdans

Hovedomradet handler om grunnleggende tekniske ferdigheter i jazzdans. Teknikkens
dynamikk, musikalitet, stil og personlige uttrykk er sentralt. Videre dreier det seg om
kroppens fysiske forutsetninger, egne utviklingsmuligheter og utforsking av rytme og
bevegelse gjennom improvisasjon og samhandling.
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Laereplan i scenisk dans - programfag i utdanningsprogram for Lereplankode: DAN2-01
musikk, dans, drama, programomrade for dans

Moderne dans / samtidsdans

Hovedomradet handler om grunnleggende tekniske ferdigheter i moderne dans /
samtidsdans. Teknikkens stil, ulike bevegelseskvaliteter, innlevelse og personlig uttrykk er
sentralt. Videre dreier det seg om kroppens fysiske forutsetninger, egne
utviklingsmuligheter og utforsking av bevegelse gjennom improvisasjon og samhandling.

Timetall

Timetallet er oppgitt i 60-minutters enheter.
Scenisk dans 1: 140 8rstimer
Scenisk dans 2: 140 8rstimer

Scenisk dans 3: 140 arstimer

Grunnleggende ferdigheter

Grunnleggende ferdigheter er integrert i kompetansemalene der hvor de bidrar til utvikling
av og er en del av fagkompetansen. I scenisk dans forstds grunnleggende ferdigheter slik:

A kunne uttrykke seg muntlig i scenisk dans innebaerer & beskrive symboler i eget
skapende arbeid og i formidling. Det handler ogsd om & beherske et egnet sprak for
opplevelse, refleksjon og vurdering av dans.

A kunne uttrykke seq skriftlig i scenisk dans innebaerer & formgi og nedtegne bevegelser
og dokumentere og reflektere over egen danseteknisk og kunstnerisk progresjon.

A kunne lese i scenisk dans innebzaerer & fortolke symboler i mgte med ulike kunst- og
kulturuttrykk. I tillegg er tekster av betydning, bade som kilde for kunnskap og refleksjon
0g som inspirasjon og grunnlag for kunstnerisk innlevelse og skapende aktivitet.

A kunne regne i scenisk dans innebzerer & erfare ulike bevegelsesmgnstre og variasjoner i
forhold til form, rytme, tid og rom.

A kunne bruke digitale verktpy i scenisk dans innebaerer & bruke av lydutstyr,
videoteknologi og IKT i skapende arbeid, produksjon og dokumentasjon av dans.

Kompetansemal
Scenisk dans 1

Klassisk ballett

M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne

* vise grunnleggende teknikk i klassisk ballett
* beskrive riktig plassering og bruk av turn out
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Laereplan i scenisk dans - programfag i utdanningsprogram for Lereplankode: DAN2-01
musikk, dans, drama, programomrade for dans

anvende relevant terminologi og beskrive oppbygningen av en klassisk
ballettklasse

Jazzdans

M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne

vise grunnleggende teknikk i jazzdans
anvende relevant terminologi i jazzdans
formidle ulike elementer fra jazzdansens dynamikk og musikalitet

Moderne dans / samtidsdans

M3lI for oppleeringen er at eleven skal kunne

vise grunnleggende teknikk i moderne dans / samtidsdans

anvende relevant terminologi i moderne dans / samtidsdans

formidle ulike bevegelseskvaliteter i moderne dans / samtidsdans
utforske og utvikle bevegelser gjennom improvisasjon og samhandling

Scenisk dans 2

Klassisk ballett

M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne

utgve grunnleggende teknikk i klassisk ballett med vekt pa plassering og bruk av
turn out

relatere kunnskap om kroppens oppbygning og egne fysiske forutsetninger til &
utgve klassisk ballett

anvende elementer fra den klassiske ballettens stil, form og saerpreg

beskrive egen teknisk og fysisk utvikling i klassisk ballett

Jazzdans

M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne

utgve grunnleggende teknikk i jazzdans med vekt pa plassering og bruk av torso
relatere kunnskap om kroppens oppbygning og egne fysiske forutsetninger til &
utgve jazzdans

anvende jazzdansens stil, bevegelseskvalitet og uttrykk

beskrive egen teknisk og fysisk utvikling i jazzdans

Moderne dans / samtidsdans

M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne

utgve grunnleggende teknikk i moderne dans / samtidsdans med vekt pa
kroppsbevissthet og tyngdekraft

relatere kunnskap om kroppens oppbygning og egne fysiske forutsetninger til &
utgve moderne dans / samtidsdans

utforske og formidle bevegelser og uttrykk gjennom improvisasjon og samhandling
beskrive egen teknisk og fysisk utvikling i moderne dans / samtidsdans
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Laereplan i scenisk dans - programfag i utdanningsprogram for Lereplankode: DAN2-01
musikk, dans, drama, programomrade for dans

Scenisk dans 3

Klassisk ballett

M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne

» formidle klassisk ballett med bevisst bruk av grunnleggende teknikk
« formidle elementer fra den klassiske ballettens stil, form og saerpreg
e vurdere egen teknisk, fysisk og uttrykksmessig utvikling i klassisk ballett

Jazzdans
M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne

+ formidle jazzdansens bevegelseskvalitet og musikalitet med vekt pa personlig
uttrykk og bevisst bruk av teknikk

» utforske, utvikle og formidle rytme og bevegelse gjennom improvisasjon og
samhandling

e vurdere egen teknisk, fysisk og uttrykksmessig utvikling i jazzdans

Moderne dans / samtidsdans
M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne

e formidle moderne dans / samtidsdans med bruk av ulike bevegelseskvaliteter,
innlevelse og personlig uttrykk

e analysere, formidle og vurdere bevegelser, musikalitet og uttrykk i skapende
arbeid

e vurdere egen teknisk, fysisk og uttrykksmessig utvikling i moderne dans /
samtidsdans

Vurdering

Bestemmelser om sluttvurdering:

Standpunktvurdering

Programfag |Ordning

Scenisk dans 1 |[Elevene skal ha standpunktkarakter.
Scenisk dans 2 |Elevene skal ha standpunktkarakter.
Scenisk dans 3 |Elevene skal ha standpunktkarakter.
Eksamen for elever

Programfag Ordning

Scenisk dans |Elevene kan trekkes ut til muntlig-praktisk eksamen. Eksamen blir
1 utarbeidet og sensurert lokalt.

Scenisk dans |Elevene kan trekkes ut til muntlig-praktisk eksamen. Eksamen blir
2 utarbeidet og sensurert lokalt.

Scenisk dans |Elevene skal opp til muntlig-praktisk eksamen. Eksamen blir utarbeidet og
3 sensurert lokalt.

Eksamen for privatister
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Laereplan i scenisk dans - programfag i utdanningsprogram for Lereplankode: DAN2-01
musikk, dans, drama, programomrade for dans

Programfag Ordning

Scenisk dans |Privatistene skal opp til muntlig-praktisk eksamen. Eksamen blir utarbeidet
1 og sensurert lokalt.

Scenisk dans |Privatistene skal opp til muntlig-praktisk eksamen. Eksamen blir utarbeidet
2 og sensurert lokalt.

Privatistene skal opp til muntlig-praktisk eksamen. Eksamen blir utarbeidet

og sensurert lokalt.
Scenisk dans 9

3 o .
Privatistene i scenisk dans 3 far godskrevet programfagene danseteknikker,

scenisk dans 1 og scenisk dans 2.
De generelle bestemmelsene om vurdering er fastsatt i forskrift til opplaeringsloven.
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Laereplan i scenisk dans fordypning -
programfag i utdanningsprogram for
musikk, dans, drama, programomrade
for dans

Fastsatt som forskrift av Utdanningsdirektoratet 4. april 2006 etter delegasjon i brev 26.
september 2005 fra Utdannings- og forskningsdepartementet med hjemmel i lov av 17.
juli 1998 nr. 61 om grunnskolen og den vidaregdande opplaeringa (opplaeringslova) § 3-4
fgrste ledd.

Gjelder fra 01.08.2006

http://www.udir.no/kl06/DAN4-01



Laereplan i scenisk dans fordypning - programfag i Leereplankode: DAN4-01
utdanningsprogram for musikk, dans, drama, programomrade for
dans

Formal

Dans speiler et kunstnerisk og kulturelt mangfold. Dans som kunstart knyttes til ulike
sceniske danseuttrykk og danseteknikker. Dans framstar i mange ulike former, og
programfaget skal gi muligheter til kommunikasjon, kulturell forstelse og refleksjon om
estetikk.

Programfaget har til hensikt 8 gi den enkelte erfaringer med ulike danseteknikker og
uttrykk, og skal bidra til utvikling av kroppsbevissthet og tekniske ferdigheter som
grunnlag for utgvelse og formidling. Programfaget skal ivareta den utgvende, skapende og
reflekterende dimensjonen ved dansen og synliggjgre sammenhenger og
overfgringsverdier mellom de ulike teknikkene og uttrykkene. Gjennom praktisk utgvelse
av dans og samhandling skal programfaget legge til rette for selvstendighet og medansvar.

Oppleeringen skal legge til rette for opplevelse og kreativ utfoldelse og bgr sees i
sammenheng med felles programfag scenisk dans. Programfaget kan gi grunnlag for
videre studier innen scenisk dans, i utgvende, skapende eller pedagogisk retning.

Struktur

Scenisk dans bestdr av to programfag: scenisk dans fordypning 1 og scenisk dans
fordypning 2.

Scenisk dans fordypning 2 bygger pa scenisk dans fordypning 1.
Programfagene er strukturert i hovedomrader som det er formulert kompetansemal for.
Hovedomradene utfyller hverandre og ma ses i sammenheng.

Oversikt over hovedomrader:

Programfag Hovedomrader
Scenisk dans fordypning 1 Utgvelse |Formidling
Scenisk dans fordypning 2 |Utgvelse |Formidling

Hovedomrader

Utgvelse

Hovedomradet omfatter teknikk, dynamikk og personlig uttrykk i utgvelse og fortolkning
av dans. Utgvelse av dans relatert til tid, rom, meddansere og musikk er sentralt.

Formidling

Hovedomradet omfatter formidling av danseuttrykk i ulike rom, sceniske sammenhenger
og arenaer. Planlegging, gjennomfgring og vurdering av sceniske visninger og egne
kunstneriske valg stdr sentralt.
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Laereplan i scenisk dans fordypning - programfag i Leereplankode: DAN4-01
utdanningsprogram for musikk, dans, drama, programomrade for
dans

Timetall

Timetallet er oppgitt i 60-minutters enheter.
Scenisk dans fordypning 1: 140 3rstimer

Scenisk dans fordypning 2: 140 3rstimer

Grunnleggende ferdigheter

Grunnleggende ferdigheter er integrert i kompetansemalene der hvor de bidrar til utvikling
av og er en del av fagkompetansen. I scenisk dans fordypning forstds grunnleggende
ferdigheter slik:

A kunne uttrykke seg muntlig i scenisk dans fordypning innebaerer & beskrive symboler i
eget skapende arbeid og i formidling. Det handler ogsd om & beherske et egnet sprdk for
opplevelse, refleksjon og vurdering av dans.

A kunne uttrykke seg skriftlig i scenisk dans fordypning innebzerer & formgi og nedtegne
bevegelser og dokumentere og reflektere over egen danseteknisk og kunstnerisk
progresjon.

A kunne lese i scenisk dans fordypning innebzaerer & fortolke symboler i mgte med ulike
kunst- og kulturuttrykk. I tillegg er tekster av betydning, b&de som kilde for kunnskap og
refleksjon og som inspirasjon og grunnlag for kunstnerisk innlevelse og skapende aktivitet.

A kunne regne i scenisk dans fordypning innebaerer & erfare ulike bevegelsesmgnstre og
variasjoner i forhold til form, rytme, tid og rom.

A kunne bruke digitale verktpy i scenisk dans fordypning innebaerer & bruke lydutstyr,
videoteknologi og IKT i skapende arbeid, produksjon og dokumentasjon av dans.

Kompetansemal
Scenisk dans fordypning 1

Utgvelse
M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne

* integrere ulike bevegelsesprinsipper, bevegelseskvaliteter og uttrykk i utgvelse av
dans

* nyttiggjgre seg korreksjoner i egen danseutgvelse

+ reflektere over og formidle hvordan relasjoner mellom musikk og dans pavirker
danseuttrykket

Formidling
M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne
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Laereplan i scenisk dans fordypning - programfag i Leereplankode: DAN4-01
utdanningsprogram for musikk, dans, drama, programomrade for
dans

» anvende ulike tilnaarmingsmater ved innstudering av dansemateriale
« formidle danseuttrykk i ulike rom, sceniske sammenhenger og arenaer

Scenisk dans fordypning 2

Utgvelse
M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne

* integrere teknikk, dynamikk og personlig uttrykk i fortolkning av dansemateriale
* gi konstruktiv tilbakemelding til andre og selv nyttiggjgre seg slik tilbakemelding
* relatere egen danseutgvelse til tid, rom og meddansere

Formidling
M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne

» formidle et dansemateriale med tilstedeveerelse, fokus og selvstendighet i scenisk
framfgring

e gjgre egne kunstneriske valg og begrunne valgene

* planlegge, gjennomfgre og vurdere sceniske visninger

Vurdering

Scenisk dans fordypning programfag
Bestemmelser om sluttvurdering:

Standpunktvurdering

Programfag Ordning

Scenisk dans fordypning 1 Elevene skal ha standpunktkarakter.
Scenisk dans fordypning 2 Elevene skal ha standpunktkarakter.
Eksamen for elever

Programfag Ordning

Scenisk dans Elevene kan trekkes ut til muntlig-praktisk eksamen. Eksamen blir
fordypning 1 utarbeidet og sensurert lokalt.

Scenisk dans Elevene kan trekkes ut til muntlig-praktisk eksamen. Eksamen blir
fordypning 2 utarbeidet og sensurert lokalt.

Eksamen for privatister

Programfag Ordning
Scenisk dans Privatistene skal opp til muntlig-praktisk eksamen. Eksamen blir
fordypning 1 utarbeidet og sensurert lokalt.

Privatistene skal opp til muntlig-praktisk eksamen. Eksamen blir

. utarbeidet og sensurert lokalt.
Scenisk dans

fordypning 2 - . . . °
Privatistene i scenisk dans fordypning 2 far godskrevet

programfaget scenisk dans fordypning 1.

Side 4 av 5



Laereplan i scenisk dans fordypning - programfag i Leereplankode: DAN4-01
utdanningsprogram for musikk, dans, drama, programomrade for
dans

De generelle bestemmelsene om vurdering er fastsatt i forskrift til opplaeringsloven.
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VEDLEGG 4

Laereplan i dans i perspektiv -
programfag i utdanningsprogram for
musikk, dans, drama, programomrade
for dans

Fastsatt som forskrift av Utdanningsdirektoratet 4. april 2006 etter delegasjon i brev 26.
september 2005 fra Utdannings- og forskningsdepartementet med hjemmel i lov av 17.
juli 1998 nr. 61 om grunnskolen og den vidaregdande opplaeringa (opplaeringslova) § 3-4
fgrste ledd.

Gjelder fra 01.08.2006

http://www.udir.no/kl06/DAN3-01



Laereplan i dans i perspektiv - programfag i utdanningsprogram Lereplankode: DAN3-01
for musikk, dans, drama, programomrade for dans

Formal

Som kulturelt uttrykk bidrar dans til mangfold, kommunikasjon og identitetsdanning. Dans
i perspektiv skal bidra til & belyse dansens kulturhistoriske forankring og plassere
dansekunsten i en samfunnsmessig, estetisk og historisk sammenheng.

Dans i perspektiv skal legge til rette for kreativ utfoldelse, refleksjon og kritisk tenkning
hos den enkelte. Programfaget skal bidra til & fremme egenskaper som konsentrasjon,
selvstendighet og samarbeidsevne og legge grunnlag for at den enkelte skal kunne formgi,
beskrive, fortolke og vurdere dans. Programfaget skal ivareta den utgvende, reflekterende
og skapende dimensjonen ved dans, og formidle tradisjon, eksperimentering og
nytenkning.

Dans i perspektiv skal bidra til at den enkelte utvikler estetisk kompetanse og kunstnerisk
innsikt som faglig grunnlag for videre studier.

Struktur

Dans i perspektiv bestdr av to programfag: dans i perspektiv 1 og dans i perspektiv 2.
Dans i perspektiv 2 bygger pa dans i perspektiv 1.

Programfagene er strukturert i hovedomrader som det er formulert kompetansemal for.
Hovedomradene utfyller hverandre og ma ses i sammenheng.

Oversikt over hovedomrader:

Programfag Hovedomrader
Dans i perspektiv 1 |Dans, estetikk og samfunn Dansekomposisjon og koreografi
Dans i perspektiv 2 |Dans, estetikk og samfunn Dansekomposisjon og koreografi

Hovedomrader

Dans, estetikk og samfunn

Hovedomradet omfatter dansens rolle og funksjon i kunstnerisk og kulturell sammenheng.
Opplevelse av dans og de sammenhengene ulike danseformer opptrer i, er vesentlig.
Sentralt i hovedomradet er dans som historisk og kulturelt fenomen og den sceniske
dansens historie og rolle i samtiden. Hovedomradet omfatter ogsd saertrekk ved norske
dansetradisjoner.

Dansekomposisjon og koreografi

Hovedomradet omfatter utforsking og utvikling av bevegelser knyttet til rom, relasjoner,
stil, form og teknikk. Improvisasjonsteknikker og koreografiske verktgy er sentralt.
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Laereplan i dans i perspektiv - programfag i utdanningsprogram Lereplankode: DAN3-01
for musikk, dans, drama, programomrade for dans

Timetall

Timetallet er oppgitt i 60-minutters enheter.
Dans i perspektiv 1: 140 drstimer

Dans i perspektiv 2: 140 drstimer

Grunnleggende ferdigheter

Grunnleggende ferdigheter er integrert i kompetansemalene der hvor de bidrar til utvikling
av og er en del av fagkompetansen. I dans i perspektiv forstds grunnleggende ferdigheter
slik:

A kunne uttrykke seg muntlig i dans i perspektiv innebaerer & beskrive symboler i eget
skapende arbeid og i formidling. Det handler ogsd om & beherske et egnet sprak for
beskrivelse, opplevelse, refleksjon og vurdering av dans.

A kunne uttrykke seg skriftlig i dans i perspektiv innebaerer & formgi og nedtegne
bevegelser og & dokumentere egen kunstnerisk progresjon. Det innebaerer ogsa &
analysere og reflektere over dans som historisk og kulturelt fenomen.

A kunne lese i dans i perspektiv innebzerer & fortolke symboler i mgte med ulike kunst- og
kulturuttrykk. I tillegg er tekster av betydning, bade som kilde for kunnskap og refleksjon
0g som inspirasjon og grunnlag for kunstnerisk innlevelse og skapende aktivitet.

A kunne regne i dans i perspektiv innebaerer & erfare ulike bevegelsesmgnstre og
variasjoner i forhold til form, rytme, tid og rom.

A kunne bruke digitale verktpy i dans i perspektiv innebaerer @ bruke lydutstyr,
videoteknologi og IKT i skapende arbeid, produksjon og dokumentasjon av dans. Videre
innebaerer det bruk av digitale kilder.

Kompetansemal
Dans i perspektiv 1

Dans, estetikk og samfunn
M8l for opplaeringen er at eleven skal kunne

* beskrive og reflektere over dansens ulike former, funksjoner og rolle i samfunnet

e gjgre rede for grunntrekk i den sceniske dansens historie fram til 1900

e drgfte hvordan dans har endret seg fram til 1900, relatert til kunst- og
kulturhistorien

e danse et utvalg danser fra norske dansetradisjoner og beskrive saertrekk ved disse
dansene

* beskrive egne opplevelser og erfaringer i mgte med ulike danseuttrykk
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Laereplan i dans i perspektiv - programfag i utdanningsprogram Lereplankode: DAN3-01
for musikk, dans, drama, programomrade for dans

Dansekomposisjon og koreografi
M8l for opplaeringen er at eleven skal kunne

utforske og anvende et bevegelsesvokabular med vekt pa intensjon og dynamikk
utforske tyngde og kraft relatert til ulike underlag og partnere

anvende ulike improvisasjonsteknikker

anvende koreografiske prinsipper og verktgy i koreografisk formgivning

beskrive og anvende formelementer fra andre kunstuttrykk til & skape egen
koreografi

* beskrive egen og andres koreografi

Dans i perspektiv 2

Dans, estetikk og samfunn
M8l for opplaeringen er at eleven skal kunne

* gjagre rede for grunntrekkene i den sceniske dansens historie fra 1900 og fram til i
dag

e drgfte hvordan dans har endret seg fra 1900 og fram til i dag, relatert til kunst- og
kulturhistorien

e danse et utvalg danser fra ulike kulturer og beskrive kulturelle saertrekk ved disse
dansene

» fortolke og vurdere egne opplevelser og erfaringer i mgte med ulike danseuttrykk

Dansekomposisjon og koreografi
M8l for opplaeringen er at eleven skal kunne

+ utforske og anvende et bevegelsesvokabular med vekt pd rom og relasjoner

* utfgre enkle Igft

* skape en koreografi med et selvvalgt utgangspunkt og kunne skille mellom form,
stil, teknikk og innhold i et koreografisk uttrykk

* begrunne kunstneriske valg i egen koreografisk formgivning

e vurdere egen og andres koreografi

* anvende digitale verktgy i arbeid med komposisjon og koreografi

Vurdering

Bestemmelser for sluttvurdering:

Standpunktvurdering

Programfag Ordning

Dans i perspektiv 1 |[Elevene skal ha standpunktkarakter.
Dans i perspektiv 2 |[Elevene skal ha standpunktkarakter.
Eksamen for elever

Programfag Ordning

Dans i Elevene kan trekkes ut til skriftlig eller muntlig-praktisk eksamen.

perspektiv 1 . .
Eksamen blir utarbeidet og sensurert lokalt.
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Laereplan i dans i perspektiv - programfag i utdanningsprogram Lereplankode: DAN3-01
for musikk, dans, drama, programomrade for dans

Dans i Elevene kan trekkes ut til skriftlig eller muntlig-praktisk eksamen.
perspektiv 2 Eksamen blir utarbeidet og sensurert lokalt.

Eksamen for privatister

Programfag Ordning

Dans i Privatistene skal opp til skriftlig og muntlig-praktisk eksamen.Eksamen
perspektiv 1 blir utarbeidet og sensurert lokalt.

Dans i Privatistene skal opp til skriftlig og muntlig-praktisk eksamen.Eksamen
perspektiv 2 blir utarbeidet og sensurert lokalt.

De generelle bestemmelsene om vurdering er fastsatt i forskrift til opplaeringsloven.
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VEDLEGG §

Laereplan i grunntrening i dans -
programfag i utdanningsprogram for
musikk, dans, drama, programomrade
for dans

Fastsatt som forskrift av Utdanningsdirektoratet 4. april 2006 etter delegasjon i brev 26.
september 2005 fra Utdannings- og forskningsdepartementet med hjemmel i lov av 17.
juli 1998 nr. 61 om grunnskolen og den vidaregdande opplaeringa (opplaeringslova) § 3-4
fgrste ledd.

Gjelder fra 01.08.2006

http://www.udir.no/kl06/DAN1-01



Laereplan i grunntrening i dans - programfag i Leereplankode: DAN1-01
utdanningsprogram for musikk, dans, drama, programomrade for
dans

Formal

Grunntrening i dans er et allmenndannende programfag der det & sanse, oppleve, lzere og
skape med kroppen skal std i sentrum. God helse er viktig bade individuelt og for
samfunnet som helhet, og gjennom bevegelse og dans skal programfaget bidra til bedre
helse og mer fysisk aktivitet.

I grunntrening i dans skal den enkelte fa kjennskap til kroppens oppbygning og funksjoner.
Programfaget skal legge vekt pa betydningen av skadeforebygging og restitusjon og bidra
til bedre forstdelse av sammenhenger mellom kroppsbevissthet, helse og livsstil.

Opplaeringen i grunntrening i dans skal legge til rette for samarbeid og fellesskap. Samtidig
skal oppleeringen utfordre den enkelte til & toye egne grenser og bidra til at den enkelte far
oppleve mestring ut fra sine egne forutsetninger.

Struktur

Grunntrening i dans bestar av to programfag: grunntrening i dans 1 og grunntrening i dans
2.

Grunntrening i dans 2 bygger p& grunntrening i dans 1.
Programfagene er strukturert i hovedomrader som det er formulert kompetansemal for.
Hovedomradene utfyller hverandre og ma ses i sammenheng.

Oversikt over hovedomrader:

Programfag Hovedomrader
Grunntrening i dans 1 |Dans og helse |Utforsking og samhandling
Grunntrening i dans 2 |Dans og helse |Utforsking og samhandling

Hovedomrader

Dans og helse

Hovedomradet omfatter grunnleggende fysiske og mentale treningsprinsipper og
treningsmetoder knyttet til dans. Kroppens oppbygning og funksjon og forholdet mellom
trening, kosthold og livsstil er sentralt. Hovedomradet omfatter ogsé planlegging,
gjennomfgring og vurdering av egne treningsopplegg.

Utforsking og samhandling

Hovedomradet omfatter formgivning av danseuttrykk og utvikling av den kinestetiske
sansen. Samarbeid om planlegging, gjennomfgring og vurdering av eget og andres arbeid
og dansetrening er sentralt. Hovedomradet dreier seg 0ogsd om bruk av ulike uterom som
inspirasjon og grunnlag for danseuttrykk.

Side 2 av 5



Laereplan i grunntrening i dans - programfag i Leereplankode: DAN1-01
utdanningsprogram for musikk, dans, drama, programomrade for
dans

Timetall

Timetallet er oppgitt i 60-minutters enheter.
Grunntrening i dans 1: 56 arstimer

Grunntrening i dans 2: 56 arstimer

Grunnleggende ferdigheter

Grunnleggende ferdigheter er integrert i kompetansemalene der hvor de bidrar til utvikling
av og er en del av fagkompetansen. I grunntrening i dans forstds grunnleggende
ferdigheter slik:

A kunne uttrykke seq muntlig i grunntrening i dans innebaerer & beskrive eget skapende
arbeid og formidling. Det handler ogsd om & kunne beherske et egnet sprék for opplevelse,
refleksjon og vurdering av dans.

A kunne uttrykke seg skriftlig i grunntrening i dans innebzaerer & formgi og nedtegne trinn
og bevegelser. Det innebaerer ogsd & dokumentere og reflektere over egen fysiske og
dansetekniske utvikling.

A kunne lese i grunntrening i dans innebaerer & fortolke symboler i mgte med ulike kunst-
og kulturuttrykk. Det innebaerer ogsa tekster som kilde til kunnskap og refleksjon.

A kunne regne i grunntrening i dans innebaerer & relatere fysiske erfaringer til
grunnleggende begreper om form, rytme, tid og rom.

A kunne bruke digitale verktpy i grunntrening i dans innebaerer & bruke relevant lydutstyr,
videoteknologi og IKT i skapende arbeid og dokumentasjon av dans.

Kompetansemal
Grunntreningidans 1

Dans og helse
M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne

» anvende og forklare riktig plassering, pust og spenningsniva i dans og bevegelse

e anvende treningsmetoder som fremmer koordinasjon, balanse, spenst, styrke,
utholdenhet og bevegelighet relatert til dans

* beskrive kroppens oppbygning og funksjon relatert til dans og anvende dette i
dansetrening

e forklare betydningen av restitusjon

* gja@re rede for betydningen av riktig kosthold relatert til danseutgvelse
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Laereplan i grunntrening i dans - programfag i Leereplankode: DAN1-01
utdanningsprogram for musikk, dans, drama, programomrade for
dans

Utforsking og samhandling
M8l for opplaeringen er at eleven skal kunne

e utforske og anvende den kinestetiske sansen
* samarbeide om planlegging og gjennomfgring av dansetrening
e anvende uterom til utfoldelse og som inspirasjon og grunnlag for danseuttrykk

Grunntrening i dans 2

Dans og helse
M3I for oppleeringen er at eleven skal kunne

* planlegge, gjennomfgre og vurdere egne treningsopplegg relatert til dans

« reflektere over og beskrive betydningen av mental trening relatert til dans

e drgfte og vurdere betydningen av kosthold og livsstil relatert til egen
danseutgvelse

Utforsking og samhandling
M8l for opplaeringen er at eleven skal kunne

« samarbeide om planlegging, gjennomfgring og vurdering av danseutgvelse
e observere og vurdere eget og andres arbeid som grunnlag for danserisk utvikling

Vurdering

Grunntrening i dans programfag
Bestemmelser om sluttvurdering:

Standpunktvurdering

Programfag Ordning

Grunntrening i dans 1 |[Elevene skal ha standpunktkarakter.
Grunntrening i dans 2 |[Elevene skal ha standpunktkarakter.
Eksamen for elever

Programfag Ordning

Grunntrening i dans 1 |[Elevene skal ikke opp til eksamen.
Grunntrening i dans 2 |Elevene skal ikke opp til eksamen.
Eksamen for privatister

Programfag Ordning
Grunntrening i Privatistene skal opp til skriftlig eksamen. Eksamen blir utarbeidet og
dans 1 sensurert lokalt.

Grunntrening i

dans 2 Privatistene skal opp til skriftlig eksamen. Eksamen blir utarbeidet og
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Laereplan i grunntrening i dans - programfag i Leereplankode: DAN1-01
utdanningsprogram for musikk, dans, drama, programomrade for
dans

sensurert lokalt.
Privatistene i grunntrening i dans 2 far godskrevet programfaget

grunntrening i dans 1.
De generelle bestemmelsene om vurdering er fastsatt i forskrift til opplaeringsloven.
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Laereplan i bevegelse - programfag i
utdanningsprogram for musikk, dans,

drama

Gjelder fra 01.08.2006
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Laereplan i bevegelse - programfag i utdanningsprogram for Laereplankode: MDD2-01
musikk, dans, drama

Formal

I dans og teater er fysiske ferdigheter og kroppsbevissthet sentrale elementer. Bevegelse
skal vaere et programfag der det & sanse, oppleve, uttrykke, lzere og skape med kroppen
star i sentrum. Bevegelse og trening kan bidra til 8 fremme god fysisk og psykisk helse.

Programfaget skal gi bevissthet og kunnskap om egen kropp, styrke egne
bevegelsesmuligheter og inspirere til aktivitet, selvstendighet og utfoldelse. Det skal bidra
til & utvikle fysisk og mental kapasitet og motivere til & tgye egne grenser for mestring.
Bevegelse skal styrke den enkeltes skapende evne og mot og lyst til & bruke seg selv i
fysisk sammenheng.

Programfaget skal synliggjgre sammenhenger mellom fysiske ferdigheter og estetiske
uttrykk og bgr derfor ses i sammenheng med felles programfag musikk, dans og drama og
de valgfrie programfagene danseteknikker og teaterensemble. Opplaeringen kan
tilrettelegges slik at den kan ivareta fordypning i dans eller drama.

Struktur

Programfaget kan tilrettelegges for fordypning i dans eller drama.
Programfaget er strukturert i hovedomrader som det er formulert kompetansemal for.
Hovedomradene utfyller hverandre og ma ses i sammenheng.

Oversikt over hovedomrader:

Programfag Hovedomrdder
Bevegelse Grunntrening |Utforsking og samhandling

Hovedomrader

Grunntrening

Hovedomradet omfatter grunnleggende metoder og gvinger der trening av kroppen som
instrument for estetiske uttrykk i dans eller fysiske teateruttrykk er sentralt.

Utforsking og samhandling

Hovedomradet omfatter forholdet mellom bevegelse, dans, teater og musikk i skapende
arbeid. Samhandling i planlegging og gjennomfgring av relevant trening og bevegelse
inngdr ogsa i hovedomradet.

Timetall

Timetallet er oppgitt i 60-minutters enheter.

Bevegelse: 56 arstimer
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Grunnleggende ferdigheter

Grunnleggende ferdigheter er integrert i kompetansemalene der hvor de bidrar til utvikling
av og er en del av fagkompetansen. I bevegelse forstas grunnleggende ferdigheter slik:

A kunne uttrykke seq muntlig i bevegelse innebaerer & beherske et egnet sprak for
formidling av fagstoff knyttet til utgving, opplevelse og refleksjon.

A kunne uttrykke seq skriftlig i bevegelse innebaerer & beskrive egen progresjon og lage
planer for trening og bevegelse.

A kunne lese i bevegelse innebaerer arbeid med tekster som kilde til kunnskap og
inspirasjon til fysisk og skapende aktivitet.

A kunne regne i bevegelse innebaerer 8 erfare kroppens ulike bevegelsesmgnstre og
variasjoner i forhold til form, rytme, tid og rom.

A kunne bruke digitale verktpy i bevegelse innebaerer & bruke egnede verktgy til
gjennomfgring og dokumentasjon av arbeidsprosesser.

Kompetansemal
Bevegelse

Grunntrening
M3l for oppleeringen er at eleven skal kunne

e anvende grunnleggende oppvarmings-, avspennings- og konsentrasjonsgvinger

e anvende og forklare treningsmetoder og gvinger som fremmer kroppsbeherskelse,
teknikk, koordinasjon, styrke og bevegelighet

e vise og forklare sammenhenger mellom kropp og bevegelseskvaliteter

e gja@re rede for sammenhenger mellom riktig kroppsbruk og forebygging av skader
og anvende dette i arbeid med bevegelse

Utforsking og samhandling
M8l for opplaeringen er at eleven skal kunne

* utforske forholdet mellom dans, bevegelse og musikk, utvikle rytmisk bevissthet
og overfgre ulike rytmer til bevegelse

* utforske og reflektere over egne bevegelsesmuligheter og anvende dem i skapende
arbeid

« samhandle om planlegging og gjennomfgring av relevant trening og bevegelse

* anvende ulike inspirasjonskilder som grunnlag for utfoldelse og fysiske uttrykk

Vurdering

Bestemmelser om sluttvurdering:
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Standpunktvurdering

Programfag Ordning
Bevegelse Elevene skal ha standpunktkarakter.
Eksamen for elever

Programfag Ordning
Bevegelse Elevene skal ikke opp til eksamen.
Eksamen for privatister

Programfag Ordning

Privatistene skal opp til muntlig-praktisk eksamen.Eksamen blir utarbeidet

Bevegelse og sensurert lokalt.

De generelle bestemmelsene om vurdering er fastsatt i forskrift til opplaeringsloven.
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Informasjons- og samtykkeskriv
Foresporsel om deltakelse i masterprosjektet:

Kunsten a vurdere dans
- en kasusstudie av en danselinjes vurderingspraksis i videregdende opplaering

Bakgrunn og formal

Jeg er mastergradsstudent i Nordisk Master i Dans (NoMads) ved NTNU. Jeg onsker a se nermere pa
vurdering av dansefag i den videregdende oppleringa. Hensikten med min mastergradsavhandling er &
underseke én vurderingspraksis ved en danselinje i Norge. Som dansepedagog selv vet jeg at vurdering
av dans er en kontinuerlig og kompleks del av jobben. Samtidig er det gjort lite forskning pé norsk
vurderingspraksis i dans tidligere og derfor et viktig felt a forske pa. I det norske skolesystemet settes
kompetanse og ferdigheter hoyt og hvordan jobber man innenfor disse rammene i1 kunstfaget dans? Jeg
vil foreta en diskurskritisk dokumentanalyse av skriftlig vurderingsarbeid i alle praktiske dansefag
(danseteknikker, Scenisk dans 1, 2, 3 og Scenisk dans fordypning 1 & 2, og den praktiske delen av
Dans i Perspektiv 1 og 2) samt intervjue dansepedagoger ved skolen, og foreta en tematisk analyse av

intervjuene. Prosjektet har forelopig folgende problemformulering og forskningsspersmal:

Hvordan kan en vurderingspraksis i dans i videregdende opplcering forstds i spennet mellom

leererplanens kompetansemdl og lokalt vurderingsarbeid?

1) Hvordan er lokalt vurderingsmateriale utformet, sett i relasjon til laererplanens
kompetansemal?
2) Hvordan omsetter dansepedagoger lokale leererplaner i egen praksis?

3) Hva karakteriserer vurderingsarbeid i dansefag som kollegial kultur?

Handtering av personopplysninger

Ettersom jeg kun underseker en skole er det enskelig & intervjue alle danselarere individuelt. Det er
helt frivillig & delta i studien og enhver kan nar som helst trekke sin deltakelse uten & métte oppgi
grunn. Alle deltakere vil bli anonymisert og skolens navn kommer ikke til 4 nevnes i den ferdige
oppgaven. Personopplysninger og innhentet data behandles konfidensielt og oppbevares kun pa
studentens private datamaskin med passordlas. Etter levering av oppgaven makuleres alle lagrede
opplysninger. Full anonymitet for deltakere i studien kan derimot ikke garanteres da individer kan

vaere mulig & indirekte identifisere pa grunn av kontekstuelle beskrivelser eller om man kjenner



dansemiljeet i Norge godt fra for. Alle deltakere vil {4 anledning til & lese og kommentere

analysedelen av oppgaven for endelig innlevering.

Praktisk info

Hvert intervju vil ta mellom 45 — 60 minutter per lerer. Intervjuene tas opp med lydopptaker og vil
kun brukes til denne masteroppgaven. Det er kun masterstudenten som skal lytte til lydopptakene. Alle
lydopptak slettes etter innlevering av ferdig oppgave med beregnet innleveringsdato medio juni 1 ar.
Prosjektet er meldt til Personvernombudet for Forskning (NSD).

_Ja, jeg samtykker til deltakelse i studien slik den er beskrevet i dette informasjonsskrivet.

Navn:

Epost:

Dato, sted og signatur:

Med Vennlig Hilsen

Victoria Husby
Masterstudent
husbyvic@gmail.com
tlf: 93610970

Anne Margrethe Fiskvik
Professor, Institutt for Musikk, NTNU, Hovedveileder
anne.fiskvik@ntnu.no

Tone Pernille @stern
Professor, Institutt ved laererutdanning, NTNU Medveileder
tone.pernille.ostern@ntnu.no
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Intervjuguide
* Info om lydopptak/sletting/ hvem skal hgre opptaket
* Kort om hva jeg skriver oppgave om og hvilke tema vi skal snakke om

Kort om bakgrunn
- Hvorfor begynte du a jobbe i vgs? Nar?
- Har du noe du brenner for mtp dans i videregaende skole? Noen personlige fanesaker?

- Hvilke dansefag underviser duii ar?

Egen vurderingsprakis:
* Tanker, fglelser, holdninger til vurdering
* Verdigrunnlag, elevsyn, leeringssyn
- Hva er det fgrste du tenker pa nar du hgrer ordet "vurdering”?
- Kan du beskrive hvordan du jobber med elevvurdering i de fagene du underviser i?
- Hvilke vurderingsformer bruker du i din undervisning? Hvorfor akkurat disse?
- Hvorfor vurderer du elever?
- Hva mener du kjennetegner god vurdering? Kan du gi et eksempel?
- Hva mener du kjennetegner darlig vurdering? Kan du gi et eksempel?
- Hva er det viktigste a fokusere pa for at elevene skal oppna kompetansemalene i
leererplanen?
- Ta stilling til fglgende utsagn: "kompetansemalene i dansefag er til hjelp i planlegginga
av undervisninga mi”. Hva tenker du om dette?
- Hvordan forholder du deg til kompetansemalene i den hverdagslige undervisningen
din?
- Synes du dagens kompetansemal er et godt styringsdokument for danseutvikling hos
elevene?
- Dans er et komplekst felt i seg selv. Hva mener du er det mest utfordrende ved a

vurdere dans?

Lokale leererplaner
* Utarbeiding av lokale leererplaner og bruken av disse i undervisning og
vurdering

- Hvor godt synes du dagens leereplaner fungerer som rettledning i vurderingsarbeidet?

Har mattet konkretiseringer, bryt de ned
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- Har dere utarbeidet egne lokale dokumenter som bruker i vurderingsarbeidet? I sa fall
hvilke? (egne leererplaner og vurderingskriterier etc i dansefag

- Hvordan bruker dere lokale dokumenter i skolehverdagen?

- Kan du forklare hvordan dere arbeider med vurderingskriterier i dans her pa skolen?
- Samarbeider dere med andre skoler i utarbeidelsen av egne

leereplaner/vurderingskriterier eller er det i hovedsak noe dere fastsetter selv?

Vurderingskultur
* Kollegiet kultur
* ”sann gjgr vi det hos oss”
- I alle bedrifter og institusjoner danner det seg som regel en intern kultur. En "sann
gjor vi det hos oss” - mentalitet. Hvordan er vurderingskulturen pa denne skolen?
- Hva fgler du er hovedfokuset hos dansekollegiet nar det er snakk om elevvurdering?
Beste teller mest som felles fokus,
- Diskuterer dere ofte vurderinga av enkeltelever i fellesskap?
- Hva skjer om dere er uenige i vurderinga av en elev? Har du et eksempel?
- Hva skiller en 5’er og en 6’er elev i de ulike dansefagene?
- Mange elever er svert opptatt av karakterene de far i dans. Hvordan er

karakterfokuset her pa skolen?

Vurdering i et stgrre perspektiv

- om du hadde veert kunnskapsminister og kunne bestemme akkurat hvordan vurdering
pa dans burde foregd, hva ville du gjort?

- Hva er hensikten med dans i VGS?

- Hvordan mener du dans/vurderinga i VGS fungerer med tanke pa a utvikle fremtidige

dansere?
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Sammendrag

I denne mastergradsoppgaven undersgker forfatteren vurderingsarbeid i dans 1 videregaende
skole. Problemstillingen forfatteren jobber ut ifra er hvordan vurderingsarbeid i dans i
videregéende opplaring kan forstas i spennet mellom laereplan som styringsdokument og
lokalt vurderingsarbeid. Gjennom kritisk diskursanalyse av alle leereplaner som for tiden
benyttes pa danselinjene 1 samsvar med Kunnskapsleftet 2006 utmeisler det seg noen ledende
og styrende sosiale forstdelser av hva dans skal og ber vere 1 skolen. Fire dansepedagoger fra
en danselinje er intervjuet og gir en mer levende forstdelse av hvordan det er & vurdere med
utgangspunkt 1 lereplanverket. Forfatteren ensker at oppgaven kan vare et lite

kunnskapsbidrag 1 et felt det er forsket lite 1.

Studien viser at leereplanene har et sterkt fokus pé innhold og mél i dans. Pedagogiske
grunnverdier og leringssyn 1 dans er henholdsvis sprikende og vanskelig & tyde. Det
utmeisler seg en hovedfokus pé teknikk, uten at teknikken verken defineres ytterligere.
Hoyeste maloppnaelse 1 teknikkfag er formidling, men formidling av dans skjer aldri
uavhengig av teknikken. Lovpalagt vurdering oppleves av dansepedagogene 1 studien som en
form for tvangstreye, men veiledning og tilbakemeldinger er helt essensielt for elevenes
danseutvikling. Det fremgér fra dansepedagogene i denne studien at det er noe
vesensforskjellig med & vurdere dans, som er et kunstfag, mot andre teoretiske fag i skolen.
Vurdering som bare baseres pd kompetansemal oppleves tidvis som en brems i1 bade elevers

utvikling og innovasjon av dansekunsten for gvrig.

English abstract

In this master's thesis, the author investigates assessment work in dance at upper secondary
education in Norway. The author is interested in how dance teachers work with assessment in
dance in the tension between curriculum as management document and local assessment
work. In this thesis there is two separate analyses that fulfil each other. The first one is a
critical discourse analysis, which focuses on hegemonic understandings of what dance is and
what students should learn in and through dance. In the second analysis, four dance teachers
are interviewed to provide a more vivid understanding of their experience with assessment in

dance in relation to the statutory curriculum in Norway.
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