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Sammendrag

Temaet for denne avhandlingen er dans i kroppsgvingsfaget, og den er skrevet som en
monografi. A skape dans har inngatt som et delemne i kroppsgvingsfaget siden 1960, men
nyere forskning viser at det er et stort gap mellom praksis og de formelle kravene i
lereplanene. Den overordnede hensikten med avhandlingen er derfor & undersgke hvordan
kroppsgvingslererstudenter utvikler erfaringer med a skape dans og & undervise i a skape
dans etter lereplanen.

Avhandlingens tre forskningssparsmal er: Hva erfarer kroppsgvingslererstudenter nar
de skaper dans? Hva erfarer kroppsgvingslarerstudenter nar de underviser i 4 skape dans?
Hvordan bidrar studentenes erfaringer til kunnskap om hvordan det & skape dans erfares,
undervises og utvikles som praktisk-estetisk delemne innenfor kroppsgvingsfaget og
kroppsgvingslarerutdanningen i dag? Den empiriske konteksten er dans i hgyere utdanning,
og avhandlingen er skrevet innenfor en kroppsgvingsdidaktisk forskningstradisjon.

Avhandlingens teoretiske perspektiv er plassert i en pragmatisk og fenomenologisk
kunnskapstradisjon. Det pragmatiske perspektivet bidrar til & utvikle kunnskap om
studentenes erfaringer i en skole- og utdanningskontekst, og det fenomenologiske perspektivet
bidrar til & utvikle kunnskap om studentenes erfaringer med kropp, bevegelser og dans.
Metodologisk er avhandlingen plassert innenfor kvalitativ forskning, og forskningsdesignet
inkluderer bade en utviklingsprosess og en forskningsprosess. Forskningsmaterialet er
produsert i undervisningen i nart samarbeid med forskingsdeltakerne og bestar av
observasjoner, intervjuer og refleksjonsnotater. Funnene blir presentert i en kronologisk
tematisk analyseform, inndelt i to analysekapitler. Resultatene far fram at det & fa mulighet til
a dvele ved egne og hverandres bevegelseserfaringer, bevegelsesmuligheter og
bevegelsesinteresser er sentralt for & leere seg a like & skape dans. Ved a relatere funnene til
dans som et «mellomkroppslig fenomen» utvikler studentene erfaringer med & undervise i &
skape dans. En avgjgrende faktor for at studentene lykkes med & undervise egne elever ved
praksisskolene, var at de beveget seg vekk fra en tradisjonell fagorientert undervisningsform
og «instruktgrrolle» og mot en mer deltakende demokratisk undervisningsform der det &
skape trygge undervisingssitusjoner var vesentlig for at elevene fikk uttrykke seg. Resultatene
far ogsa fram at studentene utvikler spesifikk og fagdidaktisk kunnskap om dans som

praktisk-estetisk delemne i kroppsgvingsfaget og i kroppsgvingslererutdanningen.

Ngkkelord: kropp, & skape dans, kroppsgving, kroppsgvingslarerutdanning






Abstract

The theme of the thesis is dance in physical education and it is written as a monograph. The
creation of dance has been part of physical education since 1960, but recent research shows a
big gap in the curriculum between formal requirements and practice. The overall aim of the
dissertation is therefore to investigate how students in physical education teacher education
develop experiences in dance creation and in teaching dance creation as the curriculum
prescribes. The following three questions are asked: What do students in physical education
teacher education experience when they create dance? What do students in physical education
teacher education experience when they teach the creation of dance? And how does the
student's experience contribute to the knowledge of how one experiences, teaches and
develops the creation of dance as a practical aesthetic subject within physical education and
physical education teacher education today? The empirical context is dance in higher
education and the dissertation is contextualised within a physical education didactic research
tradition. The theoretical perspective of the dissertation is situated within a pragmatic and
phenomenological knowledge tradition. The pragmatic perspective helps to develop
knowledge of the students’ experiences within the context of school and education, and the
phenomenological perspective helps to develop knowledge of the students' experiences of
their bodies and their movement and dance. Methodologically, the dissertation is situated
within qualitative research, and the research design includes both a development process and
a research process. The research material has been produced in close collaboration with the
research participants and consists of observations, interviews and reflection notes. The
findings are presented in a chronological thematic analysis format and divided into two
chapters of analysis. The results show that having the opportunity to reflect on each other's
movement experiences, movement possibilities and movement interests is central in learning
to like creating dance. By relating the findings to dance as an “intercorporeal phenomenon",
students develop experiences of how to teach the creation of dance. A decisive argument for
success in the teaching of dance creation in the practice schools was that the students moved
away from a traditional, subject-oriented form of teaching and “instructional” teaching role
towards a more participative, democratic form of teaching where the creation of a secure
learning environment was essential to the pupils' ability to express themselves in dance. The
results also show that the students developed specific and subject didactic knowledge of dance

as a practical aesthetic subject in physical education and physical education teacher education.
Keywords: body, creating dance, physical education, physical education teacher education
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Forord

Maleriet av Linda Oloey, som jeg har gitt navnet En kropps blikk, har hengt over
skriveplassen min gjennom de syv arene jeg har arbeidet med denne avhandlingen. Fargene,
formene, skyggene og konturene i det vekker minner fra hele forskningsprosessen. Jeg vil na

takke alle dem som har fulgt meg og stattet meg pa denne altoppslukende kunnskapingsveien.

Aller farst vil jeg takke alle studentene jeg har blitt kjent med gjennom denne studien. Jeg er
ydmyk og takknemlig for den dpenheten, tilliten og nysgjerrigheten dere har vist for dette
prosjektet. Sammen har vi vaget & vere séarbare, tvilende, undrende, engasjerte og frustrerte.

Det er jeg sveert takknemlig for.

Deretter vil jeg takke Norges idrettshggskole, som tok prosjektet opp i sitt
doktorgradsprogram. Det ga meg mulighet til & fordype meg over tid i en tematikk jeg har
veart interessert i lenge. Jeg vil spesielt takke min hovedveileder professor Gunn Engelsrud og
min biveileder farsteamanuensis Reidar Safvenbom for deres solide statte. A skrive en
avhandling er en omstendelig prosess der jeg har vaert avhengig av deres stgtte som
kvalifiserte lesere og veiledere. Her har dere veert unike. Tusen takk, Gunn, for at du har veert
en fyrlykt bade i storm og stille. Dine kloke og direkte kommentarer, ditt skarpe analytiske
blikk og ditt brennende engasjement for kropp, dans og bevegelse har vart avgjgrende for at
jeg har vaget & skrive denne avhandlingen. Jeg har leert umatelig mye av deg bade om &
forske, om & skrive, om & vere talmodig, om & veere raus og om det & ikke gi seg. Tusen takk
for at du ikke ga meg opp! Takk, Reidar, for & gi skapende motstand i diskusjonene om
dansens verdi i en kroppsgvingskontekst, for hurraropene nar jeg har vaget & utfordre
gjeldende normer, og for ditt kroppsgvingsdidaktiske blikk pa teksten i sluttfasen.

Videre vil jeg takke Lardal kommune for at jeg i tre ar fikk mulighet til & erfare skole,
barnehage og kultur fra et kommunalsjefperspektiv. Gjennom & jobbe i spenningsfeltet
mellom politiske og administrative vedtak pa den ene siden og leerernes undervisningspraksis

pé den andre har jeg fatt et lite innblikk i den kompleksiteten laerere star i, hver dag.

Jeg vil ogsa rette en stor takk til medstudenter, professorer og veiledere ved NAFOL —
Nasjonal forskerskole for laererutdanning. Spesielt takk til Thorolf Kriiger som

kullkoordinator for kull 2. Du utfordret oss, skapte trygghet og var nzrveerende i alle vare



prosjekter. En stor takk til Anna-Lena @stern som rektor og som sluttleser av denne
avhandlingen. Dine ord og handlinger dpner for nye forstaelser.

Det siste aret har jeg veert fast ansatt som farstelektor i pedagogikk ved Hagskolen i Sgrast-
Norge. Jeg vil derfor rette en stor takk til mine kollegaer for interessen dere har vist for dette
arbeidet, for gode spgrsmal og for betydningsfulle samtaler. Jeg vil spesielt takke
farsteamanuensis Kristin Solli Schgien for verdifulle gjennomlesninger og diskusjoner. En
stor takk til professor Marie-Lisbet Amundsen for din oppmerksomme tilstedevarelse i
nabokontoret, den viktige klappen pa skulderen pa vei ned trappen og det kritiske blikket pa
analysene. Til slutt vil jeg takke Trond Waage, min instituttleder, som har vist nysgjerrighet

og omsorg pa hele opplgpssiden.

En ekstra stor takk til heiagjengen jeg har hatt rundt meg i hverdagen. Farst takk til min
tidligere mann John og hans kone Lene for fleksibilitet, raushet og forstaelse, og for at vi i
fellesskap har funnet gode lgsninger for foreldreansvaret i hektiske hverdager. Stor takk for
all statte fra mamma, pappa og broren min Tom. Det har veert, og er, godt & ha dere som
solide pilarer i hverdagen. Tusen takk til danserne i Kompani Kontra for at dere gir meg tillit
til & fortsette & utforske hva det & skape dans kan vaere, sammen med dere. Stor takk til gode
venner for faglige og sosiale mateplasser i en arbeidsom fase av mitt liv. Jeg er rart over
omsorgen deres, og for forstaelsen dere har hatt for hvor viktig dette arbeidet har veert for
meg. Jeg er glad for at dere fremdeles er helt naere. En spesiell takk til Pernille, Mona, Trond,
Jane, Kristi, Anne Kristine, Lene, Line, Mari og Anette for alle stille stunder og gode

samtaler. Dere er bautaene mine.

Til slutt vil jeg gi en spesiell takk til sgnnen min Ole, som har vokst opp med at mamma leser
og skriver til alle dggnets, og arets, tider. Du er den mest talmodige, omsorgsfulle,
morsomme, kloke og undrende 11-aringen jeg vet om. Nar vi danser sammen pa stuegulvet en

tidlig sendag formiddag, eller sen torsdag kveld, skaper vi livsgnist.

Larvik, januar 2018
Trine @rbak
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1 Innledning
Dans engasjerer og provoserer. Det finnes mange eksempler pa kontroverser i samfunnet der

dans har vaert opphav til diskusjon om moral, frihet, lyst og skam. Hvem er dans for, og ikke
minst: Hvilke former for dans er akseptable, og hvordan undervises det i dans? Som danser,
koreograf og danseunderviser har jeg ofte matt personer som uttrykker at de «ikke kan
danse», 0g at det «verste» de vet, er & danse nar noen andre ser pa. Flere jeg har matt, har
vonde minner fra & bli undervist og mgtt med forventninger til & danse de ikke kunne innfri,
og som har fatt dem til & «fale seg dumme». Mange har stivnet i slike forestillinger, og det
kan prege deres forhold til & danse hele livet. Dette kan ogsa gjelde for studenter ved hgyere
utdanninger. | dag er det forventet at undervisere i hgyere utdanning involverer studentene i
undervisningen ved & gjennomfgre studentaktive leeringsformer, og at studentene skal
medvirke og delta i undervisningen (Nerland & Prgitz, 2018). Ferske studier innen dans i
hayere utdanning far fram hvordan undervisningen har stor betydning for hva studentene
erfarer. @stern (2017) viser at ungdom som har tatt hgyere utdanning i dans, kan erfare & bli
utdannet til «nikkedukkers» uten selvstendighet og uten medvirkning i egen utvikling og dans,
og at den kroppslige leeringen setter dype spor i dem. Undervisningen studentene «utsettes
for», blir med andre ord problematisert hos @stern (2017). Winther, Grgntvedt, Gravesen og
llkjeer (2014) viser hvordan medvirkning og dialog styrker studentens utforskning og
kreativitet, og Fretland (2017) kikker naermere pa hvordan det & skape dans kan skje gjennom

demokratisk undervisning og medbestemmelse.

Ifglge Nerland og Stensaker (2017) betyr det mye for studentenes videre lering i hayere
utdanning & aktivere studentens forforstaelser av tidligere erfaringer. Nar det gjelder mitt
tema, som er dans i kroppsgvingsfaget, kan det ifglge Nerland og Stensaker (2017) vere fare
for at studentene ikke utvikler ny kunnskap om dans og & skape dans, alternativt kan de falle
tilbake pa tidligere forstaelser nar studiene er gjennomfart. Det viser hvilken stor jobb det er &
undervise i dans i kroppsgvingslarerutdanningen pa en mate som gir varig laering for
studentene. Jeg er nysgjerrig pa, og har undret meg over, hvordan fagdidaktiske spgrsmal
reises nar det gjelder dans. A finne fram til egne og andres potensialer for & uttrykke seg i
dans har fasinert meg bade som underviser, koreograf og danser. Det er disse interessene jeg
vil forfalge i avhandlingen, og jeg har mange ganger i livet undret meg over hvordan et «godt
og lzererikt» opplegg i dans kunne veere for & fa andre «med i dansen». Jeg har ogsd med meg
en tro pd at studenter kan erfare undervisning i dans i en utdanningskontekst som meningsfull.

Bade det & uttrykke seg, & skape sin egen dans og a oppleve fellesskap med andre gjennom
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dansen tror jeg studenter bade kan fa til og like & gjare. Her tar jeg opp dans ganske bredt, og
dette skal jeg snart snevre inn til & skape dans i faglererutdanning i kroppsgving og
idrettsfag. Her inngar dans som et emne alle studentene mgter, men Rustad (2013) peker pa at
studentene hun underviste i faglaererutdanningen, ikke hadde erfaring i dans med seg fra
tidligere utdanning. | mgte med leereplanformuleringene var mange pa «bar bakke» nar det

gjaldt dans.

Til tross for at dans har vaert del av kroppsgvingsfaget i 79 ar, viser norsk forskning pa dans i
kroppsgvingsleererutdanningen (Mordal Moen, 2012; Mordal Moen, mfl., 2015; Rustad,
2013) at det er fa kroppsgvingsleerere som underviser i dans. | kartleggingsstudien
Kroppsgving i Elverumskolen skiller dans seg ut «ved & veere den leringsaktiviteten som béde
elever og larere rangerer lavest, bade nér de blir spurt om hva som er sentralt innhold i faget
og hva det faktisk fokuseres pa i undervisningen» (Mordal Moen mfl., 2015, s. 69). Rustad
(2013) er inne pa noe tilsvarende, at det kan virke som det er et «misforhold mellom
leererstudenters forhold til kroppseving og idrett, som noe de tok for gitt, og kroppseving og
dans, som noe de ikke tok for gitt» (Rustad, 2013, s. 189). Rustad (2013) viser ogsa i sin
avhandling at kroppsgvingslerere hovedsakelig velger & undervise i ulike aktivitetsformer og
idrettsfag framfor dans. | kontrast til dette viser internasjonal forskning (Neal, 1981; Nilges,
2004; Mattsson, 2016) at kroppsgvingslerere som underviser i dans, far majoriteten av
elevene med seg. Elevene bade far til og uttrykker at de liker & danse. Det kan virke som, slik
forskningen til Mordal Moen (2015) viser, at det er et gap mellom undervisningspraksiser i
kroppsgvingsfaget i dag og de nasjonale fgringene for kroppsevingsfaget. Ifglge Mordal
Moen (2012), kan dette gapet handle om at kroppsgvingslererutdanningen star overfor en
utfordring nér det gjelder a utvikle studentenes undervisningskompetanse pa alle
kunnskapsomradene i Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2015). Gapet kan ogsa, slik
Mordal Moen (2012) og Mattsson (2016) uttrykker det, handle om at motivasjonen studentene
har for & utdanne seg til kroppsgvingslarere, hovedsakelig handler om & bli gode til &
undervise i idrettsaktiviteter de selv allerede er gode i. Ifalge Rustad (2012) kan dette veere en
utfordring nér studentene skal utvikle kompetanse i & undervise i dans, siden dette er et emne
studentene har lite eller ingen erfaring med. Mitt utgangspunkt for avhandlingen bygger
videre pa at disse forskernes funn (og flere andre kilder som jeg gjer rede for i kapittel 2.2
Forskningsoversikt) viser at det finnes lite kunnskap om hvordan undervisning i a skape dans

foregar i lzererutdanning i kroppsgving.
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Imidlertid er det klare idealer om at kroppsgvingsfaget blant annet skal «medverke til at
mennesket sansar, opplever, lerer og skaper med kroppen», der faget skal «medverke til at
elevane opplever glede, inspirasjon og sjglvforstaing ved & vere i ragrsle og samhandle med
andre» (Kunnskapsdepartementet, 2015). Innenfor disse overordnede malformuleringene er
det videre inndelinger av kompetansemal, der det gar tydelig fram hva studentene skal ha
kompetanse i for & kunne undervise elevene. For eksempel skal elevene etter 4. trinn
«utforske, leike og uttrykkje seg med rarsler til ulike rytmar og musikk», etter 7. trinn skal
elevene «eksperimentere med kroppslege uttrykk», etter 10. trinn skal elevene, sammen med
medelever, «skape enkle dansekomposisjonar», og pa vgl skal elevene «eksperimentere med

ulike danseformer og skape dansekomposisjonar» (Kunnskapsdepartementet, 2015).

Denne situasjonen, med tydelige faglige formelle krav og lite faglig kvalitet i praksis, var en
utfordring da jeg hgsten 2010 fikk stilling som hgyskolelektor med ansvar for & undervise
kroppsgvingslarerstudenter i dans, med et doktorgradsprosjekt innbakt i
ansettelseskontrakten. Det ga meg mulighet til & undre meg over hvordan undervisningen
kunne legges opp for at studentene skulle kunne erfare noe om & skape dans og videre kunne
bruke erfaringene til & undervise i & skape dans i praksisundervisningen sin. Avhandlingen har
en fagdidaktisk vinkling. Videre hviler perspektivene pd Deweys (1916) pragmatisme, der
hans begreper om erfaring, estetisk erfaring og edukativ erfaring star sentralt, og Fuchs’
(2016) fenomenologiske perspektiver, som er avhandlingens innfallsvinkel til & plassere det &

skape dans i et farstepersonsperspektiv der studentene ses som kroppslige subjekter.

Ifalge Fuchs (2016a) er menneskers kropper vevd sammen med hverandre i det han beskriver
som en mutual incorporation, der sosialisering skjer gjennom et mellomkroppslig samspill
med andre. Fuchs (2016a) tar utgangspunkt i kroppen og uttrykker med begrepene embodied
affectivity og embodied interaffectivity at kropper skaper affekt og skapes i affektive mater.
Jeg kombinerer videre studentenes erfaringer med & bevege seg med Sheets-Johnstones
(2009) begrep kinestetisk erfaring. Ifalge Sheets-Johnstone (2009) skaper bevegelser en
karakteristisk erfaring nér de gjentar seg pa en bestemt mate, og hun er ogsa opptatt av den
subjektive opplevelsen av & bevege seg nettopp pa denne maten. Studentenes erfaringer med &
danse ser jeg i relasjon til begreper som blant annet medkjennelse, medbevegelse, meddans og

dansens kropp innenfor Pilbacks (2013) dansefenomenologi.
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Forskningsdesignet er inspirert av Browns (2012) forstaelse av Deweys (1938b)
todimensjonale kunnskapsteori, Logic of Science, der den ene dimensjonen bestar av en
utviklingsprosess og den andre dimensjonen en forskningsprosess. | trdd med dette designet,
strukturert med inspirasjon fra Deweys (1916, s. 192) undersgkende undervisningsmetode,
underviser jeg studenter i egen undervisning over en periode pa 1 % ar der jeg prgver ut og
videreutvikler ulike tilnaerminger til & skape dans og a undervise i 4 skape dans. Jeg
implementerer ikke en etablert undervisningsmetode innenfor koreografi fra en
dansekunstkontekst eller underviser i & skape dans innenfor en bestemt danseform, men jeg
har valgt & undervise med en apen dialog og medvirkning der jeg har gnsket & engasjere
studentene i undersgkende bevegelses- og danseoppgaver med utgangspunkt i deres egne
bevegelseserfaringer, bevegelsesmuligheter og bevegelsesinteresser, slik Deweys (1938a)
utdanningsperspektiv oppfordrer til. Jeg hadde tro pa & la studentene prave ut
bevegelsesideene sine gjennom & bevege seg i dans og a reflektere over hva de erfarer nar de
skaper dans, og undret meg over hvordan de ville erfare en slik undervisning, og hva de ville

si om erfaringene de gjorde seg.

Avhandlingen handler alts om & undersgke hvilke kroppslige erfaringer studentene gjar seg i
undervisningen i dans og nér de skal selv skal undervise elever i praksisskolen. Jeg arbeider i
en kvalitativ forskningstradisjon og produserer materiale fra observasjoner, intervjuer og
refleksjonsnotater fra studentene, bade i egen undervisning og i praksisskolen. Jeg er opptatt
av at studentene utvikler erfaringer med & undervise i & skape dans, som kan veere verdifulle i

en kroppsgvingskontekst, og kom fram til falgende problemstilling:

Hvordan utvikler kroppsgvingslaererstudenter erfaringer med a skape dans og a

undervise i a skape dans?
Jeg undersgker problemstillingen ved a stille falgende tre spgrsmal:

e Hva erfarer kroppsgvingslarerstudenter nar de skaper dans?

e Hva erfarer kroppsgvingslarerstudenter nar de underviser i & skape dans?

¢ Hvordan bidrar studentenes erfaringer til kunnskap om hvordan det & skape dans
erfares, undervises og utvikles som praktisk-estetisk delemne innenfor

kroppsgvingsfaget og kroppsgvingslererutdanningen i dag?

De to farste spgrsmalene vil belyse bade studentens subjektive erfaringer og deres erfaringer

fra praksisskolen. En antakelse jeg hadde, var ogsa at studentene kunne leere & like & danse og

16



a skape dans, dersom de fikk mulighet til det. Jeg antok at dersom studentene ble tilbudt en
undervisning der de som underviser, ter & undre seg sammen med dem, liker & improvisere og
kommunisere, vil veere sammen med dem og la studentene medvirke, ville studentene fa til og
like & skape dans. Like fullt er det slik som Rustad (2013) tar opp, at
kroppsgvingslarerstudenter, som omtalt overfor, kan ha mgtt lite dans i egen skolegang og
dermed mgater kroppsgvingsleererutdanningen med feerre erfaringer enn det Kunnskapslgftet
(Kunnskapsdepartementet, 2015) skulle tilsi. Det at studentene mangler erfaringer med dans
fra skolen, vil kunne vare en utfordring for dem og ikke minst for de som skal undervise dem
akkurat i dette emnet, seerlig med tanke pa at det finnes lite forskningsbasert fagdidaktisk

kunnskap om temaet dans i kroppsgvingsfaget.

Det tredje sparsmalet lar meg prave ut funnene som et mulig bidrag til det & skape dans som
et praktisk-estetisk delemne i kroppsgvingsfaget og kroppsgvingslererutdanningen.
Spersmalet er interessant i og med at dans ikke bare inngar i kroppsgvingsfaget, men er del av
de estetiske larings- og dannelsesprosessene kroppsgvingsfaget skal ivareta i skolen. |
estetiske laerings- og dannelsesprosesser sgker laereren a utvikle en undervisning der elevene
kan tilegne seg innsikt gjennom a bruke bade tanker og falelser (@stern, 2008), og ifalge
Spord Borgen og Hjardemaal (2017) og @stern (2010) er estetiske laerings- og
dannelsesprosesser underbelyst i forskningen pa skole og utdanning. Diskusjonen handler pa
den ene siden om at de estetiske fagene i skolen er nedprioritert, og at «harde» fag som
matematikk og norsk er hgyere prioritert i leererutdanningen. P& den annen side hevder flere
forskere (Nyrnes & Lehman, 2008; Lindstrand & Selander, 2009; @stern, 2010) at estetiske
tilneerminger til laering har det @stern (2010) omtaler som et «potensial for erfaring og viten
som enna ikke er tilstrekkelig utforsket» (@stern, 2010, s. 182). Jeg statter meg til disse
forskerne og har i avhandlingen valgt & prgve ut en undervisning der jeg gnsker a finne ut mer

om hvordan unge studenter mgater et opplegg der det & skape dans er tema.

1.1 Oppbygning og struktur
Avhandlingen er skrevet som en monografi organisert i syv kapitler. Etter dette

innledningskapittelet er kapittel 2 viet hvordan dans som delemne i kroppsgvingsfaget er
beskrevet i leereplandokumentene fra 1960 og fram til i dag. Jeg presenterer videre en oversikt
over studier av dansens posisjon i norske og internasjonale kroppsgvingslereplaner, og jeg
viser til empiriske studier om det & skape dans og & undervise i & skape dans i en
kroppsgvingskontekst.
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| det tredje kapittelet gjar jeg rede for avhandlingens teoretiske perspektiver, som er forankret
i en pragmatisk og fenomenologisk kunnskapstradisjon. Her vil jeg spesielt ta opp Deweys
begreper erfaring, estetisk erfaring og edukativ erfaring. Ifglge Dewey (1938a) er
erfaringsprosesser aktive prosesser som ma ta utgangspunkt i subjektets egne interesser. Han
argumenterer for at mennesker erfarer gjennom handling og refleksjon, som gjennom
aktivitet, deltakelse og fellesskap ogsé skaper ny handling. Estetiske erfaringer er unike
erfaringer vi husker og knytter til en bestemt situasjon. Siden avhandlingen undersgker
erfaringer innenfor en utdanningskontekst, vil begrepet edukative erfaringer ogsa vere
relevant. Dette er erfaringer som far oss til & ville fortsette & reorganisere og rekonstruere
erfaringene vare. Videre vil jeg ta opp Fuchs’ (2016a) begreper embodied affectivity og
embodied affectivity, Sheets-Johnstones (2009) begrep kinestetisk erfaring og til slutt Pilb&cks

(2013) begreper medkjennelse, medbevegelse, meddans og dansens kropp.

| kapittel fire beskriver jeg studiens metodologi, som er plassert innenfor kvalitativ forskning
pa praksis (Postholm, 2004) innenfor en kroppsgvingsdidaktisk forskningstradisjon (Barker,
Quennerstedt & Annerstedt, 2015; Johnson, 2012; Johnson, 2013; Johnson, 2015; Lyngstad,
2017; Quennerstedt & Larsson, 2015, mfl.). Videre presenterer jeg avhandlingens pragmatisk-
fenomenologiske forskningsdesign, som jeg har videreutviklet fra Browns (2012) forstaelse
av Deweys (1938b) todimensjonale kunnskapsteori, Logic of Science, der den ene
dimensjonen bestar av en utviklingsprosess og den andre dimensjonen en forskningsprosess. |
kapittelet presenterer jeg ogsa utvalget av forskningsdeltakere samt en oversikt over de ulike
temaene som har inngatt i undervisningen ved lererutdanningen. Etter dette viser jeg hvordan
jeg har arbeidet med & produsere et forskningsmateriale bestdende av observasjoner, inspirert
av Lakkens (2012) levd observasjon, intervjuer som kan kjennetegnes av det Fuchs (2016b)
beskriver som «embodied development of language», og refleksjonsnotater. | disse notatene
har jeg lagt til grunn en forstaelse av at studentene hadde det Sheets-Johnstone (2009) kaller
kinestetiske minner fra dilemmaer de hadde erfart i ulike situasjoner, og/eller det Fuchs (2016)
beskriver som mellomkroppslige minner fra mgter med andre mennesker, som hadde skapt
dilemmaer, og at disse minnene ville bli aktivert nar de ble bedt om & skrive om det. Deretter
presenterer jeg en tidslinje som viser nar undervisningen har foregatt, og nér
forskningsmaterialet ble produsert i lgpet av det halvannet aret utviklingsprosessen foregikk.
Videre viser jeg en tabell over hvilke forskningsdeltakere som har bidratt med
forskningsmateriale innenfor de ulike metodene og pa de ulike tidspunktene. Jeg avslutter

kapittelet med & gjere rede for analyseprosessen. Inspirert av Josselsons (2001) og @stern
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(2017) inkluderer jeg fire ulike og dynamiske analytiske faser som veksler mellom & sortere,
lese, tematisere og belyse temaene ut fra ulike teoretiske perspektiver og begreper. Analysene
er kronologisk strukturert og bygd opp, noe som inneberer at funnene fra den tidlige fasen i
prosjektet varen 2011 kommer farst, og funnene fra den avsluttende fasen i prosjektet hgsten
2012 kommer til slutt.

Deretter falger to resultatkapitler. | det kapittel 5 presenterer jeg atte temaer som far fram hva
studentene erfarer nar de skaper dans:
o A grue seg, der jeg viser hvilke forforstéelser studentene har med seg nér de skal
begynne & skape dans
o Ata utgangspunkt i bevegelseserfaringer, som omhandler hvordan det & skape
dans ut fra egne bevegelseserfaringer apner for nye erfaringer
e Uroen for ikke & passe inn, der jeg viser hvordan kulturelle bevegelsesnormer gjor
seg gjeldende i undervisningen
¢ Redselen for, og gnsket om, & uttrykke fglelser, som handler om hva som skjer nér
studentene far i oppgave & finne bevegelser som uttrykker falelser
e Tryggheten ved & danse sammen, der jeg far fram hvordan det & skape dans
sammen med en medstudent de kjenner godt, apner for & inkludere flere bevegelser
i dansene de skaper
o Adele og & justere bevegelseserfaringer, der jeg viser hvordan det & skape
gruppedanser kan handle om samarbeid og samspill
o A utforske egne bevegelseserfaringer, bevegelsesmuligheter og
bevegelsesinteresser, der jeg presenterer hvilke erfaringer studentene gjar seg nar
de igjen begynner & skape dans alene
e Unike opplevelser, der jeg viser hvordan det & skape dans ut fra opplevelsen av &

veere til stede i gyeblikket skaper nye erfaringer

| kapittel 6 presenterer jeg fire temaer som viser hva studentene erfarer nar de underviser i &
skape dans i egen kroppsgvingspraksis: | temaet A veere et gvingsbilde viser jeg hva
studentene erfarer nar de inntar en instruksjonsrolle nar de skal undervise i & skape dans. |
temaet A mate nervesitet og & skape trygghet presenterer jeg ulike strategier studentene velger
for & skape trygghet i undervisningssituasjonen. | temaet A se den enkelte eleven viser jeg hva

studentene erfarte da de begynte & undervise i en undersgkende undervisningsform, og i
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temaet A hjelpe elevene med & uttrykke seg kommer det fram hva studentene anser som
muligheter og begrensninger for & utvikle erfaringer med & undervise i & skape dans i en
kroppsgvingskontekst.

Til slutt, i kapittel 7, diskuterer jeg hvordan studentenes erfaringer bidrar til kunnskap om
hvordan det & skape dans erfares, undervises og utvikles som praktisk-estetisk delemne
innenfor kroppsevingsfaget og kroppsevingslarerutdanningen. Deretter diskuterer jeg
teoretiske og metodiske bidrag og begrensninger, og forskningens validitet og reliabilitet.
Auvslutningsvis oppsummerer jeg funnene og foreslar nye forskningsprosjekter som kan vere

relevante i forlengelsen av det jeg har vist gjennom denne avhandlingen.
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2 Kunnskapsstatus
Som nevnt i innledningen har dans veert en del av kroppsgvingsfaget siden 1939. A skape

dans ble inludert som et delemne i kroppsgvingsfaget i 1960. Dette kapittelet handler derfor
om lereplaner i kroppsgvingsfaget fra 1960 og fram til i dag. Deretter fglger en
kunnskapsoversikt over forskningslitteraturen om det & skape dans i kroppsgving og

leererutdanning.

2.1 A skape dans i kroppsgvingsfaget — hva sier laereplanene?
En leereplan beskriver hvilke kunnskaper, ferdigheter og holdninger elever skal tilegne seg i

lgpet av utdanningen (Hansén & Sjdberg, 2016). | de nordiske landene er det politikere og
fageksperter innenfor de ulike fag- og emneomréadene som utformer den intensjonelle
leereplanen, som et tekstdokument. Skoleeiere, -ledere og -ansatte har individuelt og samlet
ansvar for at elevene larer det som ifglge Goodlads (1979) laereplanteori er vedtatt pa et
politisk niva. Ifglge Goodlad (1979) kan en lzreplan forstas pa fem nivaer, som beskriver
veien fra leereplanideer til virkeliggjeringen i undervisningssituasjonen: det ideologiske
nivaet, det politiske nivaet, det institusjonelle nivaet, undervisningsnivaet og det personlige

nivaet.

Leereplanen for grunnskolen i Norge er hjemlet i opplaringsloven (Kunnskapsdepartementet,
2016) og beskriver hvilke mal og prinsipper oppleringen i den norske skolen skal realisere.
Her star det hvilke kunnskaper, ferdigheter og holdninger som pé det politiske nivaet er ansett
som verdifulle i skolen og samfunnet i dag (Hansén & Sj6berg, 2016). Leereplanen danner
videre rammen for hvordan den enkelte skole konstruerer sine lokale lzereplaner, pa det
Goodlad (1979) beskriver som det institusjonelle nivaet av leereplanen. De lokale lzreplanene
blir videre fgrende for hvordan den enkelte leerer planlegger og gjennomfgrer undervisningen,
pé undervisningsnivaet (Goodlad, 1979) av lereplanen. En mate & finne ut hvilken betydning
lereplanen har, kan veere & undersgke hvilke erfaringer elevene gjar seg i skolen. Elevenes
erfaringer utgjer det personlige nivaet (Goodlad, 1979) av lereplanen, og er det nivaet der
den intensjonelle og den realiserte lzereplanen mgtes (Hansén & Sjoberg, 2016). Det at
politikere ser et for stort gap mellom intensjonene og hva som skijer i skolen, er ofte starten pé
arbeidet med & skape nye laereplaner. Dans har, pa et politisk niva, veert framstilt ulikt i
leereplaner i kroppsgvingsfaget fra 1960 og fram til i dag.
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Den gjeldende lzreplanen Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2015) bestar av en
generell del fra Leereplanen for den 10-arige grunnskolen (Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet, 1996) og formal og kompetansemal innenfor skolens ulike
fagomrader. Den generelle delen av lzreplanen bestéar av seks temaer som skal inkluderes i
alle fag: det meningssgkende mennesket, det skapende mennesket, det arbeidende mennesket,
det allmenndannende mennesket, det samarbeidende mennesket, det miljgbevisste mennesket
og det integrerte mennesket, der det overordnede mélet for opplaeringen er & «utvide barns,
unges og voksnes evner til erkjennelse og opplevelse, til innlevelse, utfoldelse og deltakelse»
(Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1996, s. 15).

Som allerede nevnt ble dans en del av leereplanen i kroppsgving i 1939. Mellom 1939 og 1960
omhandlet undervisningen i skolen ulike «ferdige» danseformer som bygdedanser,
runddanser, turdanser, sangleker og sangdanser (Semb & Bakka, 1991). Det a skape egen
dans kom imidlertid ikke inn i leereplanene i kroppsgving far i 1960, da norske (Gurholt &
Jenssen, 2007) og amerikanske (H’Doubler, 1998), kvinnelige kroppsgvingslarere viste stor
interesse for danseformen fridans. Der de tidligere var opptatt av allerede etablerte
danseformer, der det sentrale var & leere elevene trinn gjennom & vise bevegelser de s&
kopierte, begynte kroppsgvingslererne na & undersgke hvordan de kunne utvikle en
undervisningspraksis som kunne inkludere elevenes egne bevegelseserfaringer for & uttrykke
falelser gjennom dansen (Gurholt & Jenssen, 2007). Det & uttrykke falelser i dans skapte
diskusjoner innad i kroppsgvingsmiljeet i Norge. Wergeland, rektor ved Statens
gymnastikkskole og redaktgr for tidsskriftet Kroppsgving, var kritisk til denne endringen i
undervisning av dans i kroppsgvingsfaget og etterlyste i 1964, pa lederplass en bredere
nysgjerrighet for hva som skjer innen dans i andre land. Han kritiserte spesielt den ensidige
gkonomiske statten til det han kalte for «pilegrimsreiser» til England (Gurholt & Jenssen,
2007), dit mange kroppsgvingslearere dro for & fordype seg i bevegelsesteoriene og
undervisningsmetodene til fridansens «far», Laban (1948). Ifglge Gurholt og Jenssen (2007)
stod mye pa spill i en kroppsgvingspraksis som fram til da hadde vaert kjennetegnet av «den
leererstyrte, militaristiske Ling-gymnastikken og tradisjonelle turngvelser» og som né ble
utfordret av nye ideer om «en estetisk kroppsgvingsundervisning, inspirert av
arbeidsskoleprinsipper som fri elevaktivitet og skapende virksomhet» (Gurholt & Jenssen,
2007, s. 447).
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Lereplanene fra 1960 (Forsgksradet for skoleverket, 1960) var rettet mot & utforske hvordan
dans kunne skapes ut fra kroppens naturlige bevegelser, og hvordan fglelser kunne uttrykkes
gjennom dansen (Gurholt & Jenssen, 2007). | leereplanen i 1960 (Forsgksradet for
skoleverket, 1960, s. 281-283) kommer disse ideene fra fridansen til uttrykk gjennom at
elevene skulle lzere «a uttrykke seg fritt og spontant etter sang, musikk, rytmeinstrumenter,
(trommer, tamburiner, triangel, rytmepinner 0.1.)», lzere «a lage sine egne bevegelsesmgnstre
etter egne rytmer» og leere «a fglge et bestemt bevegelsesmenster etter en bestemt rytme».
Lereplanen sier videre at elevene i de farste arene bar fa bevege seg «spontant og fritt etter
akkompagnement som skifter i tempo, aksentuering, tone, styrke, hayde og karakters.
Elevene bar selv «finne ut hvordan de skal bevege seg, uten at leereren instruerer dem». Etter
hvert ber elevene «fa mulighet for & dramatisere ulike rytmer og uttrykke ulike bevegelser fra
dagliglivets lek og arbeid f.eks.: sl gress, hogge ved, eller ulike dyrebevegelser». Etter hvert
som elevene fikk gvelse i & lytte til musikk, skulle de fa uttrykke seg i bevegelser og fa lage
egne bevegelsesmgnstre etter egne rytmer. De skulle ogsa «lage enkle danser selv». Fram til
1970 var dans imidlertid forbeholdt jenter i kroppsgvingsfaget, noe som forandret seg pa
1970-tallet.

P& 1970-tallet ble det innfart fellesgymnastikk i den norske skolen, og i Mgnsterplanen
(Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974) ble ogsa guttene inkludert i
bevegelsesaktiviteten dans. | drama- og rytmeaktiviteter i kroppsgvingsfaget star det at

elevene fra 1.-3. klasse skal lere &

imitere og dramatisere bevegelser og hendinger fra dagliglivet,
arbeidslivet og naturen, eksperimentere med bevegelser som varierer i
tid, styrke, hgydeplan og retning, arbeide enkeltvis og parvis som det
faller naturlig, eksperimentere med lyd, rytmeinstrumenter og
musikk, dramatisere sanger, rim og regler. @ve rytmesansen, og
sangleker. (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 273)

Viderefgrt fra undervisningen i 1.-3. klasse skulle det i undervisningen i 4.—6. klasse handle
om «a legge vekt pa bevegelseshukommelse» og at elevene skulle «lage bevegelsesmanstre
som varierer i tid, styrke, hgydeplan og retning, og kunne gjenta dem». Elevene skulle arbeide
«enkeltvis og parvis, men ogsa i gruppe nar det faller naturlig», og elevene skulle selv fa
«velge og bruke rytmeinstrumenter i samsvar med eget eller andres bevegelsesmgnster». |
tillegg skulle elevene arbeide videre med «dramatisering av emner hentet fra litteratur, musikk

for miming og fra hendinger som spesielt opptar barn, folkeviseleik — folkedans». 1 7.-9.
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klasse skulle elevene lere «dramatisering og bevegelse etter musikk, komponering av
bevegelsesmanstre etter en idé eller etter musikk med arbeid enkeltvis, parvis eller i grupper»,
og elevene skulle inngd i «grupperinger som passer til de valgte oppgaver». Fram til slutten av
1980-tallet inngikk ulike danser og danseaktiviteter som del av drama- og rytmeaktiviteter,
men fra 1980-tallet ble dans for farste gang inkludert som eget begrep i kroppsgvingsplanene.

I Mansterplan for grunnskolen i 1987 (M87) (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1987)
kommer begrepet dans inn i planene for kroppsgving under delemnet Lek og dans i
hovedemnet Lek, dans og dramaaktiviteter. | beskrivelsen av dette hovedemnet star det:

alle barn har skapande evner og ein medfgdd trong til & uttrykkije seg.
Kropp og rarsle er dei mest personlege uttrykksmidla vare. Knapt
noko anna medium kan uttrykkje tankar, kjensler og sinnsstemningar
sa spontant som kroppsspraket. Gjennom leik, frie aktivitetar og
malretta oppgaver skal vi hjelpe elevane til & ta fantasi og skaparevne
i bruk. Arbeidet med dans- og dramaaktivitetar skal fremje den
sosiale og estetiske utviklinga til elevane. (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1987, s. 281)

Ifzlge denne lzereplanen skal elevene leere & uttrykke «tankar, kjensler og sinnsstemningar»
gjennom «kropp og rarslex. | delemnet Lek og dans skulle elevene i 1.-3. klasse leare «leik og
eksperimentering med grunnleggjande rgrsleelement med tanke pa danseskaping.
Rytmegving, med og utan musikk eller lyd. Arbeid med rgrslekvalitetar (...) Spontan dans til
song, musikk og andre lydeffektar». Elevene skulle ogsa lzre & «komponere eigne dansar».
Undervisningen i 4.-6. klasse skulle viderefgre undervisningen fra 1.—3. klasse og ogsa
inneholde «arbeid med rytme og lyd. Lydforming. Arbeid med rgrslekvalitetar».
Undervisningen i 7.-9. klasse skulle viderefgre undervisningen fra 4.—6. klasse. | denne
lereplanen er det & skape dans forstatt som & eksperimentere og leke med ulike
bevegelseskvaliteter i relasjon til rytme, musikk og lyd. Disse bevegelsene brukes sa til
«spontan dans» og til & komponere egne danser. Fram til 1990-tallet inngikk dans som del av

ulike delemner, men fra 1994 inngar dans ogsa som eget delemne i kroppsgvingsfaget.

| Leereplan for videregdende opplaring i 1994, Reform-94 (Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet, 1994), inngér dans som et eget mal i kroppsevingsfagets grunnkurs
og videregéende kurs 1 (VK1). | begge kursene er malet at elevene skal ta utgangspunkt i
kjente danser og danseelementer og sammen med andre bruke sine «kreative evner til & skape

sine egne kombinasjoner av danseelementer» (Reform-94). Pa videregdende kurs 2 (VK2) er
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dans ett av fire delemner i hovedemnet Idretter, grunntrening, dans og friluftsliv. Malet med
danseundervisningen er at elevene skal fa bruke «ferdigheter og kreative evner i lek og annen
aktivitet der gleden over & veere i bevegelse og det sosiale fellesskapet star sentralt» (Reform-
94). P& begynnelsen av 1990-tallet ble dans eget delemne i kroppsgvingsfaget i den
videregaende skolen, og fra slutten av 1990-tallet ble dans ogsa et eget delemne i

grunnskolen.

| kroppsavingslareplanen i Laereplanverket for den 10-arige grunnskolen i 1997 (L97) (Kirke-
, utdannings- og forskningsdepartementet, 1996) ble dans en del av delemnet Idrett og dans
pa mellomtrinnet (5.—7. klasse) og et eget delemne, Dans, pd ungdomstrinnet (8.—10. klasse).
P& mellomtrinnet skulle elevene «utvikle kunnskap, kreativitet og dugleik i eit breitt utval
(...) danseformer» og elevene skulle «oppleve glede og spenning ved & meistre stadig nye
utfordringar i leikprega fysisk aktivitet». Elevene i 5. klasse skulle «utvikle rytme og
kreativitet gjennom (...) kreativ dans», og i 6. klasse skulle de «fa gving i & lage enkle dansar
med utgangspunkt i ulike typar musikk». | 7. klasse skulle elevene laere 3 «lage sine eigne
dansar med utgangspunkt i bilete/skulpturar, tekst, eigne opplevingar eller sinnsstemningar». |
malet for delemnet Dans pa ungdomstrinnet star det at elevene «skal tileigne seg kunnskap
om dans som (...) uttrykksform gjennom positive rgynsler». | 8. klasse skulle elevene
«arbeide med kreativ dans (...) for & fa positive rgynsler med kroppen som uttrykksmiddel»,
og i 9. klasse skulle de «arbeide med kreativ dans (...) for & fa rgynsle med dans som (...)
kunstnarisk uttrykk». Elevene i 10. klasse skulle «prgve ut eigne dugleikar og idear gjennom &
lage eigne dansar, ta aktivt del i & utvikle dansekomposisjonar og presentere dei for andre,
utvikle forstaing av dans som uttrykksmiddel gjennom vurdering av sine eigne og andre sine
arbeid». I denne lzreplanen vektlegges det altsa at elevene bade skulle fa gode opplevelser av
a vere i bevegelse og & fa mulighet til & prave ut egne ideer og ferdigheter i dans. Det nye
med denne planen er at elevene skal vise dansene sine for hverandre, og at elevene skal
utvikle en forstaelse av dans som kunstnerisk uttrykk gjennom vurdering av egne og andres
danser. Det gis dermed stor plass for elevens kreativitet og skapertrang, noe som er viderefgrt

til dags dato.

I den gjeldende lzereplanen, Kunnskapslaftet (Kunnskapsdepartementet, 2015), er det altsa
sentralt at kroppsgvingsfaget skal «medverke til at mennesket sansar, opplever, laerer og
skaper med kroppen». Videre skal oppleringen i kroppsevingsfaget «medverke til at elevane

opplever glede, inspirasjon og sjglvforstding ved a vere i rgrsle og samhandle med andre». |
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kompetansemalene i farste utgave av lereplanen i kroppsgving i 2006
(Kunnskapsdepartementet, 2006) inngikk det & skape dans under temaene: Aktivitet i ulike
bevegelsesmiljger (1.—4. trinn), der elevene etter 4. trinn skulle kunne «utforske og leike med
ulike rytmar og uttrykke dei med rarsler», i temaet Idrettsaktivitet og dans (5.—7. trinn) der
elevene etter 7. trinn skulle «lage enkle dansar og eksperimentere med rytmar og rarsler», i
temaet Idrett og dans (8. trinn—vg3) der elevene etter 10. trinn skulle «skape dans og delta i
dansar som andre har laga» og etter videregéende 1 skulle kunne «skape dansekomposisjonar
og vere med i dans som andre har laga». | 2012 ble disse kompetansemalene endret til de
kompetansemalene jeg presenterte i innledningskapittelet. Som det framgar, er det et klart
oppdrag at dagens kroppsavingslarere skal inneha kompetanse til & utfgre undervisning i

dans.

2.1.1 Oppsummering
For & oppsummere har det & skape dans hatt en relativt framtredende plass i leereplanen i

kroppsgvingsfaget fra 1960 og fram til i dag. Elevenes muligheter til & uttrykke seg selv
gjennom & danse og & skape egne danser har blitt prioritert pa et politisk niva. Det & fremme
elevenes kreativitet, sosiale og estetiske utvikling, gi gode opplevelser av & vere i bevegelse
0g a prgve ut egne ideer har veert framstilt som viktig. For & na disse malene ma, ifalge
lzereplanene, elevene utforske egne bevegelseserfaringer, uttrykke musikk og rytmer gjennom
bevegelser, skape dansekomposisjoner alene og sammen med medelever og delta i danser som

andre har laget.

Oversikten viser at det har veert, og er, klare nasjonale forventninger om at det & skape dans
skal innga som del av faget. Forskning viser imidlertid, for eksempel studiene til Arnesen,
Leirhaug og Aadland (2017), Mordal Moen (2015) og Rustad (2012), at de nasjonale

forventningene og intensjonene i lereplanene ikke er realisert i undervisningen.

For at kommende kroppsgvingslarere skal ha kompetanse til & undervise slik at elevene nar
lereplanmalene for & skape dans, ma utdanningen kvalifisere dem til dette. Dette er spesielt
viktig etter innfgringen av Kunnskapslgftet, som kun gir tydelige leeringsmal, men ikke legger
faringer pa hvordan lererne kan undervise for at elevene skal na disse mélene. Det blir opp til
hver enkelt lzerer & utforme undervisningen, ofte i samarbeid med kollegaer. Dette forutsetter
at den enkelte leereren har kunnskap om hvordan det & skape dans erfares, og hvordan de selv
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kan undervise slik at elevene kan erfare & skape dans. For & realisere et slikt krav er det ikke
nok med planer og gode intensjoner, det ma, som annen gyldig kunnskap i dag, bygge pa
anerkjent forskningsbasert kunnskap (Nasjonalt rad for leererutdanning, 2017). | det videre
gjennomgar jeg utvalgte undersgkelser av nordiske og internasjonale forskere som har
undersgkt det a skape dans i en kroppsgvingskontekst.

2.2 Oversikt over forskning
For & finne relevant forskning gjorde jeg et systematisk litteratursgk (Rienecker & Jgrgensen,

2013), og i tillegg har jeg sekt i artikkeldatabaser fram til juli 2017. | Oria / BIBSYS Ask har
jeg sekt pa flere mulige kombinasjoner med kreativ dans / koreografi / dansekomposisjon /
skape dans / lage dans + kroppsgving som sgkerord. Dette ga 16 treff. | databasen Web of
Science har jeg sgkt pa ordene: (danc*) AND (PETE OR «physical educat™ teach* educat*»),
og i SPORTDiscus har jeg sgkt pa ordene (dance OR dancing) AND (((DE «PHYSICAL
education teachers» AND (DE «PHYSICAL education teachers -- Training of»)). Disse
sgkene ga ytterligere ni relevante artikler.

Jeg brukte deretter falgende inklusjons- og eksklusjonskriterier (Rienecker & Jgrgensen,
2013): Studiene matte veere 1) gjennomfart i en kroppsgvingskontekst, 2) rapportert pa
engelsk eller et skandinavisk sprak og 3) fagfellevurderte. Samlet utgjer denne
forskningsoversikten 16 artikler og doktorgradsavhandlinger.

Et av sparsmalene forskerne Lundvall, (2015), Mattsson (2015), Mattsson & Lundvall (2013),
Nordaker (2009) og Nordaker (2010) trekker fram, er hvilken plass det & skape dans har i
leereplanen i kroppsgvingsfaget i dag. | bokkapittelet Har dans en fremtid i den norske
grunnskolen? presenterer Nordaker (2010) utdrag fra sin avhandling om dansens legitimering
og innhold i norsk grunnskole, sett i lys av nasjonale leereplaner, aktuelle tidsskrift og kultur-
og utdanningspolitiske dokument (Nordaker, 2009). Ifglge Nordaker (2009) ble dansens
posisjon betydelig svekket i leereplanene fra 1990 og fram til 2010. Videre skriver han at
dansens plass i leereplanen, og dermed ogsa i kroppsgvingsfaget, er utfordret fordi den
mangler en fagdidaktisk basis som kan tydeliggjere hvilken kunnskap dans kan bidra med i
skolens samfunnsoppdrag. Utfordringen her ligger dermed pa det politiske lzereplannivaet, da
Nordaker (2009) antyder at dans kan bli ytterligere nedprioritert i kommende laereplaner
dersom denne kunnskapen ikke blir tydeliggjort. Utfordringen, slik jeg ser det, handler
imidlertid ikke om at dans som fag og delemne er svekket i leereplanene, men om & utvikle en
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fagdidaktikk som kan ha verdi og gi mening i en skolekontekst i dag. Tidligere har
lereplanene hatt tydelige mal for fagene der fagets innhold, undervisningsformer og
vurderingsformer har veert tydelige. Kunnskapslgftet er imidlertid en laereplan der kun
formalet med faget og kompetansemalene er gjort eksplisitt. Det krever at lzerere og
leererutdannere har rom til & diskutere hvordan dans kan erfares, undervises og utvikles som

delemne og fag i skolen i dag.

En annen utfordring som de svenske forskerne Lundvall (2015), Mattsson (2015) og Mattsson
og Lundvall (2013) Igfter fram, er spgrsmalet om hvilken forstaelse av dans som har verdi i
leereplanen i dag. | artikkelen The position of dance in physical education gjennomfarer
Mattsson og Lundvall (2013) en diskursanalyse av dans i svenske leereplaner i emnet Idrott
och halsa i perioden 1962—-2011. De presenterer tre ulike forstéelser av dans: dans som
kulturell bevarer, dans som kroppslig aktivitet og dans som uttrykk, og konkluderer med at
dansens posisjon i emnet Idrott och hélsa hovedsakelig er som en fysisk aktivitet med liten
kunstnerisk og estetisk verdi. Funnene blir ytterligere forsterket i Lundvalls (2015) analyser
av relasjonen mellom dans og gymnastikk. Sé lenge kroppsgvingsfaget er definert ut fra
fysisk helse og livsstil og i liten grad ut fra estetiske verdier, vil dans fa liten verdi i
kroppsgvingsfaget, noe som samsvarer med Mattssons (2015) leereplanstudier. Mattsson viser
at den estetiske diskursen star svakt, og dans som ekspressivt uttrykk og erfaring er ikke
prioritert kunnskap i leereplanene i Sverige. Kritikken Lundvall (2015) og Mattsson (2015)

framfarer, er ogsa relevant for kroppsgving i Norge, slik blant annet Rustad (2013) har tatt

opp.

En annen utfordring er spgrsmalet om hvilke grunnleggende forstaelser av dans i kroppsegving
framtidige kroppsgvingslerere har som studenter. | Rustads (2013) avhandling Dans etter
egen pipe? En analyse av danseimprovisasjon og kontaktimprovisasjon — som tradisjon,
fortolkning og levd erfaring, kommer det fram (som skrevet i innledningskapittelet) at
studentene som deltok i studien, hadde begrenset danseerfaring da de startet pa
faglaererutdanningen. A vare ekspressive og kreative i improvisasjonsdans fikk mange av
studentene til & fale seg «dumme, og til & se dumme ut» (Rustad, 2013, s. 189). Noen av
studentene fortalte at de sannsynligvis ville fole at de dummet seg ut i framtidige
undervisningssituasjoner. Selv om studentene gjennom 4 delta i danseundervisningen fikk ny
og utvidet forstaelse av dans og erfarte hvordan det var & bevege seg i dans pa mater som

inntil da hadde vaert ukjent for dem, var dans et delemne som utfordret tanker om hva
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kroppsgvingsfaget skulle vare, og hva dans i kroppsgvingsfaget skulle veere. Diskusjonen
omhandlet hvorvidt danseimprovisasjon og kontaktimprovisasjon kunne vare en
kroppsgvingsaktivitet eller ikke. Rustad (2013) viser at det er et misforhold mellom
leererstudenters forhold til kroppseving og idrett, som de tok for gitt, og kroppsaving og dans,
som de ikke tok for gitt. Enkelte av studentene stilte spgrsmal ved hvorvidt dans var idrett
eller ikke. Rustad (2013) viser at studentene i stor grad forstod kroppsgvingsfaget ut fra et

idrettsperspektiv der prestasjon og konkurranse var viktige elementer.

Engel (2004) tar ogsa opp at det & undervise i a skape dans kan vare en utfordring for
kroppsegvingslererstudenter. Studentene skaper danser som er «dramatic, mimetic [and] ‘pure’
movements themes», men de har store utfordringer med & «entering the aesthetic paradigm»
(Engel, 2004, s. 241). Engel (2004) skriver videre at & «investigate the creative processes as
process and product of continuous co-creating of form in relation to the classical theory of art
as imitation, expression and transformation» (Engel, 2004, s. 234), er svart krevende. Ifglge
Engel (2004) bestér denne utfordringen i at studentene synes det er krevende a fokusere pa
bevegelsen nér den ikke skal ha noen hensikt utover seg selv. Studentene tenker ofte pa at
bevegelsen skal ha en konkret form som skal utaves i en bestemt kontekst, som for eksempel
fotballbevegelser nér de skal spille fotball. Engel (2004) foreslar derfor at utdanningen béade
ma arbeide innenfor et sportsparadigme, der studentene kan lzere at bevegelser kan ha en
funksjonell hensikt, og et estetisk paradigme (som hun kaller movement as art), der
studentene kan lare at bevegelser ogséa kan vere en symbolsk form og uttrykk for studentenes
liv. Ifglge Engel (2004) kan mennesket ha glede av & bevege seg pa to mater: Doing og
Dancing. Med dette mener hun at en bevegelse bade kan forstas som en fysisk aktivitet og
som en kommunikasjon av hvordan vi opplever, eller har opplevd, oss selv i verden. Engel
(2004) skiller mellom & gjgre bevegelser og a danse forstatt som et uttrykk for studentenes
erfaringer. Ifglge Engel (2004) bgr begge forstaelsene av bevegelser begrunnes og erfares i

kroppsgvingsfaget.

Utfordringer med & inkludere dans som symbolsk form og uttrykk i undervisning i dans for
kroppsgvingslererstudenter og kroppsgvingslerere kommer ogsa til syne i Husebye og
Karlsens (2016) empiriske studie av leererstudenter og leererutdanneres meningsdanning i
mgte med skapende dans i en «kroppslig-estetisk workshop» (Husebye & Karlsen, 2016,

s. 28). Undersgkelsen deres bestod av fire faser. | farste fase framfartes fabler. | den andre

fasen ble informantene, som var kroppsavingslarere, kroppsevingslarerstudenter,
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allmennlerere og musikklarere, delt inn i tverrfaglige grupper som skulle skape dans med
utgangspunkt i fablene. | tredje fase skulle de framfgre dansene for de andre gruppene far det
i siste fase ble gjennomfart fokusgruppeintervjuer. Informanter som var
kroppsavingslearerstudenter, hadde starre vanskeligheter med & se verdien av dans som
estetisk aktivitet enn allmennlearerne og musikklzererne. Samtlige deltakere brukte mer tid pa
a tolke fablene enn pa & skape dansen. De fleste kroppsgvingslererstudentene uttalte at det de
hadde veert med p4, ikke ga mening for hvordan de kunne undervise i dans i egen praksis.
Ifalge Husebye og Karlsen (2016) manglet studentene béde verktgy (bevegelsesrepertoar) til &
lage dans og et dansefaglig sprak til & kommunisere rundt egen dans (Husebye & Karlsen,
20186, s. 34). Kroppsevingslarerutdannerne uttrykte at det var «utfordrende, vanskelig og
sarbart at det var kroppen som skulle ‘formes’» (Husebye & Karlsen, 2016, s. 35). P4
bakgrunn av disse funnene hevder forskerne at det er behov for leeringsarenaer for  arbeide
med kroppslig-estetiske kunnskapsprosesser (Husebye & Karlsen, 2016, s. 28) i
grunnskolelererutdanningen. De skriver at «spesielt kroppsgvingsstudentene trenger mer
erfaring med estetiske kunnskapsprosesser for & utvikle den trygghet og selvtillit som trengs
for & kunne tilrettelegge for slik leering» (Husebye & Karlsen, 2016, s. 38).

Studiene jeg har presentert fram til nd, viser at det & skape dans er en del av diskusjonen om
hva innholdet i kroppsgvingsfaget skal, og kan, vere. P& den ene siden kan det virke som om
kroppsgvingslarere og kroppsgvingslererutdannere ser liten eller ingen verdi av dans i en
kroppsgvingskontekst. Pa den annen side argumenterer forskerne for at den estetiske
dimensjonen i dans, der dans blir forstatt som symbolsk form og uttrykk for studentenes og
elevenes erfaringer, kan ha verdi og gi mening i en kroppsgvingskontekst. Men studier av
kroppsgvingslarerstudenters og elevers opplevelse av dans viser andre funn (bl.a. Cone,
2009; Neal, 1981; Mattsson, 2016). Jeg vil na presentere forskere som har undersgkt hvordan
kroppsgvingslerere kan undervise i a skape dans, og hvordan elever erfarer & skape dans i

kroppsgvingsfaget.

Flere forskere viser at det & skape dans er noe elever far til dersom de far mulighet til & bruke
egne bevegelseserfaringer (Cone, 2009; Mattsson, 2016; Neal, 1981; Nilges, 2004). | Neals
(1981) studie har han undervist elever pa ulike klassetrinn i kroppsgvingsfaget med
utgangspunkt i ulike sportsbevegelser og hverdagslige bevegelser, som for eksempel a ga.
Disse bevegelsene skulle videre abstraheres, det vil si at sportshevegelsene ble endret i tid og

rom, ved for eksempel & gjere sports-/hverdagsbevegelsene raskere eller saktere eller ved &
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gjgre dem starre eller mindre. Disse abstraherte bevegelsene ble deretter satt sammen til en
bevegelsessekvens — en dans. Dette var noe elevene fikk til og likte & gjgre. Neal (1981)
foreslar derfor & bruke det & ga og ulike sportshevegelser som utgangspunkt for a skape dans i
kroppsgvingsfaget, fordi det kan «help keep both boys and girls happy and enthustiastic»
(Neal, 1981, s. 49). Disse funnene er i trad med Mattssons (2016) funn om at elever i skolen
far til og liker & danse. Ifglge Mattssons (2016) ph.d.-studie Den riskabla dansen — elevers
och larares erfarenheter i mdten med expressiv dans i @mnet idrott och halsa kommer det
fram at nér elevene far skape og uttrykke seg gjennom bevegelser, oppdager laereren «nye»
elever, elever som i liten grad presterer pa andre omrader i faget. Gjennom en ekspressiv
forstaelse av & skape dans far elevene prgve ut et mangfold av bevegelseskvaliteter nar det blir
spilt annerledes musikk. Elevene erfarer ogsa a fa bevegelsesvanene sine utfordret ved at bade
jenter og gutter far bevege seg bade eksplosivt og kraftfullt og rolig og sensuelt. | tillegg

erfarer elevene at de laerer & uttrykke ideer, sinnsstemninger og tanker gjennom bevegelse.

A bruke det & skape dans til & uttrykke seg er ogsé et sentralt funn i Cones’ (2009) studie, som
hun presenterer i artikkelen Following Their Lead. Supporting Children’s Ideas for Creating
Dances. Her kommer det fram at ndr barn far skape dans med utgangspunkt i egne ideer, far
de til & utforske egne tanker, falelser og perspektiver. Ifglge Cone (2009) far barna uttrykt sitt
«inner self to the surface where they can express their dreams, fears, needs, and joys» (Cone,
2009, s. 81) gjennom disse dansene. Cone (2009) hevder at ved & la barn skape dans ut fra
egne ideer kan laereren ogsa fa informasjon om hvordan barnet lzerer, og hva som er viktig i

barnets liv akkurat na.

Videre har Nilges (2004) gjennomfart en fenomenologisk kvalitativ undersgkelse av 19
femteklassinger i en kroppsgvingstime der de har skapt dans ut fra Labans (1948) begreper
kraft, tid, rom og flyt. Undervisningsmetoden tar utgangspunkt i dpne oppgaver som skulle
invitere elevene til & bruke egne bevegelseserfaringer til & utforske og skape nye bevegelser.
Blant disse utforskede bevegelsene velger de ut noen de former videre til en dans.
Hovedvekten ligger pa & uttrykke fglelser og ideer i bevegelser og hva elevene lzrer gjennom
& skape dans pa denne maten. Ifglge Nilges (2004, s. 311) kan elevenes meningsskaping
forstas ut fra fem dimensjoner. Den ene dimensjonen var den ekspressive dimensjonen der
elevene skapte mening ved & uttrykke seg gjennom bevegelser. Den andre dimensjonen var
den sensoriske dimensjonen der mening ble skapt ved a vere i bevegelse. | den tredje

eksperimentelle dimensjonen var mening relatert til erfaringene elevene tok med seg inn i
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undervisningen. | den fjerde, kompetansedimensjonen, var mening knyttet til at elevene
opplevde det som meningsfullt & fa til & danse. Den femte og siste dimensjonen, den
intersubjektive dimensjonen, synliggjer hvordan elevene erfarte at mening ble sosialt
konstruert. Her ser vi at en meningsfull tilneerming til & skape dans i kroppsgvingsfaget skjer
gjennom at kroppsevingsleereren blir utfordret til & reflektere over: «a) their philosophical
orientation relative to knowledge making and curriculum values, b) instructional techniques
that help students’ access meaning, and c¢) the contribution of dance as a source of meaning»

(Nilges, 2004, s. 311).

Forskningslitteraturen jeg har trukket fram, viser at dersom kroppsgvingslareren inntar en
rolle som veileder, opplever elevene det & skape dans som meningsfullt og givende. Ifalge
Chens (2001) studie, som er presentert i artikkelen Description of an Expert Teacher’s
Constructivist-oriented Teaching: Engaging Students’ Critical Thinking in Learning Creative
Dance, kan det & undervise i & skape dans ut fra en konstruktivistisk-orientert
undervisningstilnaerming til dans engasjere barna til metakognitive laeringsprosesser. Lareren
tok utgangspunkt i barnas kunnskap og livserfaringer og bygde videre pa disse i
undervisningen. Videre inntok lareren en rolle som veileder for barnas skapende prosess og
hjalp elevene til & tenke over bevegelsesvalgene sine ved & fa dem til & «a) drawing their
attention to a task, b) encouraging them to plan out their ideas, c) providing cues and probing
questions, d) having them self-regulate their performing dance sequence to the music, and €)
having them evaluate their learning products» (Chen, 2001, s. 374). Chen (2001) konkluderer
studien med at en konstruktivistisk-orientert undervisning er en aktiv prosess
kroppsgvingslearere kan bruke for & undervise i & skape dans, der laererens oppgave blir &
foresla ulike lgsninger for at elevene skal lykkes med a skape danser. Viktigheten av & veilede
elevene kommer ogsa fram i studien til Chen og Cone (2003), som er presentert i artikkelen
Links Between Children’s Use of Critical Thinking and an Expert Teacher’s Teaching in
Creative Dance. Forskerne antyder at nar kroppsgvingslaereren presenterer «sequential open-
ended tasks and learning cues and providing instructional scaffolding» (Chen & Cone, 2003,
s. 183) far elevene til & skape ulike og originale bevegelser. Videre hevder Chen og Cone
(2003) at elevenes bevegelseskvaliteter og uttrykk gjennom bevegelser gkte, noe de mener er

viktige elementer i kritisk tenkning.

Ifalge Gard (2008) far elevene til & skape dans dersom de far mulighet til & tenke p& hvordan

de erfarer, tenker og fgler om dans. | denne studien stiller han spgrsmal ved hvorfor lerere i
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dans er mest opptatt av a diskutere hvorfor elever skal danse, istedenfor & diskutere hvorfor
elever vil, eller ikke vil, danse. Gard (2008) foreslar at leerere ma begynne & tenke pa hvordan
elever, spesielt gutter, erfarer, tenker og fgler om dans her og nd. Han argumenterer for at
innholdet i danseundervisningen heller kan fokusere pa den umiddelbare gleden eller
misngyen enn pa formelle leeringsmal. Gard (2008) foreslar derfor movement exploration som
utgangspunkt for & undervise i dans, der elevene beveger seg og skaper dans ut fra fysiske
aktiviteter (som & sparke, kaste, nikke en imaginar fotball, osv.) eller emosjoner, der mélet er
4 utvide elevenes bevegelseserfaringer. Gard (2008) konkluderer med at & fokusere pa

hvordan elevene erfarer dans, kan apne for nye mater & undervise i dans pa.

2.2.1 Oppsummering
Gjennomgangen av forskningslitteraturen viser at det finnes kunnskap bade om utfordringer

og muligheter knyttet til & skape dans, og til det & undervise i & skape dans i en
kroppsgvingskontekst. En utfordring virker & veere at dansens plass i norske lzereplaner har
blitt nedprioritert, grunnet manglende fagdidaktisk basis, slik Nordaker (2010) hevder. |
tillegg kommer det fram at den estetiske dimensjonen far lite plass i forstaelsen av emnet
dans. Utfordringene handler ogsa om at kroppsavingslarerutdannere og
kroppsgvingslarerstudenter bringer med seg en forstaelse om at innholdet i kroppsgvingsfaget
skal bygge pa et idrettsperspektiv, der dans ikke er inkludert. Videre kan det virke som om det
er en utfordring & finne ut av hvordan kroppsgvingslarerstudenter og kroppsgvingslerere kan
fa til & skape dans, og undervise i & skape dans, pa en mate som kan ha verdi og gi mening i
en kroppsgvingskontekst. Men denne forskningsoversikten viser ogsa at det & skape dans er
noe elever far til og liker & gjare i kroppsevingstimen. Det forutsetter imidlertid at elevene far
ta utgangspunkt i egne bevegelseserfaringer, at kroppsgvingslaereren motiverer dem til &
skape sin egen plan for hvordan de kan skape danser, og at kroppsevingslareren statter den
skapende prosessen ved 4 stille sparsméal og ved & la elevene selv vurdere sin egen dans. A
undervise i & skape dans er videre noe kroppsgvingslerere kan fa til dersom de blir utfordret
til & reflektere over kunnskapsperspektiv sitt og verdien av laereplanen, reflektere over
hvordan de kan undervise pa en méate elevene opplever som meningsfull, og & reflektere over
hvordan dans kan bidra til meningsskaping.

Forskningsoversikten synliggjer at det ikke foreligger norske studier om det & undervise i &
skape dans i kroppsgvingsfaget eller i kroppsgvingslarerutdanningen. Det er ogsa lite

internasjonal forskning om hvordan elever, kroppsgvingslerere, kroppsgvingslererstudenter
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og kroppsgvingslarerutdannere erfarer a skape dans, og hvordan kroppsgvingslarerutdannere,
kroppsevingslerere og kroppsevingslarerstudenter erfarer & undervise i & skape dans i egen
praksis. Det mangler i tillegg undersgkelser av hva kommende kroppsgvingslerere erfarer nar
de skaper dans i kroppsgvingslererutdanningen, og nar de underviser i & skape dans ved
praksisskolene. Siden det & skape dans er inkludert bade i kroppsgvingsfaget og er en del av
de av de estetiske leerings- og dannelsesprosessene kroppsgvingsfaget skal ivareta i skolen,

har jeg plassert avhandlingen i en pragmatisk og fenomenologisk kunnskapstradisjon.
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3 Teoretiske perspektiver
En pragmatisk og fenomenologisk kunnskapstradisjon er en vid tradisjon. Jeg har valgt

Deweys (1916) pragmatisme og begrepene erfaring, estetisk erfaring og edukativ erfaring,
som stér sentralt hos han. Videre har jeg valgt et fenomenologisk perspektiv, representert ved
Fuchs (2016a), der han bygger pa flere fenomenologers syn pé kroppen som en relasjon.
Videre har jeg valgt Sheets-Johnstones (2009) begrep kinestetisk erfaring og Pilbacks (2013)

forstaelser av dansefenomenologi.

3.1 Deweys pragmatisme
Ifglge den pragmatiske tradisjonen tenker mennesker at teori kan veere et redskap som kan si

0ss noe om hvordan vi skal handle i praksis (Kjer, 2010; Martinsen, 2010). Pragmatismen
betrakter tenkning som noe man ma gjgre for & kunne handle, det vil si at tenkning farst og
fremst er veiledning for handling (Kjeer, 2010; Martinsen, 2010). Grunnen til at vi handler pa
bestemte méter, er ifglge pragmatismen at vi ikke er forngyde med situasjon vi er i, og gnsker
& forbedre den. Slik er det ogsé i mitt tilfelle. Som vist i kapittel 1 og kapittel 2 er det fa
kroppsgvingslaerere som underviser i & skape dans, og det er f& kroppsgvingslearerstudenter
som ser noen mening med dans som del av kroppsgvingsfaget. Jeg har, gjennom litteraturen
og fagplanene jeg har presentert, god grunn til & forske og utforske undervisning og erfaring

med det & skape dans.

Dewey framhever i sitt pragmatiske perspektiv at det er den sosiale virkeligheten, sannheten
og kunnskapen som skal forsts, der den sosiale verden skapes og opprettholdes gjennom
sosiale relasjoner mellom mennesker i hverdagen. «To understand» er ifalge Dewey (19293,
s. 178-179), «to anticipate together, it is to make a cross-reference which, when acted upon,
brings about a partaking in a common, inclusive, undertaking». Kunnskap konstrueres
sammen med andre, og vi far en sosialt konstruert virkelighet. Dette kunnskapsperspektivet

beskriver Dewey (1916) som pragmatisk:

The theory of the method of knowing (...) may be termed pragmatic.
Its essential feature is to maintain the continuity of knowing with an
activity, which purposely modifies the environment. It holds that
knowledge in its strict sense of something possessed consists of our
intellectual resources—of all the habits that render our action
intelligent. (Dewey, 1916, s. 388)
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Ifalge Dewey (1916) er kunnskap naert knyttet til en aktivitet som er av den karakter at den
bade blir pavirket av og pavirker omgivelsene den inngér i. Videre mener Dewey (1916) at ny
kunnskap ma utvikles i kontinuitet med tidligere kunnskap, som sa videre ma tilpasses
situasjonene vi til enhver tid beveger oss i. Ifalge Dewey handler kunnskap om vére
intellectual resources, det vil si alle vare vaner, som gjer at vi greier & handle i ulike
situasjoner. For Dewey (1916) handler vaner om alt fra menneskets grunnleggende sanser til
hvordan mennesker mgter og handterer alle situasjoner i livet. Begrepet omhandler
menneskers kultur, sprak, personlighet, tanker og handlinger og viser seg i en gruppes eller et
samfunns liv i form av seder og skikker, det vil si gjennom handlinger (Dewey, 1916). Ifglge
Alexanders (1987) forstaelse av Deweys kunnskapsperspektiv skaper mennesket mening i
kroppsliggjorte kulturelle og sosiale praksiser. Subjektets handlinger framstar som kulturens
fortolkede erfaringer, og kroppen fgdes inn i denne kulturen og blir enkulturert — det vil si
dannet. P4 samme tid blir kulturen kroppsliggjort, det vil si at kulturens erfaringer
kommuniseres gjennom kroppens handlinger. Nettopp samspillet mellom handling og

omgivelser star sentralt i Deweys (1938a) erfaringshegrep.

3.1.1 Erfaring
Et av ngkkelbegrepene i Deweys filosofi er erfaring, som han videre beskriver gjennom

begrepene kontinuitet og transaksjon. Kontinuitet handler om at nye erfaringer ma vare i
kontinuitet med og utvikles fra tidligere erfaringer (1938a), og transaksjon innebarer at nye
erfaringer skapes i samspillet — transaksjonen — mellom individet og den konteksten individet
deltar i. Han skriver at «experience does not happen in a vacuum. There are sources outside
an individual which give rise to experience» (Dewey, 1938a, s. 40). Samspillet skjer i det
Dewey (19384, s. 72) beskriver som en situasjon:

What is designated by the word ‘situation’ is not a single object or
event or set of objects and events in isolation. For we never
experience nor form judgements about objects and events in isolation,
but only in connection with a contextual whole. The latter is what is
called a ‘situation’. (Dewey, 1938a, s. 72)

Dewey (1938a) mener vi verken kan erfare noe eller bedemme objekter eller hendelser som
isolert fra hverandre. Individet erfarer innenfor en gitt kontekst, og det er i samspillet med
denne konteksten det danner erfaringer. Ifalge Dewey (1938/53) beveger individet seg fra
situasjon til situasjon i én og samme verden, der en integrert personlighet (Dewey, 1938a,

s. 44) skapes nar tidligere erfaringer knyttes sammen med de nye erfaringene. | mgtepunktet
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mellom kontinuitet og transaksjon utvikles personligheten i en dannelsesprosess, som kan ses
som den viljen og kunnen individet har utviklet gjennom sine erfaringer i tidligere situasjoner,
og som individet bruker til & mgte og handle i nye situasjoner gjennom livet. En slik
dannelsesprosess, eller personal inquiry, som Dewey (1938b, s. 8) beskriver det som, er en
kontinuerlig prosess der hver ny situasjon vil bidra til en utvidelse eller begrensning av
individets personlighet. En slik dannelsesform vil vare full av tvil, og konklusjonene vil
ifelge Dewey (1938b) vaere midlertidige: «The ‘settlement’ of a particular situation by a
particular inquiry is no guarantee that that settled conclusion always remain settled.» (Dewey,
1938b, s. 8)

Ifalge Dewey (1938a) er erfaringsprosesser aktive prosesser som ma ta utgangspunkt i
subjektets egne interesser. Han argumenterer for at mennesker erfarer gjennom handling og
refleksjon, som gjennom aktivitet, deltakelse og fellesskap ogsa skaper ny handling.
McLellans og Deweys (1889) utsagn «Learn to do by knowing and to know by doing»
understreker at det er relasjonen mellom refleksjon og handling som er i fokus i hans

pedagogiske tenkning.

I Deweys erfaringsbegrep, som er det sentrale begrepet i det videre arbeidet med

avhandlingen, er det sarlig estetisk erfaring og edukativ erfaring jeg er interessert i.

3.1.1.1 Estetisk erfaring
Dewey (1934) er opptatt av den estetiske dimensjonen ved erfaringen, fordi han mener det gir

erfaringen en kvalitet. Nar vi opplever en sammenkobling mellom tidligere og nye erfaringer,
kan det oppsta en estetisk erfaring, som Dewey beskriver slik: «<Every experience is esthetic in
as far as it is final or arouses no search for some other experience. When this complete quality
is conspicuous the experience is denominated esthetic.» (Dewey, 1929b, s. 235) En erfaring er
altsé estetisk nar den ikke utlgser sgken etter nye erfaringer. En estetisk erfaring er
tilstrekkelig i seg selv, framstar som noe unikt og kan oppsta pé alle omrader i livet. Den
estetiske erfaringen er kjennetegnet av & veere knyttet til en spesiell situasjon. Det kan vare en
bevegelsesaktivitet, et ord, et blikk eller liknende, der individet far en erkjennelse av noe, som
gjer at situasjonen fester seg i minnet. | den estetiske erfaringen kan individet oppdage
meningsfulle sammenhenger mellom ulike erfaringer. Det er i oppdagelsen av nettopp disse

sammenhengene at tilegnelsen av kunnskap skjer, og personen erfarer estetisk. Dersom vi
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imidlertid opplever en sammenkobling mellom tidligere og nye erfaringer som fér oss til &
sgke nye erfaringer, skjer det Dewey (1916) beskriver som edukative erfaringer.

3.1.1.2  Edukativ erfaring
Verdien av en utdanning knytter Dewey (1916, s. 62) til «the extent in which [the school]

creates a desire for continued growth and supplies means for making the desire effective in
fact». Det vil ifalge Dewey (1916) si at en utdanning har verdi dersom den legger til rette for
at elevene/studentene kontinuerlig skal fa vokse (grow). Ifglge Dewey (1916) er vekst en
motsetning til rutiner, noe han mener hindrer vekst. For a fa til vekst i en utdanningskontekst
foreslar Dewey (1916, s. 192) en undervisningsmetode i fem steg. For det fgrste ma
undervisningen ta utgangspunkt i elevenes egne erfaringer og interesser. Deretter ma elevene
mgte en utfordring som kan igangsette refleksjoner, som for eksempel & skape en dans ut fra
deres egne bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser, i motsetning til & skape en dans
innenfor ulike etablerte danseformer. | det tredje steget ma leereren passe pa at elevene har
den informasjonen de trenger for & lgse oppgaven, som for eksempel tips til hvordan elevene
kan aktivere tidligere bevegelseserfaringer og bruke disse bevegelsene til & skape dans. | det
fjerde steget utforsker elevene ulike mater a lgse utfordringen pa, som for eksempel &
aktivisere egne bevegelseserfaringer gjennom 4 lytte til musikk, se et bilde eller fortelle en
historie. | det femte steget ma elevene prave ut ideene sine gjennom handling og refleksjon
for & «(...) make their meaning clear and to discover for himself their validity» (Dewey, 1916,
s. 192). Det vil si det er ngdvendig & prave ut ulike lgsningsforslag gjennom handling og
refleksjon, bade for & tydeliggjgre forslagene og for & oppdage hvilken verdi de ulike
lgsningsforslagene kan ha for den enkelte eleven. Deweys (1916) undervisningsmetode
vektlegger spesielt elevenes refleksjoner over egne handlinger, fordi han argumenterer for at
«thinking is the method of an educative experience» (Dewey, 1916, s. 192). Ifglge Dewey
(1916, s. 63) er en edukativ prosess en «continuous process of growth, having as its aim at
every stage an added capacity of growth». Det vil si at malet med den edukative prosessen er
a fortsette & vokse gjennom «a constant reorganizing or reconstructing of experience»
(Dewey, 1916, s. 89). Det vil si at erfaringen er edukativ dersom den far oss til 3 ville fortsette

a reorganisere og rekonstruere erfaringene vare.

Selv om McLellan og Dewey (1889, s. 156) argumenterer for at erfaringer «comes through

the body» og kommuniseres «through the body», har de ikke utviklet begreper jeg kan bruke
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til & utvikle kunnskap om kroppslige erfaringer. For & fa til det forankrer jeg studien ogsa i en
fenomenologisk kunnskapstradisjon.

3.2 Teorier om kroppen
Det finnes mange forstaelser av kroppen i dans, bade i praksis og i teori. Som flere forskere

har papekt, er det en fare for at forstaelsen av kroppen i dans relateres til kroppen som objekt,
(Engelsrud, 2010; Rustad, 2013; Mattsson, 2015; Pilback, 2013) mens noen forskere, som
Engelsrud (2010), Ravn (2017), Rouhiainen (2007) og @stern (2017), ogsa har utviklet
kunnskap om kroppen som subjekt i dans. De nevnte forskerne har ogsé bidratt til at

fenomenologiske perspektiver er utviklet innen dans.

Fenomenologi er en omfattende tradisjon, bade filosofisk og metodologisk, og bestar av flere
retninger. Felles for de ulike retningene er en forstaelse av at subjektive erfaringer har en
plass i vitenskapelig kunnskapsproduksjon der forskningsinteressen retter seg mot &
undersgke fenomener slik de utspiller seg og har betydning for et erfarende subjekt (Dobson,
2011; Fuchs, 2016; Lekken, 2012; Reeder, 2010; Tin, 2000; van Manen, 1990). | denne
avhandlingen undersgker jeg kroppsavingslarerstudenters erfaringer med a skape dans og &
undervise i & skape dans i egen praksis. Jeg er spesielt opptatt av studentenes kroppslige
erfaringer, bevegelseserfaringer og danseerfaringer. For & utvikle kunnskap om dette bruker
jeg begreper hentet fra Fuchs’ (2016) fenomenologiske perspektiv pa kropp, Sheets-
Johnstones (2009) begrep kinestetisk erfaring og Pilbacks (2013) begreper innenfor

dansefenomenologi.

3.2.1 Fuchs’ fenomenologiske perspektiv pa kropp
Ifzlge Fuchs (2016a) responderer kroppen var pa ulike mater i ulike situasjoner, noe som gjar

at vi beveger oss forskjellig fra situasjon til situasjon, og fra person til person. Fuchs (2016a)
argumenterer for at menneskers kropper er vevd sammen med hverandre i det han beskriver
som en mutual incorporation, der sosialisering skjer gjennom et mellomkroppslig samspill
med andre subjekter. Sosialiseringsprosessen starter, ifglge Fuchs (20164, s. 195), ikke ut fra
isolerte individer, men ut fra mellomkroppslige (intercorporeality) og mellomaffektive
(interaffectivity) erfaringer. Det kroppslige samspillet med andre skaper kroppslige resonanser
som kan gi oss en intuitiv forstaelse av andres fglelser, noe som gjar det mulig & ha en primar

form for empati. Fuchs (2016a) tar utgangspunkt i kroppen og uttrykker med begrepene
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embodied affectivity og embodied interaffectivity at kropper skaper affekt og skapes i
affektive mgater. Jeg vil n& ga neermere inn pa disse to begrepene.

3.2.1.1 Embodied affectivity
I likhet med Dewey (1938b) mener Fuchs (2016a) at mennesker erfarer i samspill med sine

omgivelser, som selv har affektliknende kvaliteter, der emosjoner framstéar som

[S]pecific forms of a subject’s bodily directedness toward the values
and affective affordances of a given situation. They encompass subject
and situation and therefore may not be localized in the interior of
persons (be it their psyche or their brain). Rather, the affected subject
is engaged with an environment that itself has affect-like qualities.
(Fuchs, 20164, s. 197)

Fuchs (2016a) argumenterer for at emosjoner inkluderer to komponenter av kroppslig
resonans. Den affektive komponenten handler om kroppens inntrykk i en gitt situasjon, som &
redme eller 3 svette, og den «emotive» komponenten handler om hvordan kroppen gjar seg
klar til & bevege seg og/eller beveger seg i situasjonen, som nar vi spenner muskler og lgper
bort fra det vi kroppslig opplever som fryktsituasjoner. Det vil si at det emosjonelle inntrykket
vi har av & vere i en situasjon, utlgser en spesifikk kroppslig resonans, som bade skaper
affekter og gjar at kroppen forbereder seg pa bevegelse. Et slikt sirkulaert emosjonelt samspill
som subjektet inngdr i med omgivelsene, beskriver Fuchs (2016a, s. 197) gjennom begrepet
embodied affectivity. Ifalge Fuchs (2016a) er emosjoner en mate a oppfatte en situasjon pa der
emosjonene gir situasjonen en mening og verdi (affective affordance) den ikke ville hatt uten
emosjonen, som for eksempel at noe framstar som interessant, attraktivt, frastgtende eller
uhyggelig. Emosjoner fungerer ifglge Fuchs (2016) dermed som et medium til vart affektive
0g emotive engasjement i en situasjon. Ifalge Fuchs (2016a) skjer det en annen form for
sirkulaert emosjonelt samspill nar vi mater andre mennesker, noe han gir begrepet embodied

interaffectivity.

3.2.1.2 Embodied interaffectivity
Fuchs (2016a) viser at nar to eller flere personer mates, vil den ene personen fa et kroppslig

inntrykk av den/de andre, som videre skaper affekter og en kroppslig beredskap som uttrykker
dette inntrykket, og vice versa. Denne formen for sirkulart emosjonelt samspill som skjer i
mgte med andre mennesker, beskriver Fuchs (2016a) gjennom begrepet embodied
interaffectivity. I tillegg til personens intrakroppslige resonans av den andre personens kropp,
skjer det ifglge Fuchs (20164, s. 199) ogsa en mellomkroppslig resonans (interbodily
resonance) mellom subjektene som mgtes. For Fuchs (2016a) handler dette om at vi far en
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kroppslig opplevelse av & vaere sammen med nettopp denne personen, til forskjell fra andre
personer. Overfart til dans vil det bety at min kroppslige opplevelse av & danse vil variere med
hvem jeg danser med. Fuchs (2016a) beskriver det slik:

The impression and bodily reaction caused in [person] B in turn becomes an
expression for [person] A; it will immediately affect his bodily reaction,
change his expression, however slightly, and so forth. This creates a circular
interplay of expressions and reactions running in split seconds and constantly
modifying each partner’s bodily state, in a process that becomes highly
autonomous and is not controlled by the partners. They have become parts of a
dynamic sensorimotor and inter-affective system that connects both bodies by
reciprocal movements and reactions. (Fuchs, 2016a, s. 199)

Overfart til mitt tema vil det si at nér en person begynner a danse, skapes det kroppslige
resonanser hos hver av de andre personene i rommet. Danserens bevegelser aktiverer
emosjoner hos de andre, som kommer til uttrykk bade i affekter og i bevegelser, som videre
skaper en kroppslig resonans hos den som farst begynte & danse. Et slikt mellomkroppslig
samspill skjer raskt og uten at personene kan kontrollere det kognitivt eller rasjonelt. Ved at
personene justerer bevegelsene sine til hverandre, bindes kroppene sammen med hverandre
der «the other’s body extends onto my own, and my own extends onto the other» (Fuchs,
20164, s. 201). Nar personer beveger seg sammen med andre, kan det skapes nye bevegelser,
vare bevegelser, som ved & bli gjentatt kan bli del av personenes mellomkroppslige minner.
Det vil si at maten personene beveger seg pa nar de mates, er unike for nettopp deres gruppe.
Ifelge Fuchs (2016a) kan nare venner utvikle det han beskriver som dyadiske kroppslige
minner, bevegelser som er unike for nettopp dem to (Fuchs, 2016a). Kroppens dyadiske
minne blir aktivert nar de to mater hverandre igjen, selv etter lang tid (Fuchs, 2016a).

Ifelge Fuchs (2016a) er vi som kroppslige subjekter alltid involvert i en delt affektiv og
ekspressiv relasjon med omgivelsene. VAar «social musicality» (Fuchs, 2016a, s. 196) utvikles
fra vi blir fgdt, og er som «a practical sense, a musicality for the rhythms, dynamics and
patterns of interactions with others [where] intermodal kinematics and bodily resonance are
key to attuning and sharing each other’s affects within the primary dyad» (Fuchs, 20163,

s. 205). Det er dette ontologiske perspektivet som ligger til grunn for denne avhandlingen.

For & kunne utvikle kunnskap om hva kroppsgvingslererstudenter erfarer nar de beveger seg,

alene og sammen med andre, tar jeg i bruk Sheets-Johnstones (2009) begrep kinestetisk
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erfaring. Selv om blant andre Ravn og Hansen (2013) og Parviainen (2003) kritiserer
begrepet for & gi et solipsistisk perspektiv der verden og andre mennesker kun eksisterer som
del av jegets bevissthet, velger jeg allikevel & inkludere dette begrepet for & kunne utvikle

kunnskap om studentenes egenopplevelse av a vere i bevegelse.

3.2.2 Kinestetisk erfaring
Ifglge Sheets-Johnstone (2009) skaper enhver bevegelse en «distinctive kinetic dynamics in

virtue of its spatio-temporal-energetic qualities» (Sheets-Johnstone, 2009, s. 253). Det vil si at
enhver bevegelse skaper en karakteristisk kinestetisk dynamikk som bestér av romlige,

tidsmessige og energiske kvaliteter. Sheets-Johnstone (2012) beskriver det slik:

When we move, we feel a certain qualitative Kinetic flow. Our
movement has certain qualitative contours that might be described as
rushed, hesitant, expansive, cringing, or explosive. It has, in short, a
certain qualitative dynamic created by the movement itself and felt
directly by the mover. (Sheets-Johnstone, 2012, s. 53)

Nar vi beveger oss, fgler vi ogsa hvordan det er & veere i bevegelse, som for eksempel & ga
fort, krype sakte og klemme hardt. Nar vi gjentar bevegelsene vare mange nok ganger, gjar vi
oss det Sheets-Johnstone (2009) beskriver som kinestetiske erfaringer, som inkluderer béade
hvordan subjektet beveger seg pa en bestemt mate, og den subjektive opplevelsen av & bevege
seg nettopp péa denne maten. Nar vi har lart & sykle, husker kroppen bade hvilke bevegelser vi
gjer, og opplevelsen av a sykle. De kinestetiske erfaringene vi gjer i ulike situasjoner, lagrer
vi i det Sheets-Johnstone (2009) beskriver som vare kinestetiske minner. Nar vi sykler neste
gang, aktiverer dette de kinestetiske erfaringene vare med & sykle, samtidig som vi tilpasser
syklingen til den nye situasjonen, for eksempel fordi vi sykler p& en annen sykkel eller pa et
annet underlag enn tidligere. Dersom tilpasningen er stor, for eksempel & sykle pa en
enhjulssykkel, beveger vi oss pa nye mater som gir oss nye fglelser som skaper nye

kinestetiske erfaringer av 4 sykle.

De kinestetiske erfaringene menneskene utvikler, knytter Sheets-Johnstone (2009) tett til
utvikling og endring i menneskers liv. Hun skriver at denne formen for erfaring

is fundamental not only to our knowledge of «which thing in the
world are»; it is fundamental both to our ability to make our way in
the world — to move knowledgeably in it — and to our knowledge of
the world itself (Sheets-Johnstone, 2009, s. 168)
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Ved & bevege oss utvikler vi ifglge Sheets-Johnstone (2009) bade en sensibilitet for oss selv
o0g andre rundt 0ss og en sensibilitet for situasjonen vi til enhver tid befinner oss i. Subjektets
opplevelse av a veere i bevegelse beskriver Sheets-Johnston (2009) ved bruk av begrepet
being-in-movement, og for & beskrive tankene som oppstér nér subjektet beveger seg, foreslar
Sheets-Johnstone (2009) begrepet thinking-in-movement. Ifglge Sheets-Johnstone er «the
mind (...) always one thoughtful step ahead of the body, always there beforehand to mobilize
it into action» (Sheets-Johnstone, 2009, s. 38) der bevegelsene «constitutes the thoughts
themselves» (Sheets-Johnstone, 2009, s. 37). Hun argumenterer for at tanken kan skape
bevegelser som videre skaper en tanke som videre skaper bevegelser, og sa videre, der nye
bevegelser kan skape nye tanker (Sheets-Johnstone, 2009). Gjennom & tenke-i-bevegelse
utvikler subjektet en kinetic bodily logo, en kropp som vet hvordan den skal bevege seg i ulike
situasjoner, pé ulike steder og til ulike tider.

Kropp og bevegelse er noe som binder mennesker sammen og som skaper affekter og
resonanser oss imellom, men bevegelser, slik Sheets-Johnstone (2009) viser oss, kan 0gsa ses
som noe egenopplevd. For videre & kunne utvikle kunnskap om erfaringene fra & skape dans
kommer Pilbécks (2013) med flere forslag til begreper innenfor det han beskriver som

dansefenomenologi.

3.2.3 Dans som erfaring
| paperet E=(motion)2 Between Movement and dance utvikler Pilback (2013), med

utgangspunkt i Merleau-Pontys (1968) kroppsfenomenologiske teori, begreper innenfor det
han beskriver som dansefenomenologi. Ifglge Pilback (2013) skiller var opplevelse av & danse
seg fra var opplevelse av kropp og bevegelse. For Pilback (2013) er hverdagslige bevegelser
konkrete bevegelser, og abstrakte bevegelser er dansebevegelser. De konkrete bevegelsene
utfares av den subjektive, levde kroppen og bestar av et mangfold av bevegelser — et
bevegelsesforrad — som den enkelte har utviklet gjennom & ha deltatt i ulike situasjoner over
tid. Nye opplevelser av konkrete bevegelser utvider subjektets bevegelsesforrad. De abstrakte
bevegelsene utfgres av dansens kropp, som er et begrep Pilbéck (2013) har videreutviklet fra
Merleau-Pontys begrep den estesiologiske kroppen, og som beskriver subjektets opplevelse av

egne og andres abstrakte bevegelser.

For & fa fram hvordan dansens kropp kan erfare andres abstrakte bevegelser, tar Pilback

(2013) i bruk begrepene medkjennelse, medbevegelse og meddans. Medkjennelse handler om
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hvordan dansens kropp opplever den andres abstrakte bevegelser gjennom egen kropp,
samtidig som dansens kropp kjenner at den andre opplever det samme. Det gir en opplevelse
av 4 kjenne den andre i egen kropp, og at den andre kjenner deg i sin kropp. Medbevegelse
skjer néar dansens kropp beveger seg pd mater som den andre utgver, og motsatt. Den ene fér
den andre til & bevege seg pa liknende méter. Medkjennelse og medbevegelse er, ifalge
Pilbéack (2013), en forutsetning for meddans. Meddans kan skje nér det bevegelsesmaterialet
dansens kropp har utviklet, eller utvikler, gjennom medkjennelse og medbevegelse blir til
sammenhengende bevegelsessekvenser, til en dans. Gjennom & danse egne, andres og vare
danser mener Pilback (2013) at vare kroppslige erfaringer gjares erfarbare for oss. Ved &
skape nye bevegelser alene eller sammen med andre, ut fra den dansende kroppen, kan det
apne for det Pilback (2013) beskriver som de frie dansebevegelsene. De frie bevegelsene er de
bevegelsene som subjektet «mottar» gjennom & veere i bevegelse, det vil si at danseren danses
av dansen (Pilback (2013). Ifglge Pilback (2013) kan danseren, gjennom de frie
dansebevegelsene, oppleve at kroppen apnes opp og energien i kroppen frigjares, det Pilback

(2013) beskriver som & apnes av dansen.

3.3 Oppsummering
De pragmatiske og fenomenologiske perspektivene og begrepene er grunnleggende i

avhandlingen. Deweys pragmatisme innebzrer en forstaelse av at verden skapes og
opprettholdes gjennom sosiale relasjoner mellom mennesker i hverdagen, der kunnskap
konstrueres sammen med andre og vi far en sosialt konstruert virkelighet gjennom handling
og refleksjon. Fuchs’ (2016a) fenomenologiske perspektiv gar ut pa at subjektets primeere
mate 3 erfare og & forsta seg selv og andre pa er gjennom kroppen, og at mennesker som
kropper inngar som en ulgselig del av verden, i samspill med andre i ulike situasjoner. Videre
bruker jeg begreper som kinestetiske erfaring og begreper innenfor Pilbacks (2013) teori om

dansefenomenologi.

Enhver forskningstilneerming krever, i tillegg til et teoretisk perspektiv, at det er en
sammenheng og konsistens mellom perspektiv og metode (Rienecker & Jagrgensen, 2013). |
det neste kapittelet skal jeg trekke med meg det teoretiske perspektivet og gé videre med en

presentasjon av metodologien og metoden i avhandlingen.
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4 Metode
Dette kapittelet inneholder avhandlingens metodologiske rammeverk og forskningsdesign,

oversikt over undervisningen, forskningsdeltakerne, dataproduksjon, analytiske grep og valg

av framstillingsform for funnene mine.

Metodologisk plasserer jeg avhandlingen innenfor det Postholm (2004) beskriver som
kvalitativ forskning pa praksis. Kvalitativ forskning pa praksis innebzrer, ifglge Postholm
(2004, s. 8-9), et naert samarbeid mellom forskeren og forskningsdeltakerne der malsettingen
er & beskrive kompleksiteten av et fenomen slik det viser seg i sin naturlige kontekst, og der
kunnskap og forstaelse blir skapt gjennom sosiale interaksjoner, som i mitt tilfelle er en

kroppsgvingsdidaktisk situasjon og i interaksjon med kroppsgvingslererstudenter.

Avhandlingen er skrevet innenfor en kroppsgvingsdidaktisk forskningstradisjon. Ifglge
Sjegberg (2001) handler fagdidaktikk om de «overveielser som er knyttet til et fags situasjon i
skole og utdanning» (Sjeberg, 2001, s. 12), og ifglge Lorentzen, Streitlien, Tarrou, og Aase
(1998) er fagdidaktikk «alle de refleksjoner en kan knytte til et fag og undervisning av dette
faget, som kan gi gkt kunnskap om fagets beskaffenhet, om fagets legitimering og gkt
kunnskap om hvordan faget kan leeres undervises og utvikles» (Lorentsen et al., 1998, s. 7).
Fagdidaktisk forskning retter seg mot ulike méater faget kan utvikle seg pd (Ongstad, 2004), og
kroppsgvingsdidaktisk forskning (Barker, Quennerstedt & Annerstedt, 2015; Johnson, 2012;
Johnson, 2013; Johnson, 2015; Lyngstad, 2017; Quennerstedt & Larsson, 2015, mfl.) retter
seg spesielt mot & utvikle kunnskap om ulike mater kroppsgvingsfaget kan utvikle seg pa,
bade i skolen og i kroppsgvingslererutdanningen. For & utvikle kunnskap om hvordan
kroppsgvingslearerstudenter erfarer & skape dans og & undervise i & skape dans har jeg utviklet
et forskningsdesign, inspirert av og videreutviklet fra Browns (2012) forstaelse av Deweys
(1938b) todimensjonale kunnskapsteori, Logic of Science, og Fuchs’ (2016a)
fenomenologiske begreper embodied affectivity og embodied interaffectivity.

4.1 Forskningsdesign
Ifalge Brown (2012) bestar Deweys (1938b) kunnskapsteori av to dimensjoner. | den ene

dimensjonen inngdr en utviklingsprosess Dewey (1938b) beskriver som pattern of inquiry.
Den andre dimensjonen utgjar en forskningsprosess som inneholder alle ledd fra
problemformulering til analyse av forskningsmaterialet som er produsert i lgpet av

utviklingsprosessen.
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Utgangspunktet mitt (slik jeg viste i innledningskapittelet og i kunnskapsstatuskapittelet) er at
til tross for at dans har vart del av innholdet i kroppsgvingsfaget i 79 ar, viser norsk forskning
pa dans i kroppsgvingslarerutdanningen (Mordal Moen, 2012; Mordal Moen mfl., 2015;
Rustad, 2013) at det er fa kroppsgvingslearere som underviser i dans. For & utvikle kunnskap
om hva kroppsgvingslererstudenter erfarer nar de skaper og underviser i & skape dans, og
hvordan studentenes erfaringer bidrar med kunnskap om hvordan det & skape dans erfares,
undervises og utvikles som praktisk-estetisk delemne i kroppsgvingsfaget og i
kroppsgvingslererutdanningen, har jeg utviklet fglgende forskningsdesign (figur 1):

Problemstilling

!

o

Deweys (1916) undersgkende undervisingsmetode

!

Observasjon Intervju Refleksjonsnotater

!

Analyse og refleksjon

ssasosds3uluysioq

! Utviklingsprosess

Figur 1: Forskningsdesign

Farst gjennomfarte jeg en utviklingsprosess der jeg underviste «egne»
kroppsavingslererstudenter ved en leererutdanning i Norge. Undervisningen var inspirert av
Deweys (1916, s. 192) undervisningsmetode i fem steg (presentert i kapittel 3.1.1.2). For det
farste skulle undervisningen ta utgangspunkt i studentenes egne bevegelseserfaringer,
bevegelsesmuligheter og bevegelsesinteresser, noe studiene til Cone (2009), Mattsson (2016)
og Nilges (2004) ogsé argumenterer for. Istedenfor & skulle implementere en etablert
undervisningsmetode innenfor koreografi fra en dansekunstkontekst, som Rustad (2013)
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gjorde med kontaktimprovisasjon og improvisasjon, eller & la noen andre undervise innenfor
en bestemt danseform, slik Mattsson (2016) gjorde da hun inviterte en dansekunstner til &
undervise i ekspressiv dans, valgte jeg heller & undervise selv. For det andre, inspirert av
studiene til Chen (2004) og Chen og Cone (2003), gnsket jeg en &pen dialog med studentene,
der malet var a engasjere studentene i undersgkende bevegelses-/danseoppgaver. Intensjonen
var a apne for hva det & skape og undervise i dans kunne vaere dersom det ble lagt vekt pa a
utforske bevegelse. Med statte fra forskningslitteraturen som vist i kapittel 2.2 valgte jeg pne
oppgaver (Nilges, 2004) der studentene selv skulle lgse ulike bevegelsesutfordringer. Ifalge
studien til Chen og Cone (2003) kunne en veiledende undervisningstilnserming motivere til &
skape dans. For det fjerde var jeg derfor opptatt av at studentene hadde, eller fikk, den
veiledningen de trengte for & lgse utfordringene jeg hadde gitt dem. For eksempel refleksjoner
over hvordan de kunne aktivere tidligere bevegelseserfaringer og bygge pé dette i dansen. For
det femte ble studentene gitt tid og rom til & utforske egne bevegelseserfaringer og
bevegelsesinteresser uten at jeg har inkludert undervisning i bestemte danseformer som for
eksempel hiphop, salsa eller sving. Jeg har imidlertid veert behjelpelig med & finne musikk til
danser studentene har skapt, og jeg har foreslatt ulike méter de kunne sette bevegelsene
sammen pa, blant annet ved & henvise til Labans (1948) bevegelsesteorier. Hensikten med
undervisningen var 4 la studentene prgve ut bevegelsesideene sine gjennom & bevege seg i

dans og & reflektere over hva de erfarer nar de skaper dans.

Gjennom hele utviklingsprosessen har det veert viktig & kunne undre meg sammen med
studentene, ikke bare for & bli oppmerksom pd hva studentene var opptatt av, men ogsa for &
kunne bli oppmerksom pa egen forstaelse av hva det & skape dans kunne veere i en
kroppsgvingskontekst. Jeg har inntatt det Stavik-Karlsen (2014) beskriver som en personlig
lererrolle der jeg har veert opptatt av & skape nare relasjoner med studentene og bruke egne
livserfaringer, bade for & utvikle undervisningen og for & forsta situasjonen studentene befant
seg i. En slik sarbarhetens pedagogikk, som Stavik-Karlsen (2014) beskriver det som, antar
jeg at har gitt meg innsikter i studentenes og egne erfaringer, som ikke hadde veert tilgjengelig
for meg dersom jeg hadde inntatt det Stavik-Karlsen (2014, s. 152) beskriver som leererens
profesjonalitet, som kjennetegnes av planmessighet, refleksjon, distanse, besindighet og
forutsigelse.

Den undersgkende undervisningsprosessen, som beskrevet ovenfor, varte i 1 % ar. | lgpet av

denne perioden utviklet og videreutviklet jeg ulike oppgaver, som jeg prevde ut. Jeg vekslet
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mellom & ta utgangpunkt i hva jeg hadde lagt merke til hos studentene, og vurderte hvordan
de reagerte pa ulike aktiviteter, og & eksperimentere med 4 tilby nye oppgaver. Jeg var spesielt
oppmerksom pa hva jeg sé at studentene erfarte som problematisk eller engasjerende, det vil
si hvilke situasjoner som sa ut til & hindre eller motivere dem til & skape dans. Oppgaver jeg sa
at hindret studentene i & skape dans, avsluttet eller endret jeg, og gvelser som motiverte dem,
utviklet jeg i ulike retninger. | denne vurderingsprosessen var jeg talmodig, bade pa
studentenes og egne vegne. Det var viktig at jeg som leererutdanner var tdlmodig med
studentene, selv om de strevde med & skape dans. A std i et slikt «skapende kaos» var viktig
for at studentene skulle fa mulighet til & prave ut egne ideer. Men det var ogsa viktig a vere
oppmerksom pa ndr jeg skulle «tré til» for & f studentene videre i det skapende arbeidet.
Dersom jeg sa at studentene begynte & gjere andre ting, som & sette seg ned, prate om andre
ting eller bli stdende helt i ro, gikk jeg fort bort for & veilede dem videre. @velser der
studentene enten ble stdende helt i ro uten a snakke, eller gvelser de sa de ikke ville gjare,
avsluttet jeg. Jeg hadde ogsd muligheter til & eksperimentere med nye oppgaver, dersom det
viste seg at studentene hadde motforestillinger eller tolket det jeg hadde planlagt, som altfor
langt utenfor deres «komfortsone».

Utviklingsprosessen kan karakteriseres som en pagaende prosess der jeg i samspill med
studentene vekslet mellom & observere, se hvilke problemer som oppstod, utviklet forslag til
nye bevegelsesaktiviteter, vurderte hva jeg kunne gjare og ikke gjere i de ulike situasjonene,
og der jeg eksperimenterte med ulike gvelser ut fra hvordan jeg forstod at studentene
opplevde undervisningssituasjonen. Fgrst det siste halvaret av utviklingsprosessen underviste
jeg studentene i & undervise i & skape dans. Her delte jeg klassen i to. Den ene halvdelen var
«elever», og den andre halvdelen var observatgrer. Hver student fikk 15 minutter til &
undervise medstudentene sine i & skape dans. Etter hver tredje student reflekterte studenten,

«elevene», observatgrene og jeg som larerutdanner over undervisningen.

I lgpet av utviklingsprosessen ble forskningsmaterialet til avhandlingen produsert i et neert
samspill med studentene, noe jeg vil utdype i kapittel 4.4. Materialet bestar av tre
materialtyper: observasjoner fra studentenes undervisning ved praksisskolene, intervjuer med
studentene og studentens refleksjonsnotater. Det vil si at jeg undersgker fenomenet a skape
dans i en kroppsgvingskontekst ved & bruke ulike metodiske innfallsvinkler. Dette inkluderer
forskningsmateriale som gir kunnskap om hva studentene gjar, hva de sier om det de gjer, og

hva de skriver om det de har gjort og snakket om, det Jacobsen (2015) beskriver som
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metodetriangulering. Da utviklingsprosessen var over i desember 2012, begynte
forskningsprosessen der jeg analyserte og reflekterte over forskningsmaterialet.

Denne andre dimensjonen i Deweys (1938b) kunnskapsteori utgjar, ifglge Brown (2012), en
forskningsprosess som inneholder alle ledd fra problemformulering til analyse av
forskningsmaterialet som er produsert i lgpet av utviklingsprosessen. For Dewey (1938b)
handler forskningsprosessen om «the controlled or directed transformation of an
indeterminate situation into one that is so determinate in its constituent distinctions and
relations as to convert the elements of the original situation into a unified whole» (Dewey,
1938h, s. 104-105). En «indeterminate» situasjon er en situasjon der vi tviler pa hva vi skal
gjere i praksis. A forske handler for Dewey (1938a) om & utvikle kunnskap om hva vi kan
gjgre dersom vi kommer i tilsvarende situasjoner senere i livet. Vi kan imidlertid ikke
generalisere kunnskap om en situasjon, siden tidligere kunnskap bare kan danne
utgangspunktet for hvordan vi kan utvikle kunnskap i transaksjon med omgivelsene i den nye
situasjonen. Den «indeterminate» situasjonen som denne avhandlingen tar utgangspunkt i, er
at det er tydelige faglige formelle krav og lite faglig kvalitet i praksis om det & skape dans i en

kroppsgvingskontekst.

Forskningsdesignet, slik jeg har visualisert i figur 1, kan ses som en abduktiv
forskningsstrategi (Jacobsen, 2015). Abduksjon er ifglge Jacobsen (2015) en «kontinuerlig
vekselvirkning mellom teori og empiri, der ingen av de to kan sies & ha forrang». Forskningen
ses som en «stadig pagaende prosess der funn leder til nye undringer som igjen leder til nye
spersmal som igjen ma undersgkes» (Jacobsen, 2013, s. 35). | denne avhandlingen har
kunnskapsutviklingen tatt utgangspunkt i forskningsdeltakernes egne erfaringer med & skape
dans og & undervise i & skape dans, som jeg videre har fortolket ved & anvende teoretiske
perspektiver og begreper. Nye forstaelser av studentenes erfaringer har ledet til nye sparsmal,
som har ledet meg til & undersgke forskningsmaterialet pa nytt, som videre har ledet meg til &
undersgke nye teoretiske perspektiver og begreper. Forskningsprosessen er dermed
kjennetegnet av en kontinuerlig problemlgsende prosess der kunnskap utvikles gjennom den

pagéaende gjenlesingen og fortolkingen av empiri og teori.

Far jeg presenterer forskningsdeltakerne, vil jeg vise hvilke erfaringer jeg gjorde meg i

overgangen fra utviklingsprosessen til forskningsprosessen.
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Selv om jeg i lgpet av utviklingsprosessen gjorde det Fangen (2010) beskriver som
fortlgpende analyser av hva som skjedde i de ulike undervisningssituasjonene, begynte
arbeidet med de formelle analysene (Fangen, 2010) da utviklingsprosessen var omme.
Overgangen fra de fortlgpende til de formelle analysene var en stor utfordring, siden jeg
hadde liten distanse til & analysere situasjoner jeg selv hadde vert en del av. Jeg hadde lett for
& anse narheten og dialogen med studentene og til undervisningssituasjonene som et hinder
for & kunne analysere, noe som krever en viss distanse og perspektiv. Da jeg begynte & lese
gjennom forskningsmaterialet, erfarte jeg at relasjonene til studentene og
undervisningssituasjonene var «med meg», og at jeg var «tilbake i relasjonene», og det faltes
som jeg hadde utviklet det Fuchs (2016a) beskriver som mellomkroppslige minner, av 4 vaere
til stede sammen med studentene. Da jeg leste forskningsmaterialet fra de enkelte studentene,
ble mine kroppslige minner av relasjonen med nettopp denne studenten aktivert, det Fuchs
(2016a) beskriver som dyadiske kroppslige minner. | begynnelsen var jeg opptatt av hvordan
jeg selv hadde erfart situasjonen og studentene, men i stedet for & se dette som «et problem»
stattet jeg meg til Fuchs og forsgkte & bringe erfaringene med meg i de formelle analysene,
uten dermed 4 bli for selvopptatt, men rette meg mot studentenes erfaringer. A rette
perspektivet mer mot studentenes erfaringer gjorde at jeg kunne fa fram et kritisk blikk pa
materialet, mer «uavhengig» av meg (Vassenden, 2013) og mer inspirert av det allmenne ved
analyseprosesser i kvalitativ forskning pa liknede praksisfelt (Postholm, 2004). Utfordringen,
slik mange som forsker i eget praksisfelt, beskriver (Ulvik, Riese & Roness, 2016; Jokstad,
Reigstad & Unneland, 2013; Postholm & Madsen, 2012), var & skifte fra
lererutdanningsblikket jeg hadde hatt i utviklingsprosessen, til forskerblikket jeg trengte for &

fa fram studentenes erfaringer.

For & skape en narhet til studentenes erfaringer og distanse til min egen erfaring arbeidet jeg
med flere strategier. Jeg presenterte postere og papere pa ulike konferanser og
personalseminarer, jeg diskuterte tekstutdrag med veileder, snakket og utvekslet tekster med
medstipendiater og kollegaer, men mest av alt skrev jeg. Ved & skrive utviklet jeg gradvis et
sprak for & fa fram nyansene i studentenes erfaringer. Jeg lot ogsé en annen transkribere
intervjuene (som jeg hadde kodet) som jeg tidligere hadde transkribert. A lese de avkodede
transkripsjonene hjalp meg til & komme i dialog med tekstene som studentene hadde skrevet.
Jeg forsgkte & bruke det Fuchs (2016a) beskriver som mellomkroppslige minner, fra
relasjonene til studentene til den kroppslige resonans i mgte med tekstene (Fuchs, 2016a). Det

vil si: Da jeg leste de ulike forskningsmaterialtypene (observasjonsnotater, transkripsjonene
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og refleksjonsnotatene), brukte jeg min kroppslige resonans som analytisk grep for & arbeide
med materialet. Dette vil jeg komme neaermere inn pa i kapittel 4.5. Farst vil jeg presentere

avhandlingens forskingsdeltakere.

4.2 Forskningsdeltakere
Beslutningen om hvem forskeren gnsker & komme i kontakt med, er neert forbundet med valg

av sted (Fangen, 2010). Slik var det ogsé for meg. Jeg var ph.d.-student med hovedansvar for
a undervise i & skape dans ved en faglarerutdanning i kroppsgving. Da jeg underviste
farstedrsstudentene i dans, ble jeg derfor opptatt av & komme i kontakt med de studentene som
skulle begynne pa fagleererutdanning i kroppsgving og idrettsfag den pafglgende hasten.
Seksjonsleder og emneansvarlig for faget ble presentert for ideen om & bruke studentene ved
fagleaererstudiet som deltakere i prosjektet, og jeg fikk godkjenning til 3 arbeide med

kroppsgvingsdidaktisk forskning pa egen institusjon.

Forskningsdeltakerne har valgt & utdanne seg som kroppsgvingslearere ved en vitenskapelig
hagyskole innen idrettsvitenskap og ikke ved en larerutdanningsinstitusjon. Studentgruppa
bestod samlet av 42 studenter som enten hadde gjennomfart farste ar ved institusjonen eller
hadde sgkt seg til institusjonen etter farstedrsstudier i kroppsgvingsfaget ved andre
utdanningsinstitusjoner. Utvalgskriteriene var at studentene enten hadde veldig lyst til eller
gruet seg til & undervise i & skape dans. Det var i utgangspunktet ti studenter som tok kontakt
med meg i undervisningssituasjonen og gnsket & delta. | dette prosjektet har jeg gitt dem
navnene Anders, Caroline, Charlotte, Ella, Gina, Jens, Knut, Morten, Thomas og Vidar.
Anders, Cathrine, Ella og Knut hadde erfaringer med dans, mens Caroline, Gina, Jens,
Morten, Thomas og Vidar hadde fa erfaringer med dans. Samtlige studenter gnsket & veere
med fordi de var nysgjerrige pa temaet. Underveis i studien ble ytterligere fem studenter med
— Daniel, Henrik, Mons, Sigurd og @ystein. De gnsket & delta enten fordi de var
praksispartner til en av forskningsdeltakerne og gnsket at jeg ogsa skulle observere deres
undervisning med pafglgende intervju dem, eller fordi de gnsket & bidra med sine erfaringer

underveis. Disse studentene hadde alle lite erfaring med dans.

De 15 studentene samtykket i & delta i prosjektet i trad med forskningsetiske retningslinjer for
samfunnsvitenskap og humaniora, som innebzrer at samtykket er «informert, uttrykkelig,
frivillig og dokumenterbart» (De nasjonale forskningsetiske komiteene, sist oppdatert:

23. juni 2014). Forskningsdeltakernes anonymitet og konfidensialitet er ivaretatt ved at
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informasjonen kun har vert tilgjengelig for meg og veiledere, og ved at informasjonen har
veert behandlet i trad med gjeldende regler om personvern. Studentenes deltakelse i prosjektet
har veert frivilling, og jeg har fulgt etiske retningslinjer med hensyn til informasjon, samtykke,
anonymitet og mulighet til & kunne trekke seg fra prosjektet uten & matte oppgi grunn. For &
ivareta studentenes anonymitet har jeg valgt bort materiale der den enkelte studenten kunne
bli gjenkjent ut fra innhold eller uttrykk. Det vil si jeg har utelatt sitater der innholdet for
eksempel er relatert til den enkelte studentens szrinteresser, eller der det spraklige uttrykket
var seeregent for enkeltstudenter. Videre er prosjektet meldt inn og godkjent av Norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste (se vedlegg 1). Studentene har ogsa blitt informert om at
fristen for oppbevaring og bruk av forskningsmaterialet slik den stod i det farste

samtykkebrevet, har blitt endret underveis i prosjektet.

Siden studentene gjgr sine erfaringer innenfor rammen av undervisningen jeg har gitt, vil jeg

redegjgre for obligatoriske arbeidskrav og temaer i de ulike undervisningstimene.

4.3 Undervisningsoversikt
Varen 2011 ga emneansvarlig ved lareinstitusjonen meg tillit til & undervise seks timer i

temaet & skape dans for ulike studentgrupper. Det bidro til at jeg bade kom i kontakt med
forskningsfeltet, og til at jeg kunne begynne a rekruttere forskningsdeltakere til prosjektet
mitt, prave ut ulike tilnzrminger til & skape dans og utvikle kunnskap om hvordan jeg kunne

forberede undervisningen hgsten 2011.

Da jeg planla undervisningen for hgsten 2011, tok jeg farst, som beskrevet i kapittel 4.1,
utgangspunkt i Deweys (1916) undersgkende undervisningsmetode og tidligere studier om det
a skape dans i en kroppsgvingskontekst. Deretter leste jeg emneplanen, med spesiell vekt pa
malene for det & skape dans. Emneplanen var den lokale leereplanen av rammeplanen for
fagleererutdanning i kroppsgving og idrettsfag (Utdannings- og forskningsdepartementet,
2003), som var utarbeidet pa nettopp denne kroppsgvingslererutdanningen, det vil si
lereplanen pa det Goodlad (1979) beskriver som pa det institusjonelle nivaet (jf. kapittel 2.1).
Malet med undervisningen ved larerutdanningen var at studentene skulle kunne gjare rede for
hva som kjennetegnet ulike kreativ danser, koreografi og musikkens funksjon, gjennom arbeid
med faglitteratur og andre kilder. Studentene skulle vise evne til analyse av og kritisk
tenkning om dansens mening i barn og unges oppvekst. De skulle ogsé kunne planlegge,
tilrettelegge, tilpasse, gjennomfgre og vurdere undervisning i dans i grunnskolen. Videre
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skulle studentene kunne skape glede i bevegelse med kreative og ekspressive aktiviteter, og

de skulle utvikle gleden ved & «vare en kropp».

Arbeidskravene studentene matte ha godkjent av meg for & gjennomfare eksamen, var:

observasjon i 1. praksisperiode, skape en gruppedans, skape en solodans, lage en plan for

undervisning i dans, som de skulle prgve ut i sine praksistimer og deretter reflektere over.

Refleksjonene skulle skrives i et refleksjonsnotat og leveres i egen mappe pa den digitale

leeringsplattformen Fronter. Arbeidskravene skulle kun jeg godkjenne, men eksamen ble

vurdert av meg sammen med tre andre lzrerutdannere. Undervisningen foregikk over 1 % ar

og fordelte seg pa felgende temaer og innhold (Tabell 1):

90 minutter
90 minutter
90 minutter
90 minutter
90 minutter
90 minutter
90 minutter
90 minutter
90 minutter
90 minutter
90 minutter
90 minutter
90 minutter
360 minutter
360 minutter

180 minutter

4 skape dans ut fra tidligere erfaringer med fotballtriksing
a lere, og & skape nye bevegelser til, Dansens dag-dansen
arbeide med gruppedansen

introduksjon

a skape dans ut fra a studere andre bevegelseskulturer

a skape dans ut fra egne bevegelsesmuligheter

musikk og bevegelse

rom og bevegelse

film og bevegelse

didaktikk og skapende dans

bevegelsesanalyse v/ekstern foreleser

arbeid med gruppedans/solodans

visning av gruppedanser/solodanser

studentene underviser hverandre med pafalgende refleksjoner
og diskusjoner

Tabell 1: Undervisningsoversikt
Selv om temaene i de ulike undervisingsgktene var bestemt, ble innhold og metode utviklet
bade i forkant, underveis og i etterkant av timene. Det var viktig & ha en plan, men vel s&
viktig & kunne vaere &pen til & fravike det jeg allerede hadde tenkt, dersom situasjonen tilsa
det. Underveis og i etterkant av hver undervisningsgkt skrev jeg notater om situasjoner jeg ble
oppmerksom pa, og opplevelsene mine fra disse.
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Sentralt i undervisningsprosessen var det kroppslige og mellomkroppslige samspillet med
studentene. Nettopp det & kjenne studentene «péa kroppen» i undervisningssituasjonen skapte
det Fuchs (2016a) beskriver som intrakroppslig og mellomkroppslig resonans, hos meg. For &
utvikle kunnskap om hva jeg skulle/kunne gjere i de ulike undervisningssituasjonene, tok jeg i
bruk et bredt erfaringsgrunnlag for & ta ulike valg i de ulike situasjonene. Nettopp det & bruke
det Winther (2012, s. 166) beskriver som de tre dynamiske prinsippene innen
profesjonspersonlige kompetanse: egenkontakt, kommunikasjonslesning og kontaktevne og
lederskap over en gruppe eller situasjon bidro til at jeg kunne vaere arvakent til stede i
situasjoner der studentene erfarte 4 skape dans og underviste i & skape dans. Jeg mener jeg
klarte & bevare et profesjonelt perspektiv og en privat avgrensning, skape tillit og ha et

profesjonelt overblikk i de ulike undervisningssituasjonene.

4.4 A produsere forskningsmateriale
Slik jeg skrev i kapittel 4.1, ble forskningsmaterialet produsert i samspill med studentene i

lgpet av utviklingsprosessen. Jeg vil na vise hvordan forskningsmaterialet har blitt produsert

gjennom observasjoner, intervjuer og refleksjonsnotater.

4.4.1 Observasjon
Observasjon som metode brukes i kvalitativ forskning for & fa kunnskap om mennesker i

deres sosiale omgivelser. Jeg er sa&rlig inspirert av Lagkkens (2012) metode levd observasjon.
Ifelge Laokken (2012) er observasjonen «noe som skjer gjennom et verdslig forskersubjekt,
som med sin levde menneskekropp er interaktivt situert i tid og rom» (Lakken, 2012, s. 150).
Hun mener, som Tin (2000, s. 90), at det & se verden er & delta skapende i dens tilsynekomst,
det vil si at viten blir til mellom den som observerer, og det som observeres. Ifglge Lakken
(2012) er forskeren situert i en konkret verden der observaterens persepsjon verken er en
lukket indre prosess eller en prosess definert av det ytre, men alltid interaktiv med verden. |
denne interaktive observasjonsprosessen anses kroppen som utgangspunkt for
kunnskapsutviklingen (Lekken, 2012) der forskeren «uses his or her own senses and bodily
responses to enrich data and data analysis» (Thoresen & Ohlén, 2015, s. 2). Dette er noe jeg
kjenner meg igjen i. | begynnelsen av prosjektet la jeg merke til hvordan studentene beveget
seg, bade ndr de kom inn i undervisningsrommet, ndr de beveget seg sammen og alene, og nar
de ikke beveget seg. Jeg la ogsa merke til hvordan jeg selv opplevde & se ulike méater
studentene beveget seg pa. Ved & vaere oppmerksom pa min kroppslige empati, som Fuchs

(1916a) beskriver det som, kunne jeg bli oppmerksom pé bevegelser jeg selv hadde erfart i
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tilsvarende situasjoner, og bevegelser studentene gjorde som var nye for meg. Nar studentene
beveget seg pa mater som liknet det jeg selv hadde erfart, gjenkjente jeg bade bevegelsene og
opplevelsen av bevegelsene i egen kropp. For & lane et begrep fra Sheets-Johnstone (2009) ble
mine kinestetiske erfaringer av & bevege meg pé liknende méater aktivert nar studentene
beveget seg. | tillegg ble min kroppslige resonans, som Fuchs (2016a) beskriver det som, av &
utfgre bevegelsen gjenskapt, det Sheets-Johnstone (2009) beskriver som kinestetisk falt.
Opplevelsen av bevegelsene og opplevelsen av opplevelsen av bevegelsene skjer samtidig og
vekker minner fra situasjoner der jeg har beveget meg pa tilsvarende mater. Da jeg undersgkte
hvordan studentene beveget seg, noterte jeg bevegelsene jeg selv hadde erfart og opplevd. Jeg
skrev ogsd om bevegelser og situasjoner som var nye for meg, og hvordan jeg opplevde dem
og situasjonene. Disse feltnotatene, som Fangen (2010) kaller det, bestar ogsa av tegninger av
rom, tegninger av studentenes plasseringer i rommet, beskrivelser av situasjoner og
beskrivelser av bevegelsesaktiviteter. Refleksjonene over de ulike situasjonene skrev jeg som
det Naess og Pettersen (2017) beskriver som analytiske notater. Der inkluderte jeg metaforer,
dikt, enkeltstdende setninger eller korte fortellinger. Feltnotatene og de analytiske notatene ble

utgangspunkt for intervjuene.

4.4.2 Intervju
En av hensiktene med det kvalitative forskingsintervjuet er a f personenes egne ord og

erfaringer uttrykt. Likevel er det forskeren som gir retning i intervjuet og har ansvar for a lage
gode rammer i intervjusituasjonen (Andersen & Krumsvik, 2017). | det kvalitative
forskingsintervjuet kommuniserer forskeren og intervjuobjektet bade verbalt, gjennom gester,
pauser, sjenanse eller stillhet, der dialogen er idealet (Andersen & Krumsvik, 2017). For &
skape en slik dialogisk intervjusituasjon begynte jeg farst & utvikle en semistrukturert
intervjuguide (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 43). Et semistrukturert forskningsintervju likner
en dagligdags samtale, men involverer ogsa en bestemt metode og spgrreteknikk. For & forme
intervjuguiden tok jeg utgangspunkt i feltnotatene og de analytiske notatene jeg hadde gjort i
egen og studentenes undervisning. Intervjuene bestod av to apne spgrsmal med
oppfalgingssparsmal og tok utgangspunkt i prosjektets to farste forskningssparsmal (jf.
kapittel 1.1): «Hva erfarer du nar du skaper dans?» og «Hva erfarer du nar du underviser i a
skape dans i egen kroppsgvingspraksis?». For & fa fram studentenes erfaringer henviste jeg til
spesifikke oppgaver og undervisningssituasjoner jeg spesielt hadde blitt oppmerksom pé da

jeg observerte. De pafglgende spgrsmalene tok utgangspunkt i studentenes svar. Med disse
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oppfalgingssparsmalene sgkte jeg rike beskrivelser av studentens erfaringer, men innenfor
konteksten av de to overordnede spgrsmalene.

Intervjuene ble gjennomfart to ganger i lgpet av utviklingsprosessen. Farste gang var rett etter
studentenes farste kroppsgvingspraksis i januar/februar 2012. For & kunne snakke alene
sammen uten & bli forstyrret av andre ved praksisskolen eller lzererutdanningsinstitusjonen ble
intervjuene gjennomfart i rom som gjorde dette mulig, som i gymsaler, ganger, pd mgterom,
pé personalrom og i biler tilbake til Oslo etter praksishesgk. De siste intervjuene ble
gjennomfart etter eksamen i emnet, i desember/januar 2012/2013. Da fant intervjuene sted i
en sofa i en rolig gang ved lzreinstitusjonen. Alle disse rommene var pa studentenes
«hjemmebane» og skapte dermed en god og trygg ramme for intervjuene. Det kan veere at
enkelte personer som gikk forbi i gangen eller p& personalrommet, kan ha hart deler av hva vi
snakket om, men ingen stoppet opp for 4 lytte til samtalene eller stilte sparsmal ved det vi sa.
Dersom noen kom for neert, eller inn i rommet, stoppet vi intervjuet. Intervjuene ble tatt opp
med min iPhone, og overfgrt til egen pc rett etter intervjuene. Da ble intervjuene slettet fra
telefonen. Intervjuene er kodet med 10-sifrete tall, for eksempel 1826538991, og indikatorer
er lagret separat fra datafilen i en egen forskerlogg som er last inn, i trdd med retningslinjer
fra Norsk senter for forskningsdata (NSD, 2017).

Intervjuene skapte to ulike former for materiale: om hva studentene gjorde da de skapte dans
og underviste i & skape dans, og om hva studentene tenkte om det de gjorde. Intervjuene ble
gjennomfart med hver enkelt student, og samspillet med den enkelte i intervjusituasjonen var
viktig. Ved & kunne konsentrere meg om kun én person av gangen kunne jeg snakke med
studenten og samtidig vaere oppmerksom pa min intrakroppslige og mellomkroppslige
resonans, som Fuchs (2016) kaller det. | situasjoner der jeg fikk inntrykk av at studenten
manglet ord for & uttrykke erfaringer, foreslo jeg metaforer han/hun kunne bruke for & fa
bilder pa hva han/hun egentlig prevde & sette ord pa (Dobson, 2011). Ved 4 lytte
oppmerksomt til studenten gnsket jeg  skape en situasjon der studentene fikk mulighet til &
beskrive hva de erfarte. A finne ord for det & skape dans og & undervise i & skape dans var
utfordrende for mange av studentene, og noen ganger var det ikke lett & vite hvordan jeg
skulle forsta det de fortalte. Her stilte jeg oppfalgingssparsmal slik at studenten kunne utdype
erfaringene sine. Det & fa fram studentenes erfaringer ble en runddans mellom mitt inntrykk
av hva studentene gnsket a si, hva studentene satte ord p, og hvilke spraklige uttrykk jeg

foreslo at studenten kunne bruke for & beskrive erfaringene. | et slikt mellomkroppslig

56



samspill, som Fuchs (2016a) kaller det, utviklet studentene og jeg ord, uttrykk og fortellinger
som kunne belyse erfaringer studentene hadde gjort gjennom & skape dans og & undervise i &
skape dans. En slik «embodied development of language», etter Fuchs’ (2016b, s. 107)
definisjon, antar jeg var mulig a fa til fordi jeg allerede hadde neere og tillitsfulle relasjoner
med studentene jeg snakket med. Nettopp gjennom & ha utviklet det Fuchs (2016a) kaller
kroppslig dyadisk empati, vaget studentene & dele erfaringene sine tillitsfullt med meg, og jeg
med dem. Gjennom 4 reflektere over egne erfaringer sammen med hverandre utviklet bade
studenten og jeg ny innsikt. For & lane begreper fra Chandlers (1977) forstaelse av Deweys
(1938b) kunnskapingsprosess bidro refleksjoner over vére primare erfaringer («primary
experiences») fra de ulike situasjonene til & skape sekundzare erfaringer («secondary
experiences»), som var nye for oss, og som vi begge hadde lyst til & prgve ut i nye
undervisningssituasjoner. Dette bidro til at vi kunne utvikle et sprak bade om og fra

studentenes erfaringer.

4.4.3 Refleksjonsnotater
To ulike refleksjonsnotater fra studentene inngar ogsa i materialet. Flere forskere regner

refleksjonsnotater som en egnet metode for & f& kunnskap om praktikeres praksiskunnskap
(Alexandersson 1994; Dysthe, Hertzberg & Lakensgard Hoel, 2010; McCormack, 2001;
Schon, 2001; Tiller, 2004), og metoden passer godt i sammenhenger der forskeren gnsker a fa
tilgang til menneskers refleksjoner over egne erfaringer i praksis (van Manen, 1990, s. 73). De
to refleksjonsnotatene har i tillegg inngétt som del av obligatoriske arbeidskrav samtlige
studenter matte skrive for & bestd emnet. | det farste refleksjonsnotatet, som studentene skrev
pa farstedret, skulle studentene beskrive hvordan de erfarte a skape dans i undervisningen ved
leererutdanningsinstitusjonen. Det andre refleksjonsnotatet ble skrevet etter andre
praksisperiode, vinteren 2012, da studentene for farste gang hadde undervist i a skape dans i
egen kroppsavingspraksis.

Siden det kan virke som om det er fa kroppsgvingsleerere som underviser i & skape dans, slik
jeg har vist i kapittel 1 og kapittel 2, var jeg spesielt nysgjerrig pa hvilke situasjoner som var
utfordrende for studentene nar de skulle undervise. Da studentene skulle skrive
refleksjonsnotatet, ba jeg dem derfor om & beskrive og & reflektere over et dilemma de hadde
mgtt pa i egen undervisningspraksis. Et dilemma ble definert som en tanke eller en situasjon
der studenten tvilte pd hvordan hun/han skulle handle, det vil si en situasjon der studenten
tvilte pa hvilken retning hun/han skulle ta videre. Studentene kunne henvise til liknende
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situasjoner fra bgker de hadde lest, filmer, samtaler med andre, steder, idrettserfaringer og sa
videre. De kunne skrive i jeg-form og de kunne inkludere beskrivelser av fglelser og tanker
om hvordan de erfarte situasjonen. Jeg la til grunn en forstaelse av at studentene hadde det
Sheets-Johnstone (2009) kaller kinestetiske minner, fra dilemmaer de hadde erfart i ulike
situasjoner, og/eller det Fuchs (2016) definerer som mellomkroppslige minner, fra mgter med
andre mennesker som hadde skapt dilemmaer, og at disse minnene ville bli aktivert nar de ble

bedt om & skrive om det, noe som stemte.

Samlet utgjgr materialet observasjoner, intervjuer og refleksjonsnotater som er produsert i
lapet av utviklingsprosessen (Brown, 2012). Forskningsmaterialet fra denne
metodetrianguleringen danner grunnlaget for & analysere videre hva
kroppsavingslererstudenter erfarer nar de skaper dans og underviser i & skape dans, slik det

kommer til uttrykk gjennom hva studentene gjgr, hva de sier, og hva de skriver.

Nedenfor har jeg laget en tidslinje som viser en oversikt over nar undervisningen har foregatt,
og nar forskningsmaterialet har veert produsert i lgpet av de 1 % arene som

utviklingsprosessen har foregatt (tabell 2):

Undervisning 1.ar,

4/11/2011 - 5/30/2011

Innsamling
refleksjonsnotater

5/2/2011 H 6/17/2011
Undervisning 2.ar, 20 timer

9/12/2011. 11/14/2011

Observasjon og L.intervju
2/6/2012 | 2/17/2012

Innsamling refleksjonsnotater
2/20/2012 3/18/2012

Undervisning 3.ar, 20 timer

8/28/2012 _ 11/14/2012

2.Intervju

12/11/2012 H 1/4/2013

2011 > 2012 32013

Tabell 2: Tidslinje
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Tabellen under viser hvilke forskningsdeltakere som har bidratt med forskningsmateriale

innenfor de ulike metodene. Tabellen viser ogsa hvilke koder jeg bruker nar jeg referer til

forskningsmaterialet i analysekapitlene (tabell 3):

Gina GR1

Anders AR1 AO1-17.2.2012 All-17.2.2012 AR2 Al2 -12.12.2012
Thomas TR1 TO1 - 14.2.2012 TI1-14.2.2012 TI2-11.12.2012
Knut KR1 KR2

Caroline CO1-15.2.2012 Cl1-15.2.2012 CR2 Cl2-4.1.2013
Morten MO1 - 10.2.2012 MI1-10.2.2012 MR2

Ella EO1-13.2.2012 El1-13.2.2012 El2-12.12.2012
Vidar VR1 VO1-7.2.2012 VI1-7.2.2012 VR2 VI2-12.12.2012
Charlotte  CHR1 CHO1-10.2.2012 CHI1-10.2.2012 CHR2 CHI2 - 11.12.2012
Jens JR1 JO1-6.2.2012 JI1-6.2.2012 JR2

Henrik HR1

Daniel DR1 DR2

Sigurd SR1 SO1-6.2.2012 SI1-6.2.2012

@ystein @R1 @R2

Mons MO(R2)

Tabell 3: Oversikt over forskningsmateriale
Tabellen viser at prosjektet baserer seg pa forskningsmateriale fra 15 studenter. Grunnet
studenters sykdom, @nske og interesse for avhandlingen og tilgjengelighet i ulike perioder i
prosjektet bidro de ulike studentene med ulikt materiale. Tre av studentene bidrar med et
materiale som strekker seg over hele prosjektperioden, og to av studentene bidrar med
refleksjonsnotater fra forstearet. Selv om de ulike studentene bidrar med ulik mengde
materiale, danner dette samlet bade en bredde og dybde i beskrivelsene av studentenes
erfaringer med & skape dans og & undervise i a skape dans. Hvordan jeg har arbeidet med &

analysere materialet, og hvordan funnene blir framstilt, presenterer jeg i neste underkapittel.

4.5 Analyseprosessen
A forske kvalitativt p& praksis handler om at forskeren hele tiden er kvalitativt til stede, der

han eller hun tar med seg sine erfaringer og ulike teorier til forskningsfeltet (Postholm, 2004).
Forskerens erfaringsbakgrunn danner til sammen den forstaelsesrammen han eller hun tar med

seg inn i analysene. Slik var det ogsa for meg. | analyseprosessen har jeg tatt med meg mine
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erfaringer med & skape dans og & undervise i & skape dans, og gjennom & veere kroppslig og
mellomkroppslig til stede i ulike situasjoner har jeg skapt en kontinuitet mellom tidligere og

nye erfaringer gjennom et samspill med omgivelsene (Dewey, 1938a).

Analyseprosessen er inspirert av Josselsons (2001, s. 228) og @sterns (2017, s. 4) analytiske
grep og inkluderer fire ulike og dynamiske analytiske faser. Fgrst sorterte jeg
refleksjonsnotatene og de transkriberte intervjuene ut fra de to farste forskningsspgrsmélene
jeg har stilt for prosjektet: «Hva erfarer kroppsgvingslarerstudenter nar de skaper dans?» og
«Hva erfarer kroppsgvingslarerstudenter nar de underviser i 4 skape dans?». Ifglge
Brinkmann og Tangaard (2010) inngar det «en god portion tacit knowledge samt intuisjon og
sensitivitet overfor forskningsmateriale» (forfatternes kursivering) (Brinkmann & Tangaard,
2010, s. 198) i fenomenologisk forskning. Det kjenner jeg meg igjen i. Da jeg sorterte
forskningsmaterialet, valgte jeg & legge alle dokumenter, intervjutranskripsjoner,
observasjonsnotater og forelgpige analyser ut pa gulv, bord, sofa og stoler i stua, noe jeg har
valgt & kalle & bebo forskningsmaterialet. Ved & bevege meg midt blant tekstmaterialet i hele
dager fikk jeg mulighet til & dpent & undre meg over materialet og kunne gjennom fglelser,
tanker og kropp skape midlertidige overblikk over sammenhenger i materialet, men ogsa

narhet til & konsentrere meg om nyanser i enkeltsitater.

Dernest leste jeg forskningsmaterialet p& nytt for & utvikle temaer som kunne bidra til & svare
pa de to overordnede spgrsmalene. Denne fasen var en langsom runddans der jeg vekslet
mellom & Iytte til intervjuene, lese de transkriberte intervjuene, lese feltnotatene og de
analytiske notatene, skrive metanotater (Naess & Pettersen, 2017) over refleksjoner over
feltnotatene og forskningsmaterialet, bevege meg i rommet og a sitte helt stille, i stillhet. Bade
korte og lange tankerekker trengte ro og tid nok til & finne et sprak som kunne bidra til at jeg
kunne fa fram temaer i studentenes erfaringer. | denne analyseperioden var det nyttig & lese
tekstmaterialet over sa lang tid, og med sa hgy frekvens at jeg opplevde at tekstene og jeg
kom i dialog slik Armstrong (2000) beskriver pé falgende vis: «When we keep our attention
fixed upon an object which attracts us, two things tend to happen: we get absorbed in the
object and the object gets absorbed into us.» (Armstrong, 2000, s. 99) Det innebar at jo mer
jeg leste tekstene, jo flere temaer og undertemaer ble jeg opptatt av. Det skapte en
nysgjerrighet etter a fortsette & lese materialet helt fram til jeg ikke oppdaget flere nye sider
o0g nyanser i studentenes erfaringer.
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I den tredje analysefasen organiserte jeg materialet inn under de ulike temaene. Her var jeg
spesielt interessert i & lafte fram nyanser fra studentenes erfaringer. | lgpet av denne fasen ble
jeg oppmerksom pa at de ulike tekstene skapte ulike kroppslige reaksjoner som farte til ulike
skriveprosesser for meg, ogsé nar jeg leste egne notater. Da jeg leste tekster om situasjoner
der studentene eller jeg hadde vart redde og urolige, reagerte kroppen med & bli anspent, jeg
pustet raskere, og jeg hadde lyst til & lgpe bort fra skrivinga. Jeg kobler dette til reaksjoner
personer kan ha pa det & danse og & bli undervist i dans, jamfar Rustads (2013) funn om at
studenter kan fale seg «dumme», at en kan bli «oppdratt» kun til & adlyde og sa videre. Da jeg
leste tekster om erfaringer fra situasjoner der studentene og jeg var engasjerte og glade,
reagerte kroppen med & senke skuldrene, jeg pustet med magen og satt «frampa» da jeg skrev.
En slik kroppslig framstillingsform kan ses i lys av Fuchs’ (2016a) begrep intrakroppslig
resonans. | mgte med tekstene utviklet jeg temaer som bidro til at like erfaringer ble gjort
eksplisitt. | den siste og fjerde analysefasen relaterte jeg temaene og nyansene i erfaringene til

relevante teoretiske perspektiver og begreper.

4.5.1 Analysenes struktur og oppbygning
Jeg valgte, som tidligere nevnt, en kronologisk tematisk struktur og oppbygning av analysene.

Det innebarer at funnene fra den tidlige fasen i prosjektet varen 2011 kommer farst, og
funnene fra den avsluttende fasen i prosjektet hgsten 2012 kommer til slutt. Det betyr ikke at
det er et linezert forhold mellom temaene, det er ogsa temaer en ikke blir «ferdig med», som
for eksempel det & skape trygghet. Temaene er ogsa kontekstuelle og ikke endelige. Likevel er
kronologien viktig for & synliggjere hvilke erfaringer studentene har gjort seg fra de begynte
med & skape og & undervise i & skape dans, og fram til undervisningen var over, og i tillegg

vise hvordan disse erfaringene er utviklet i lgpet av perioden varen 2011 til hgsten 2012.

Nar jeg i de neste kapitlene skriver «studentene erfarte», mener jeg hvordan jeg har forstatt
studentenes erfaringer ut fra det jeg har sett, det studentene har sagt, og hva de har skrevet.
Strategien jeg har valgt for & skille mellom studentenes erfaringer fra situasjonene de har
beskrevet i forskningsmaterialet, og egne erfaringer fra de samme situasjonene, har jeg valgt &
omtale studentene i et tredjepersonsperspektiv. Jeg har formgitt en sammenhengende tekst der
jeq, i en fortellende form, tematisk far fram de affektive og mellomaffektive matene og
erfaringene studentene snakker og skriver om. Jeg trekker ogsé inn enkelte studenters mate &

omtale erfaringer pa og setter dem sammen i tematikkene som utvikles.
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Siden jeg forsker kvalitativt pa praksis der jeg som leererutdanner har inngatt i et pagaende
samspill med studentene, har det jeg har gjort og sagt, bade pavirket og blitt pavirket av
samspillet med studentene. For & gi mitt lererutdannerblikk pa de ulike situasjonene har jeg
inkludert tekstutdrag fra egne opplevelser av situasjonene studentene har fortalt og skrevet
om. Slik kan jeg synliggjere at praksis ikke bare handler om noe vi gjgr, men ogsa om noe vi

skriver og snakker om.

Gangen i de to kapitlene med funn har en tilnaermet tredelt inndeling der jeg har utviklet
tematiske overskrifter som alle startet ner situasjoner og erfaringer fra studentene. Farst
introduserer jeg situasjonen slik jeg som leererutdanner opplevde den. Her inkluderer jeg
utdrag fra feltnotatene (TQ, FN) jeg skrev underveis i undervisningssituasjonene. Deretter
bruker jeg et sprak som ligger nzrt opp til studentenes egne ord og uttrykk, og jeg veksler
mellom & omtale studentene i et tredjepersonsperspektiv og & inkludere studentenes egne
beskrivelser. Tekst som star i anfarselstegn er direkte sitater fra studentene. Pa det tredje
nivaet, som jeg har gitt undertittelen «Videre teoretisk belysning» knytter jeg studentenes
erfaringer sammen med relevante teoretiske begreper. Samlet utgjer denne tredelte strukturen

det Fangen (2010) beskriver som den kvalitative analysens tre tolkningsnivaer.

| kapittel 5 Erfaringer med & skape dans har jeg utviklet atte temaer som far fram erfaringer
studentene gjer seg nar de skaper dans. Videre fglger kapittel 6 Erfaringer med & undervise i
& skape dans, som inneholder fire temaer som viser hva studentene erfarer nar de underviser i

a skape dans.
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5 Erfaringer med a skape dans
Temaene i dette kapittelet er felles, og alle forskningsdeltakerne refererer, i stgrre eller mindre

grad, til disse temaene, béade i intervjuene og i refleksjonsnotatene. Farst dreier det seg om
erfaringer med A grue seg til timene. Dernest folger temaet A ta utgangspunkt i
bevegelseserfaringer, som viser betydningen av & bruke bevegelser de allerede kjenner og
liker. Det tredje temaet, Uroen for ikke & passe inn, handler om hvordan studentene velger &
bevege seg pa mater som likner andre, og hvordan studentene forbinder det med et gnske om
at andre skal like dem. I det fjerde temaet, Redselen for, og @nsket om, & uttrykke falelser,
viser jeg hvordan studentene reagerer nar de far i oppgave a bevege seg ut fra falelser. Det
femte temaet, Tryggheten ved & danse sammen, handler om hvordan det & danse sammen to
og to &pnet for nye erfaringer. Det sjette temaet, A dele og & justere bevegelseserfaringer,
viser hvilke erfaringer studentene gjgr seg nar de arbeider sasmmen med flere medstudenter.
Syvende tema, A utforske egne bevegelseserfaringer, bevegelsesmuligheter og
bevegelsesinteresser, viser hvilke nye erfaringer studentene far nar de arbeider med
solomateriale ut fra egne bevegelsesmuligheter og bevegelsesinteresser. Kapittelet avsluttes
med temaet Unike opplevelser, som far fram hvordan studentene snakker om opplevelsene av

& undersgke nye mater & bevege seg pa.

Hvert tema innleder jeg med egne erfaringer fra & undervise. Erfaringen viser nettopp til de
relasjonelle sidene ved & vere i mgter og i dialog med studentene, slik jeg har lagt vekt pa det
béade teoretisk, tematisk og fagdidaktisk. Som det viser seg, har jeg erfart en god del
usikkerhet, seerlig i forkant av timene, og denne fglelsen setter jeg inn i en faglig sammenheng
som gjer den relevant og kanskije til og med ngdvendig for & skape god undervisning, noe jeg
vil diskutere senere.

51 A grue seg

Det er like for studentene ankommer undervisningsrommet. Jeg setter pa
rolig musikk i hdp om & skape en god atmosfeare. Deretter flytter jeg et bord
naer inngangen til rommet og setter meg pa det. Studentene beveger seg
sakte inn i salen. Jeg legger merke til blikkene som sgker gulvet. Flere
skvetter til nar jeg sier «Hei!» og smiler til dem. Vi far gyekontakt i et kort
gyeblikk. Studentene sier ingenting mens de setter seg tett inntil hverandre
pa benkene langs ribbeveggen. Noen fniser. Andre fikler med
mobiltelefonen. Enkelte hgrer pd musikk gjennom hodetelefoner. Noen f&
ser ut i rommet. Kleer og bagger blir plassert nzert kroppene, pa gulvet rett
foran beina deres, som barrikade mellom dem og meg. Jeg reiser meg fra
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bordet, gar fram i rommet og ber alle komme narmere. Vi setter oss ned pa
gulvet, i en sirkel, som jeg har tenkt at kan bidra til trygghet og fellesskap.
Jeg er redd stemmen ikke skal bare, men haper den er klar, tydelig og varm,
slik at studentene faler seg velkomne.

(Ta, FN)

Refleksjonen over far fram min opplevelse av det farste matet med studentene. Jeg fikk en
folelse av at studentene var urolige og motvillige til & komme inn i rommet, og at de
distanserte seg fra situasjonen, serlig gjennom hvor de satte seg, og hvordan de uttrykte seg
med kropp og gester. Det virket som om de gruet seg til timen. Som lerer gnsket jeg & skape
en situasjon der de kunne fale seg velkomne og trygge nok til & ta imot undervisningen min.
Jeg var, som feltnotatet uttrykker, veldig spent pa hvordan undervisningen ville bli. | dette
temaet, A grue seg, viser jeg hvilke erfaringer studentene tar med seg til forste

undervisningstime i & skape dans.

5.1.1 Studentenes erfaringer
Henrik (HR1) sitter i garderoben. Han skal skifte kler for dansetimen. Da han vaknet denne

morgenen, var det farste han tenkte: «A nei, dans IGJEN!» Dansing er noe av det verste han
vet. Han lurer pd om undervisningen i dag blir det samme som i aerobicundervisningen. Han
«hater aerobic». Selv om han hadde gjort sitt beste, hadde han strgket. Han er redd for at det
samme skal skje i dans. Han tar pé seg shortsen, er skjelven og nervegs. Til slutt kommer
skoene pa. Han trekker pusten dypt og tenker: «Jeg far vel bare gjgre mitt beste en gang til,
noe bedre enn det klarer jeg jo ikke.» Gangen fra garderoben til dansesalen virker lang, mye
lengre enn den har gjort tidligere, som nar fotball star pa timeplanen. Henrik hgrer musikkens
dype slag i et rom langt der borte. Han vil bare snu, men tar mot til seg og fortsetter & ga «den
lange korridoren». Nar han endelig kommer fram, etter  ha «mannet seg opp» og
«selvsnakket», apner han dgren og blir mgtt med et smil fra lzereren. Smilet hjelper ham pé
veien til & finne seg en plass lengst bak i rommet. Det «verste» han vet, er & gjare
dansebevegelser mens noen andre ser p&. Derfor ville han sta bakerst. Han setter seg inn i
sirkelen for navneoppropet i starten av timen. Han lytter til dagens tema og kjenner tvilen

innta kroppen.
Gina (GR1) sitter i sirkelen og blir oppmerksom pa det «harde gulvet». Hun er uvel og tenker
pa at dans ikke er noe for hennes «ukoordinerte kropp». Hun lurer pd hva som kommer til &

skje. Anders (AR1) har danset mange typer dans tidligere, alt fra folkedans og salsa til
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streetdance. Hans erfaring med & skape dans blir helt forskjellig avhengig av hvem som
underviser. Han er spent pa hvordan timene i dans skal gjennomfares. Thomas (TR1) kommer
rett fra kiropraktor med en ribbeinslasning og har smerter i kroppen. Jens (JR1) er full av
forventninger, spenninger, nervgsitet og glede. «Jeg er ingen danser», tenker han, «men litt
kreativ er jeg jo.» Han lengter etter & kunne danse med «godt koordinerte trente bevegelser».
Men det far han ikke til, og han har ikke tro pa at han kan bidra med noen gode
dansebevegelser denne gangen heller. Han har lave forventninger til egne danseprestasjoner.
Nar han sammenlikner seg med andre, blir ordet dans fylt av en fglelse av & vaere
utilstrekkelig. Det gir ham en «darlig folelse». P& den annen side gnsker han & «ha det gay,
vaere trygg, og & bruke kreativiteten til noe morsomt, som nér [han] spiller fotball». Han
gnsker & skape noe sammen med mennesker han er trygg pa. Han vil utfordre seg selv og ta i
bruk ressursene sine. Han tror begrensningen for & skape dans ligger i hans mangel pa a tro pa
seg selv «nar det kommer til & utfolde seg til musikk» i en setting der andre kan komme i
skade for & ha en mening om eller & se og oppleve det han presenterer. N& er han glad for & fa
mulighet til «& bruke alle sanser og ferdigheter pa en kreativ méate», men han «faler en
nervgsitet over det ukjente». Redd for & ga inn i noe han ikke vet hva gar ut pa, eller vet hva

er.

5.1.2 Videre teoretisk belysning
Studentenes tidligere erfaringer med dans blir synlige i det ovenstdende. Studentene bringer

med seg, slik Rustad (2013) og Mattsson (2016) allerede en har pekt pa, en forstaelse av at
dans handler om & prestere bevegelser innenfor ulike danseformer, som aerobic og
folkedanser. En slik forstaelse av dans, som trinn, beskriver Velten Rothmund (2015, s. 17)
som «dance technique as something set», det vil si at for & danse er det viktig & farst leere de
forhandsbestemte bevegelsene som kjennetegner danseformen. Da studentene skulle begynne
a skape dans, kom forforstaelsen av det a prestere bevegelser innenfor ulike danseformer, til
syne, for eksempel bevegelser innenfor danseformene hiphop, salsa, diskodans, swing eller
folkedanser. Mattsson (2016) skriver at ideer og forventninger om at det & danse innebeerer &
«kunne» bestemte steg til musikk, pardans og sa videre, er noe kroppsgvingslarere og
studenter kan ha felles oppfatninger av. Det & se dans som prestasjon er et kulturelt bilde som

ifalge Mattsson (2016) er lett & opprettholde, bade for studenter og laerere.

Studentene minnes situasjoner der de har danset ulike danseformer, og de minnes opplevelsen

av a danse ut fra forutbestemte trinn. Deres kinestetiske erfaringer, for  lane et begrep fra
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Sheets-Johnstone (2009), aktiviseres nar de tenker pa det & danse. Tanken pa & oppleve seg
selv som utilstrekkelig kommer fram, noe som aktiverer uro og motvilje. Tidligere erfaringer
fra dans medvirker til studentenes opplevelse av salen, det «harde» gulvet og at korridoren er
«lang». De blir spesielt oppmerksomme pa egne bevegelsesbegrensninger, som smerter i
kroppen og det de tenker pd som manglende ferdigheter i ulike dansebevegelser. Motvilje og
redsel for hva andre vil mene om hvordan de beveger seg, kommer ogsa fram. Det Fuchs
(20164a) kaller det mellomkroppslige samspillet, begynner allerede far studentene har begynt &
skape dans. Samtidig kommer temaer som «a bruke kreativiteten til noe morsomt», «ha det
goy», «skape noe sammen med medstudentene» og «a utfordre seg selv» fram. Til tross for at
studentene forstar dans og danseteknikk som bevegelsesprestasjoner innenfor ulike
danseformer (Velten Rothmund, 2015), finnes det ogsa en nysgjerrighet etter & undersgke om
det & skape dans ogsa kan vare noe mer enn & prestere dansetrinn innenfor ulike danseformer.
Hvilke erfaringer studentene gjorde seg da de fikk ta i bruk bevegelser de allerede kjente og
likte, viser jeg i det neste temaet: A ta utgangspunkt i bevegelseserfaringer.

5.2 Atautgangspunkt i bevegelseserfaringer

Jeg sitter pa gulvet i sirkelen sammen med studentene. Jeg praver a fa
gyekontakt med hver og en, men det virker som alle stirrer i gulvet. Jeg blir
usikker og urolig, og kjenner meg kvalm. Jeg har lyst til & bli fort ferdig med
denne starten av timen. Jeg hgrer meg selv snakke fort og utydelig og tar
meg i & snakke over hodet pa dem om ulike dansehistoriske perspektiver.
Jeg henter meg inn igjen, snakker roligere og tydeligere, og merker at
studentene lytter. Jeg puster roligere og spar studentene hvordan de har det
akkurat her og na. Ingen svarer. Jeg forteller studentene at jeg gnsker at de
skal utfordre egne bevegelsesmuligheter, at alle bevegelser kan brukes i
dans, og at alle kan skape dans. Jeg sier at mot, samarbeid og raushet i
timene er det vi skal dele framover. Fremdeles ingen som sier noe. Jeg
tenker at dersom studentene far bevege seg, kan kanskje situasjonen
oppleves lettere? Med fa ord forteller jeg hva farste oppgave gar ut pa: &
trikse med en ball i en sirkel, uten ball. Studentene ser pa hverandre far de
spretter fort opp og klynger seg i sma grupper langs veggene, og i hjgrnene.
Jeg trekker meg tilbake til musikkanlegget og gir studentene rom til &
arbeide i fred. Jeg puster rolig igjen.

(T3, FN)

A sitte i ringen sammen med studentene denne farste undervisningstimen gjorde meg urolig.
Selv om jeg hadde undervist i dans siden jeg var 11 ar, var jeg veldig spent pa, og redd for,
hvordan akkurat denne timen ville komme til & bli. | pausene i andre undervisningstimer, og i

spisepauser, hadde jeg lagt merke til at studentene var glade i & spille og trikse med fotballer.
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Jeg utviklet derfor en oppgave der studentene skulle trikse med en fotball, men uten ball.
Hensikten var & se om studentene kunne fa til & skape dans ut fra bevegelser de allerede kjente
og likte. | temaet A ta utgangspunkt i bevegelseserfaringer viser jeg hva studentene erfarte da

de skapte dans ut fra fotballtriksebevegelser.

5.2.1 Studentenes erfaringer
Gina (GR1) begynner & lure pa om hun har kommet i «feil time». Kan dette stemme? Fotball i

dansetimen? Dette er vel ikke dans? A trikse med en fotball? Eller, kunne hun fa til & danse og
skape dans ut fra & trikse med en fotball? Kanskje det? Falelsene gar fra «dette kan jeg ikke»
til «kanskje jeg kan klare dette likevel?». Hun er klar. Alle rundt henne er i full fart med a
bevege seg. Fotball. «Helt fantastisk! Men, hvor var ballene?» Studentene kikker raskt rundt
seg, men tar raskt poenget om balltriksing uten ball. Imaginere baller «fyker rundt» i rommet,
og Gina kjenner at ballen blir spilt «fram og tilbake mellom de atte beina» som star i ringen
hun er en del av. Ballen forflytter seg fra ta til heel med de «mest fantastiske spark og finter».
Den rytmiske og stemningsskapende musikken i bakgrunnen akkompagnerer
fotballbevegelsene og omformer «den trausteste fotballtriksekamp» til «en dans fra et annet
univers». Gina faler seg ikke uvel lenger. Falelsen av makteslgshet har gatt over i glede og
mestringsfalelse. Hun far til & danse. P4 sin mate.

Henrik (HR1) har gétt i gruppe med andre fotballspillere. De begynner raskt & trikse. Det er
moro & bevege seg med en imagineer fotball. «Haper alle timene blir som dette!» Henrik og de
andre i gruppa trikser med den usynlige ballen «over nakken», legger den «dgd pa vristen»,
gjer en «jorda rundt», legger ballen «dad pa pannen» og leker med ballen som om de «stod pa
fotballbanen med en ekte ball». Tonene fra musikken «dunker» i bakgrunnen. Til slutt
«dunker» musikken i takt med treffene studentene har pa ballen. For farste gang far Henrik en

«liten smakebit av mestringsfalelse» nar det gjelder & danse.

Jens (JR1) sier at lysten hans til & danse stiger som «Himalaya til vaers!» nar han kan ta
utgangspunkt i bevegelser han allerede er godt kjent med. Selv om det virket «veldig spesielt»
a skulle trikse uten ball, er det lett & tenke seg til at han har en ball. Jens ser for seg at han gar
ut pa kunstgressbanen og begynner & trikse med ballen. Det gar lett. Han trikser bedre enn
noen gang. Ballen gar fra fot til fot, taktfast og fint. «Touchene» er balanserte og rytmiske.
Han trikser med en usynlig ball, «som med ett blir synlig» for ham. Han husker hvordan han

som barn stod ute i hagen og trikset dag ut og dag inn. Han dremmer seg bort til batturene da
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han trikset med fotballen pa «tre kvadratmeter svaberg». A trikse med en ball har alltid gitt
ham egenverdi og glede. Denne gleden faler han seg veldig nzr n&. A skape dans ut fra
fotballtriksebevegelser gir han en «deilig mestringsfalelse», en «absurd falelse uten rot i

realiteten».

5.2.2 Videre teoretisk belysning
Temaet A ta utgangspunkt i bevegelseserfaringer er en kontrast til temaet A grue seg. Det kan

virke som en noe rask overgang fra det ene til det andre her, noe som kan ha & gjere med at
jeg anstrengte meg for at studentene skulle oppleve det slik. Jeg husket forskning fra Engel
(2004), Chen (2001), Neal (1981) og Nilges (2004), der studentene liker dans dersom de tar
utgangspunkt i bevegelser de allerede kan og liker. Ved 4 trikse med en fotball uten fotball
blir studentenes minner av a trikse med en fotball aktivert. Studentenes bevegelsesforrad, som
Pilback (2013, s. 22) kaller det, innenfor det & trikse med en ball vekkes til live, og studentene
utever spesialiserte triksebevegelser, som & legge ballen «dgd pa vristen» eller «jorden rundt».
For enkelte studenter, som for Jens, vekker triksebevegelsene ogsa emosjonelle minner, noe
som viser at meningsfulle og unike erfaringer, eller estetiske erfaringer etter Deweys (1934)
definisjon, kan oppleves pa nytt ved & bevege seg pa liknende mater, selv i nye kontekster.
Det a skape dans ut fra estetiske erfaringer aktiviserer studentenes erfaringer fra a trikse med
en ball, der bade bevegelsene og opplevelsen av a gjare bevegelsene blir gjenskapt, noe
Sheets-Johnstone (2009) beskriver som aktivisering av kinestetiske erfaringer. Nar studentene
skaper dans ut fra bevegelser de allerede kjenner til og liker, skjer det Fuchs (2016a) definerer
som embodied affectivity, en sirkulzer runddans mellom & trikse med fotballen og opplevelsen
av & trikse med fotballen, noe som gir det Fuchs (2016a) kaller en intrakroppslig resonans,

som kjennes godt.

Uttrykk som «fantastiske spark og finter», «lekte oss med ballen» og «trikset bedre enn noen
gang» viser at studentene utforsker nye mater & bevege seg pa i relasjon til den imaginare
ballen, bevegelser de ikke hadde fatt til med en ball. For & lane Pilbacks (2013) begrep om &
bevege seg mot noe, det vil si at & bevege seg mot de konkrete tingene i hverdagen, beveget
studentene seg mot den imaginare ballen da de utforsket nye bevegelsesmuligheter innenfor
det & trikse med en ball. Nar de utgver bevegelsene i takt med musikken, skjer det et skifte fra
a bevege seg mot ballen til & bevege seg til musikken. Ifglge Pilback (2013) er distinksjonen
mellom & bevege seg mot noe og & bevege seg til noe det som skiller bevegelse fra dans. Ved

at studentene beveger seg med triksebevegelser til musikken, opplever de at de danser, noe

68



som blant annet kommer fram i uttrykk som «en danseoppvisning fra et annet univers»,
«mestringsfalelse nar det gjelder dans» og «absurd falelse uten rot i realiteten». Da studentene
gjenskapte tidligere bevegelseserfaringer med & trikse med en fotball, handlet det om & skape
dans ut fra den levde kroppen (Pilbéck, 2013). Da studentene utforsket nye bevegelser ut fra &
veere lyttende til musikken og det Pilbéck (2013) kaller medkjennende, til stede sammen med
de andre i gruppa, skapte de dans ut fra det Pilb&ck (2013) beskriver som dansens kropp.

Det & skape dans med og ut fra egne bevegelseserfaringer handler om a f& anledning til &
prave ut, velge ut og forme bevegelser til en dans de far til. Nar de tar utgangspunkt i sine
kinestetiske erfaringer (Sheets-Johnstone, 2009), blir det & skape dans noe studentene far til
og har lyst til & holde p& med. I lys av Dewey (1938a) far studentene nye erfaringer med &
skape dans dersom de skaper en kontinuitet fra tidligere bevegelseserfaringer, som de i
transaksjon med undervisningskonteksten omformer til en dans. A skape dans ut fra egne
bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser er noe studentene har lyst til & fortsette med. Slik
sett har studentene gjort seg det Dewey (1916, s. 192) definerer som en edukativ erfaring, det
vil si at de har gjort seg en erfaring som har motivert dem til 3 fortsette & undersgke mater de
kan skape dans pd. Studentene erfarte imidlertid at det ikke alltid var rom for & bruke egne
bevegelseserfaringer som utgangspunkt for a skape dans, noe jeg skal komme naermere inn pa

i det neste temaet, Uroen for ikke & passe inn.

5.3 Uroen for ikke a passe inn

Jeg star i ro ved musikkanlegget mens jeg forklarer studentene hvilke
oppgaver de skal arbeide med i denne timen. Dersom jeg beveger meg
samtidig, antar jeg at studentene vil tenke at bevegelsene mine gir en norm
for hvordan de skal bevege seg i dansene sine. Det har skjedd tidligere nar
jeg hadde undervist. Istedenfor & bevege meg gnsker jeg at studentene skal
bevege seg pa sine egne mater nar de skal skape dans. A sté stille
mesteparten av hver time antar jeg at utfordrer studentenes forventninger til
meg som danselearer. Jeg gir dem i oppgave & ga. Ber dem legge merke til
hvordan de gar, og hvordan medstudentene gar. Videre ber jeg dem velge
en medstudent og imitere maten vedkommende gar pa. Hensikten er & la
studentene skape en dans der ulike ga-bevegelser kan innga som
bevegelsesmateriale. Studentene begynner & bevege seg sakte rundt i
rommet. Jeg ser at blikkene deres mgtes. Ingen snakker. Jeg merker en
arvéakenhet i rommet.

(Ta, FN)
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Inspirert av erfaringer fra fotballtrikseoppgaven gnsket jeg a prgve ut og utvikle oppgaver der
studentenes bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser ble utgangspunktet for a skape dans.
En &pen oppgave, slik jeg brukte det, kunne for eksempel vere & ga i rommet. | ga-oppgaven
skulle studentene farst legge merke til hvordan de selv gikk, deretter hvordan medstudentene
gikk. Videre var oppgaven a skape en dans ut fra variasjoner over bevegelsen — & ga. Ved a
preve ut dpne oppgaver med utgangspunkt i bevegelser studentene allerede hadde erfaring
med, hapet jeg & gjenskape bevegelsesgleden jeg sa hos studentene farste undervisningsdag.
Dette viste seg imidlertid & vaere krevende, spesielt i starten. | temaet Uroen for ikke & passe
inn viser jeg hvordan studentene har med seg kulturelt etablerte forestillinger om hvordan de
skal bevege seg i en dansetime, og hvordan disse kulturelle bevegelsesnormer gjar seg

gjeldende i undervisningen.

5.3.1 Studentenes erfaringer
Studentene begynner & ga rundt i rommet. De legger merke til hverandre. Ga-bevegelsene

utvikler seg raskt til hiphopbevegelser, bevegelser fra diskodans, swing og ulike folkedanser,
som halling og reinlender. De som har erfaring med dans fra far, leder an, og inspirerer andre
til & bevege seg pa liknende mater. Dansebevegelsene som enkelte av studentene kan, skaper
en kroppslig resonans hos de gvrige studentene, som oppfatter disse bevegelsene som klassens
bevegelsesnorm i dans, noe alle studentene skal spille pa nar de skal skape dans. Bevegelsene
til de som «kan danse», har med andre ord status og virker i medstudenters kropper, som blir
«tvunget» til «& kopiere» (All) bevegelsene. Bevegelser gir status, men Anders (All)
opplever at det likevel er rom for at & bevege seg «litt annerledes» enn medstudenten han
praver «a kopiere». Ifglge Anders kan ikke en bevegelse utgves helt likt som noen andre,

siden han ma «tolke» hvordan han kan utfare bevegelsen med sin kropp.

Det er viktig for studentene at bevegelsene likner, og at forskjellen mellom «egne» (Al2) og
«andres» (Al2) bevegelser ikke er for stor. Dersom avstanden blir for stor, innebarer det en
risiko for & skille seg ufordelaktig ut fra medstudentene. Anders praver «a kopiere» (Al2)
hvordan medstudentene beveger seg. Han gnsker & «skli inn i mengden» og dermed sikre seg
a veere inkludert i klassefellesskapet. Han tror mange av medstudentene tenker pa samme
mate. Dersom Anders hadde utforsket de bevegelsene han har «lyst til», antar han at de andre
i klassen ikke vil klare & «identifisere seg» med ham, fordi han liker & utforske ulike
danseformer som han tror medstudentene ville se pd som «annerledes» og «rare». Det gnsker

han & unngé. Anders tenker at dersom han heller velger bevegelser som likner de andres
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bevegelser, klarer ikke de andre & dgmme hans, for da kan han si: «Ja, men du gjorde nesten
det samme selv. Hva er forskjellen?» A skape dans innenfor en opplevd bevegelsesnorm
medfarer at studentene sammenlikner bevegelsene med hverandres, der de ved & bevege seg
pé liknende mater gnsker en sosial tilhgrighet. Samtidig er de urolige for & fale seg
«utestengt» fra klassen dersom de ikke far til & bevege seg pa liknende méter, noe som ble

tydelig da studentene skapte dans alene.

Charlotte (CHI1) star pa gulvet og skal skape «den obligatoriske solodansen». Hun synes det
er veldig krevende & skape dans alene. Det hadde vaert mye bedre & skape dans sammen med
en medstudent. Hun kommer ikke pa noe & gjgre. Kan hun gjgre denne bevegelsen? Nei, det
kan hun ikke. Den er «teit». Hun begynner & hoppe og turne, bevegelser hun er «halvveis»
trygg pa. Hun er ikke forngyd med det. Hun tenker hun ser «rimelig teit ut». Alltid, siden hun
var liten, har Charlotte veert veldig opptatt av hva alle andre synes om alt hun gjer. Og i alle
fall i dans. Hun sier at

det gar jo mye pa det om hva andre tenker om det, hvordan det ser ut, og
om folk synes det ser teit ut, egentlig at jeg er redd for at andre skal
synes at jeg ser rar ut eller noe sant da. Har egentlig alltid siden jeg var
liten veert veldig opptatt av hva andre syns og tenker og mener om meg
da. Det merker jeg serlig pa dans da. (CHI1)

Hun tror det er mange som henne, som tror de ma gjgre som «alle andre» for & bli likt. Hun
sier at «vi vil bli likt, du vil jo vaere redd for ikke & bli likt av andre. Da tror jeg det er mange
som, veldig mange i alle fall, tror at da ma man gjere det alle andre gjgr». Nar Charlotte skal
skape dans alene, blir hun redd for at de andre i klassen ikke skal like dansen hun skaper. Hun
blir «redd» for at de andre ikke synes dansen er «kul nok». Hun er redd for & ikke bli «likt».
Charlotte bruker 20 minutter pa & skape en dans som varer i 30 sekunder. Hun liker ikke
dansen hun har skapt. Hun har kun skapt den kun fordi hun «hadde fatt en oppgave» hun

matte gjennomfare for & besta studiet.

5.3.2 Videre teoretisk belysning
Da studentene begynte & bevege seg i samme rom som resten av klassen, beveget de seg slik

de har erfart fra ulike danseformer, det vil si deres forforstaelser av hvordan de skal bevege
seg i en dansetime, ble aktivert. Alle studenter og leerere har med seg kulturelt etablerte
forestillinger om hvordan de skal bevege seg i en dansetime, noe Mattsson (2016) ogsa peker

pa. Erfaringene studentene gjorde i fotballoppgaven, tapte i oppgaven med a g, og
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forventningene i dansetimen handler om sosial sammenlikning, som her kommer fram i
sammenlikning av bevegelser. Ifglge Dewey (1938a) er det sosiale spillet i en gruppe alltid
styrt av regler og strukturer som styrer handlingene i gruppa. Uten regler, ingen spill, og
dersom reglene blir endret, blir det et annet spill. | tillegg er reglene, ifglge Dewey (1938a),
ganske standardiserte. | dansetimene ble bevegelser fra ulike danseformer verdsatt mer enn
hverdagsbevegelser og idrettshevegelser (jf. mine apne oppgaver der slike bevegelser var
startpunktet). Her kommer bevegelsers sosiale hierarkier fram. Studenter med danseerfaring
begynner & utgve ulike trinn hovedsakelig hentet fra danseformer som hiphop, salsa,
diskodans, swing og folkedanser, og de andre studentene begynner a bevege seg pa liknende
mater. Inntrykket de far av hvordan de mer danseerfarne medstudentene beveger seg, former
de til et bevegelsesuttrykk de prever & «ta over» fra medstudentene. Studentene, bade de med
og uten erfaringer fra ulike danseformer, er imidlertid opptatt av & «skli inn i mengden» ved &
tilpasse bevegelsene til hverandre. Gjennom & pavirke og bli pavirket av hverandres
bevegelser skaper klassen en bevegelsesnorm i dans for denne klassen. Uttrykk som & fgle seg
«teit» 0g & veere redd for & «dgmt» eller ikke & «bli likt» viser at det & skape dans og danse, ut
fra en slik klassenorm, inngdr i og viderefarer falelser av utilstrekkelighet og uro for ikke &
passe inn i klassens sosiale fellesskap. Dette er en av dansens kulturelle sider, som medvirker
til at en student kan «fgle seg dum» og tenke «jeg kan ikke danse», noe Rustad (2013) ogsa

Viser 0ss.

Opplevelsen av hva andre mener om hvilke bevegelser som kan brukes i dans eller ikke, har
alltid en plass i bevegelseskulturer og far betydning for hvilke bevegelser den enkelte
studenten velger & utfgre. Det mellomkroppslige samspillet som skjer mellom studentene i
undervisningssituasjonen, bade begrenser og fremmer hvilke bevegelser studentene velger &
inkludere i dansene sine. For & minske risikoen for a bli ekskludert og for & styrke muligheten
for & bli likt av de andre tilpasser de seg hverandres bevegelser, noe flere opplever
bevegelsesbegrensende. Ifplge H Doubler (1998) kan behovet for & bli likt ved & likne
hverandres bevegelser forstds som et behov for & oppleve trygghet: «[W]e dance as others are
dancing — afraid to be ourselves if to be ourselves means to be different. We fear what others
might say (...) We feel safe in conforming, in being like others.» (H’Doubler, 1998, s. 28)
Selv om studentene i andre bevegelsessituasjoner kanskije erfarer & veere trygge pa hvordan de
beveger seg, blir det & skape dans en ny situasjon for de fleste. Behovet for & oppleve trygghet

i klassemiljget ble viktigere enn & utforske individuelle bevegelsesinteresser.
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Da studentene skapte dans alene, tok de med seg erfaringene fra & bevege seg pa liknende
mater som medstudentene. | lys av Fuchs (2016a) ble studentenes mellomkroppslige minner
av 4 bevege seg sammen med medstudentene aktivert da studentene skapte dans alene. Det vil
si: Studentenes erfaringer av hvilke bevegelser de kan velge og ikke, er pavirket av hvilke
bevegelser studentene tidligere har gjort i klasseromskonteksten, men ogsa av opplevelsene
studentene har av a skape dans ut fra klassens bevegelsesnorm, som bestar av a prestere ulike
trinn, hovedsakelig innenfor danseformene hiphop, salsa, diskodans, swing og folkedanser. A
skape dans ut fra bevegelser hentet fra etablerte danseformer er noe de fleste studentene synes
er vanskelig a fa til, og det er krevende for dem & skulle skape dans alene innenfor en slik
normativ forstaelse av dans. For & besta det obligatoriske arbeidskravet velger studentene &
inkludere bevegelser de allerede kjenner til fra ulike idrettsaktiviteter. Det er viktigere & besta
arbeidskravet enn & passe helt inn i klassens bevegelsesnorm. Sett i lys av Dewey (1938a,

s. 51) er den sosiale kontrollen som er etablert gjennom klassens bevegelsesnorm, krevende &
forholde seg til for mange av studentene, spesielt nar de som har lite erfaring med & skape
dans fra fer, skal uttrykke falelser gjennom dansen sin. Dette utdyper jeg videre i neste tema:

Redselen for, og gnsket om, & uttrykke falelser.

5.4 Redselen for, og gnsket om, & uttrykke fglelser

Jeg har invitert Inger, en danser jeg skaper danser sammen med, til
undervisningstimen denne dagen. Hun har fatt i oppgave & se hva som skjer
i lgpet av undervisningen, for sa & diskutere dette med meg i etterkant.
Timen begynner som vanlig med opprop av hvem som er til stede, samt en
presentasjon av innholdet i timen. Etter oppvarmingsgvelsen presenterer jeg
falgende oppgave: Finn en bevegelse som best uttrykker den falelsen du har
akkurat na. Jeg snur meg til musikkanlegget og setter pa musikken, far jeg
vender blikket tilbake mot studentene igjen. | lgpet av disse 3-4 sekundene
har samtlige av de ca. 40 studentene forflyttet seg fra & vaere spredt ut i hele
rommet til & std i en klynge tett inntil hverandre helt bakerst i salen med
blikkene festet i gulvet. De stillestdende kroppene gjgr meg urolig. Hva
skjedde nd?

(Ta, FN)

I denne situasjonen ble jeg radvill. Det «& finne en bevegelse som uttrykker falelser» var en
oppgave jeg hadde gode erfaringer med i mgte med elever og studenter i en
dansekunstkontekst. For eksempel var det & uttrykke sinne, glede, sorg og omsorg noe jeg
med hell hadde inkludert som en dpen oppgave i undervisningen, bade som dansepedagog og

som koreograf. Forforstaelsen jeg tok med meg inn i undervisningen med

73



kroppsgvingslererstudentene, var at emosjoner farst skulle identifiseres som en fglelse, som
deretter kunne uttrykkes gjennom bevegelser. En slik kognitiv forstaelse av emosjoner skapte
imidlertid utfordringer for studentene da de fikk i oppgave & finne en bevegelse som best
skulle uttrykke den fglelsen de hadde i undervisningssituasjonen. | temaet Redselen for, og
gnsket om, & uttrykke falelser viser jeg hva studentene erfarte da de fikk denne oppgaven.

5.4.1 Studentenes erfaringer
Caroline (CHI2) star bakerst i rommet i en tett klynge sammen med medstudentene sine. Hun

stirrer i gulvet, mens hun tenker pa hvordan hun kan lgse oppgaven med a bevege seg slik hun
faler seg. Oppgaven synes hun er «altfor vid». Mulighetene for hvordan hun kan bevege seg,
er altfor mange. Derfor star hun helt stille, som de andre i klassen. Caroline tenker at leereren
er helt «ute & kjgre». «Hva skjer, Trine, er du geeren!??!» tenker hun. Det tenker ogsa flere av
de andre. Caroline fgler at hun, og medstudentene, er i sjokk. «Stive som pinner» star de tett
samlet. Hun harer at lzereren spar dem hva som skjedde nd. Hvorfor klynget de seg sammen?
Ingen svarer. De vet ikke hva som skjedde. Kun at det er viktig a sta tett sammen. Det gjar
dem tryggere.

Studentene begynner & se pa hverandre. Undringen ligger «i lufta»: Mener virkelig laereren at
de «bare skal ga ut og gjare et eller annet pa gulvet her nd?!?!». Ingen vager. Caroline har
«masse forskjellige fglelser inni seg». Hun synes det er krevende & finne «den riktige»
bevegelsen som kan uttrykke den «eksakte falelsen» hun gnsker & uttrykke. A skape
bevegelser for sa & «legge inn litt falelser» etterpa blir ogsa «feil» for henne. Caroline synes
det er lettere & skape dans nér hun farst utforsker bevegelser hun liker & gjere, fordi disse
bevegelsene gjer «noe riktig» med henne. Det gir henne en god opplevelse. Mens hun star
stille i klyngen, kjenner hun at musikken «tar tak» i henne, og hun vil «gjgre noe» ut fra de
bevegelsene hun liker & gjare. Men hun vager ikke. Hun har «veldig vanskelig for  gjare
sanne ting» fordi hun er ikke «vant til» & skape dans. Caroline sier: «Jeg vil ikke bare sta der
og uttrykke meg hvis jeg har en darlig dag, eller hvis jeg er lei meg liksom og gjare
bevegelser som uttrykker at jeg er lei meg da!» Hun tenker p& hva de andre métte mene om
det hun gjer, dersom hun viser seg fram. Daniel tgr ikke & «veere seg selv 100 prosent» (DR2)
i klassesammenheng. Selv om han har frihet til & gjgre akkurat de bevegelsene han vil, ligger
«den lille sperren» der. Tanken pa «a feile» og «a dumme seg» ut. Tanken pa a skulle ga ut pa
gulvet og begynne & bevege seg ut fra hvordan han faler seg, er skummel. Det er tryggere &
st stille. Som de andre.
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5.4.2 Videre teoretisk belysning
Studentenes respons pa a skulle skape dans ut fra hvordan de faler seg, far dem til & bevege

seg mot hverandre og fra laereren. Ifelge Sheets-Johnstone (2009) uttrykkes emosjoner i
«extensional» eller «contractive» bevegelser, og i situasjoner der individer opplever frykt,
uttrykker de emosjoner gjennom «a tensing and tightening of muscles and other motor
mechanisms, and in terror the individual may ‘freeze’ and become immobile» (Sheets-
Johnstone, 2009, s. 210). Sett i lys av Sheets-Johnstones (2009) beskrivelse her har oppgaven
gjort studentene bade tause og ubevegelige. A std samlet skaper trygghet. Selv om studentene
opplever at de er gitt mulighet til & kunne bevege seg akkurat som de vil, er det akkurat det
som blir utfordrende. Ifolge H’Doubler (1998, s. 28) kan individer fgle seg trygge pa at de har
«freedom and opportunity» til & bevege seg som de gnsker, men de er for usikre «within
[them]selves as individuals» (H Doubler, 1998, s. 28) til & gjare det. Selv om studentene er
trygge pa at de kan bevege seg pa mangfoldige mater, opplever de ikke at det er rom for &
uttrykke «seg selv» i klassekonteksten. Bevegelsesnormen som er etablert i klassen, skaper en
frykt for hva konsekvensen av & «dumme seg ut» kan bety i undervisningssituasjonen. Ifglge
H’Doubler (1998) er behovet for & framsta som alle andre et allment behov hos mennesker,
men at denne holdningen «quells the spirit of inquiry and the impulse to create. The result is a
rigid living that breeds distrust and intolerance of other ways of life» (H’Doubler, 1998,

s. 28). H’Doubler (1998) bruker begrepene «distrust» og «intolerance of other ways of life»,
noe som kan karakterisere miljget studentene opplevde i denne situasjonen. Studentene barer
med seg en opplevelse av at klassen har lav toleranse for andre mater & bevege seg i dans pa
enn det som er etablert som klassens bevegelsesnorm i dansetimene. Da studentene fikk i
oppgave & skape dans som uttrykte falelser, kom det opp en «sperre» i dem. A uttrykke
falelser innenfor den etablerte bevegelsesnormen far de ikke til, og de vager heller ikke a
bevege seg utenfor den etablerte bevegelsesnormen. Utfordringen var ogsa at jeg som laerer
verken hadde etablert en trygg undervisningssituasjon eller gjort eksplisitt hva intensjonen
med oppgaven var. @nsket var & apne opp for et mangfold av bevegelser som uttrykte ulike
falelser, noe som viste seg & veere en altfor dpen oppgave. Hadde jeg bedt studentene bevege

seg som de hadde lyst til der og da, kunne jeg kanskje ha unngatt bevegelsessperren.

Uttrykk som & la musikken «ta tak» i dem og & fa dem til & «gjare noe» de liker, uttrykker
imidlertid et gnske om & kunne hengi seg til musikken. | denne situasjonen kom det fram at
studentenes, og min, oppfatning av falelser var noe «annet» enn a tenke at bevegelsen er selve

uttrykket for hvordan personen opplever situasjonen, og alltid er til stede. Dersom de forstar
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falelse «kognitivt», blir studentene opptatt av at det er noen bestemte falelser de skal uttrykke,
for eksempel sinne eller glede, slik Caroline snakker om a uttrykke den «eksakte fglelsen» i
bevegelsene sine. Det oppdager hun at er en vanskelig og hemmende oppgave, som hun «ikke
far til». A «legge falelser» inn i en bevegelse gir heller ikke mening. Det vil si at det & skape
dans ut fra en kognitiv forstaelse av falelser er noe studentene verken far til eller liker & gjare.
Men opplevelsen av a ville utfare bevegelser de liker, gjar «noe riktig» med dem. Om jeg
laner begreper fra Sheets-Johnstone (2009) og Fuchs (2016a), kan jeg si at studentenes
opplevelser av & ville utgve egne kinestetiske erfaringer skaper en intrakroppslig resonans
som engasjerer studentene til & ville fortsette & bevege seg i dans, slik det gjorde i
fotballtriksegvelsen. En slik edukativ erfaring, som Dewey (1916) kaller det, apner for nye
forstaelser av hva det & skape dans kan veere. Her er det viktig & f& fram at oppgaven
studentene har fatt om & finne en bevegelse som best uttrykker den falelsen de har akkurat na,
skriver seg inn i en bestemt forstaelse, som ogsa har preget min forforstaelse som larer. Det
innebaerer at den egner seg til & illustrere forestillinger om at kropp og falelser er adskilt og
star i et utvendig forhold til hverandre. Men falelser kan ogsa ses som uttrykk for opplevelse
av en gitt situasjon. Jeg vil na utdype dette narmere.

A samle seg i en klynge, slik studentene gjorde i denne oppgaven, kan ses i lys av Fuchs’
(2016a) emosjonsbegrep. For Fuchs (2016a) oppstar emosjoner i en gitt situasjon og er ikke
noe som finnes inne i mennesket. En emosjon er en respons pa et intrakroppslig inntrykk i en
gitt situasjon. Da studentene samlet seg i en klynge, kan det ses pa som at studentene besvarte
oppgaven. Ved & samle seg raskt sammen i en gruppe skapte de en dans som best uttrykte den
falelsen de hadde akkurat na. Usikkerheten om hvordan de skulle greie a uttrykke falelser,
skapte en uro som samlet studentene raskt sammen for & kjenne trygghet. Ifalge Pilback
(2013) kan vi medkjenne, det vil si & kjenne hverandres kropper i en situasjon, og selv oppleve
a bli medkijent, altsd oppleve at noen andre opplever deg selv kroppslig. Begrepene medkjenne
og & bli medkjent far fram at det & bli tryggere handler om samvaer med andre. Det vil si, ved
hjelp fra Fuchs (2016a), at studentene opplever den mellomkroppslige resonansen de deler,
som betryggende. Tankene som oppstar, er at det & uttrykke «seg selv» gjennom en fglelse
ikke er noe studentene vil gjgre, men & skape bevegelser som uttrykker opplevelsen av a lytte
til musikk, er noe de gjerne vil fa til. Beskrevet med begreper fra Pilback (2013) og Fuchs
(2016a) har studentene et gnske om & «vage» & uttrykke sitt intrakroppslige inntrykk av
musikken gjennom eget bevegelsesforrad. Det som stopper dem fra & bevege seg i dans, er

den hemmende bevegelsesnormen som er etablert i klassen. For & lgse opp den trykkende
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undervisningssituasjonen som hadde oppstatt, valgte jeg & avbryte oppgaven og begynne en
lek. Fram til neste undervisningstime undersgkte jeg alle feltnotatene mine for & se om det var
noe der jeg kunne ta utgangspunkt i for & velge ut og utforske andre oppgaver. | det neste
temaet, Tryggheten ved & danse sammen, viser jeg hvilke nye erfaringer studentene gjorde seg
da de fikk skape dans sammen med en medstudent de var trygge pa.

5.5 Tryggheten ved & danse sammen

Jeg er urolig. Vet ikke hvilke oppgaver jeg skal velge for at studentene skal
fa til & skape dans ut fra egne bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser.
I notatene mine har jeg skrevet at for hver gang en ny oppgave blir
presentert, samler studentene seg sammen i sma, eller store, grupper. Det
har irritert meg. A skape dans handler jo om & skape dans ALENE, slik jeg
har tenkt. Men, kanskje det & skape dans sammen med én eller flere
medstudenter ogsa kan veere en vei & g&?

I den neste timen velger jeg & prave ut speilgvelsen, som den russiske
teaterinstruktgren Konstantin Stanislavskij har utviklet. Kanskje den kan
apne opp for andre erfaringer med & skape dans enn nar studentene skaper
dans alene? @velsen begynner med at to og to studenter star med ansiktene
mot hverandre. Den ene begynner & bevege seg, og den andre «speiler» den
andres bevegelser. Etter en stund gir jeg dem beskjed om & bytte pa
oppgaven med a styre hvilke bevegelser som skal utgves. Studentene finner
raskt sammen to og to. Det blir stille i rommet. N& skjer det noe. En
opplevelse av naerhet og omtanke for hverandre slar meg. Jeg ser konturene
av noen smil. Studentene kommer raskt i gang med & bevege seg. Jeg trekker
meg tilbake til musikkanlegget.

(T, FN)

Det var irriterende at responsen pa oppgaver jeg hadde valgt ut til undervisningen, uteble.
Erfaringene fra fotballgvelsen var imidlertid gode og minnet meg om at studentene hadde vist
lyst til & danse ut fra egne bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser. Men det var
vanskelig & opprettholde denne lysten i nye oppgaver. At jeg som lzrer opplever irritasjon
over studentene, faller ogsa inn i kjente menstre for lerere, og den relasjonelle forstaelsen jeg
bruker, gjer det synlig at jeg opplever at studentene «ikke er der jeg skulle gnske».
Utfordringen min var at ingen av de andre aktivitetene jeg hadde satt i gang, skapte
tilsvarende engasjement rundt det & skape dans som fotballtriksegvelsen. Da jeg ble
oppmerksom pa at studentene ofte flokket seg sammen nar de fikk nye oppgaver, gnsket jeg a

preve ut om det & skape dans sammen med andre kunne gi studentene andre erfaringer. |
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temaet Tryggheten ved & danse sammen viser jeg hva studentene erfarer nar de skapte dans

sammen med en medstudent.

5.5.1 Studentenes erfaringer
Charlotte (CHI2) gar raskt sammen med en i klassen hun kjenner godt fra fer. Hun ser at

mange av de andre ogsa gjer det. Hun synes a bevege seg i dans er «litt flaut», og hun er redd
for & se «dum ut» nar hun danser. For & slippe & veere redd for hva de andre i klassen tenker og
mener om hvordan hun beveger seg, opplever hun det er «helt naturlig» & bevege seg sammen
med en medstudent hun er trygg pa. Det apner for at hun vager & bevege seg pa flere mater,
fordi den andre ikke vil synes hun er «teit uansett». Caroline synes det & skape dans «helt
alene» (CRI2) har veert krevende fordi hun ikke «danser til vanlig». Hun har «mer tro» pa
dans hun «lager med andre». N& gleder hun seg til & fi prove det. A bevege seg sammen med
en person hun kjenner godt, apner for andre bevegelser enn nar hun skaper dans ut fra
klassens bevegelsesnorm. Na inkluderer hun, og flere i klassen, bevegelser de tidligere kun
har gjort nar de har danset hjemme i stua, beveget seg pa dansegulvet ute pa byen og/eller
bevegelser de har gjort i hverdagslige situasjoner, som & sta opp eller legge seg. For Daniel
handler det & kunne «ta dansestegene ut fra stua» (DR2), om a vage & «drite seg ut» og om a

«ta utfordringene pa strak arms.

Det & danse sammen med en medstudent de er trygge pa, gjer dem nysgjerrige ogsa overfor
medstudenter de ikke kjenner s& godt. Etter hvert har de fleste studentene skapt danser
sammen med hverandre, to og to. A skape dans sammen har ifglge Charlotte (CHI2) gjort
studentene «veldig trygge» pa hverandre, og hun opplever at ingenting noen sier eller gjar, er
«feil» eller «dumt». Hun tror de fleste i klassen faler seg «sapass trygge pa hele gjengen» og
pa hva dans er, at alle kan «<komme med noe» nar de skaper dans sammen med hverandre. Nar
studentene blir trygge pa hverandre, aksepteres ogsa nye bevegelser, og Charlotte sier at da er
det slik at alle bare «driter i omgivelsene» og har det «ggy sammen». De trenger ikke lenger
veere papasselige med «d likne hverandre», men legger heller mer energi i & utforske og prove
ut nye bevegelser. Betegnelser som dominerte vokabularet og tenkesettet deres som «feil»
eller «dumme», kommer i bakgrunnen, og det viktigste er & inkludere egne

bevegelseserfaringer i dansene. Det er noe alle studentene far til og liker.

Muligheten til & bevege seg sammen med en medstudent de allerede er trygge pa, apner for at
de vager & inkludere nye bevegelser i oppgavelgsningene. Fra far har studentene hovedsakelig
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erfaring fra skapte bevegelser og danser ut fra en bevegelsesnorm som kjennetegnes av
dansebevegelser innenfor danseformene hiphop, salsa, diskodans, swing og ulike folkedanser.
De har ogsa valgt noen bevegelser de kan fra ulike idretter, for & fa godkjent arbeidskravet.
Erfaringene studentene gjorde da de skapte dans ut fra fotballbevegelser, har veert vanskelig &
gjenskape. | denne oppgaven inkluderer studentene et starre mangfold av bevegelseserfaringer
i dansene sine. De frigjer seg mer fra antatte forhandsbestemte formkrav og lar det & utforske

egne og hverandres bevegelseserfaringer fa starre plass.

5.5.2 Videre teoretisk belysning
Ifalge Fuchs (2016a) utvikler nare venner en spesiell form for mellomkroppslig samspill, som

tas opp igjen hver gang de mates, selv etter mange &r. Samspillet blir lagret i kroppens
dyadiske minne, som husker hvordan nettopp disse to beveget seg i relasjon til hverandre.
Kroppens dyadiske samspill kan, ifglge Fuchs (2016a), ses som om bevegelsene til hver av
personene har smeltet sammen og skapt en felles bevegelsessekvens som inkluderer dem
begge. Personene «literally extend and connect with each other to form an overarching
dynamic process [...] their interaction has gained an autonomy of its own» (Fuchs, 2016a,

s. 205). Kroppens dyadiske minner handler ikke om hva jeg husker, men hva vi husker. Da to
studenter som kjente hverandre, skulle skape dans sammen, husket de hvordan de har beveget
seg sammen tidligere. Ved a kjenne trygghet i vi-relasjonen vager studentene & ta egne og
hverandres bevegelseserfaringer i bruk i dansene sine. Samspillet studentene opplever i
speilgvelsen, kan videre ses i lys av det Pilback (2013) beskriver som & bli meddanset og &
meddanse. Begge studentene erfarer & bli meddanset nar den andre bruker bevegelser fra
hans/hennes bevegelsesforrad i dansen sin, og begge erfarer & meddanse nar de selv bruker
den andres bevegelsesforrad i sin dans. Uttrykk som det & vaere «teite uansett» hvilke
bevegelser de velger, inngar videre i det & undersgke stgrre deler av sitt og hverandres
bevegelsesforrad, slik Pilback (2013) beskriver det. Ifalge Pilback (2013) kan det 4 lytte til
egen og andres kropper i et slikt bevegelsessamspill &pne opp dansens kropp, som er den
kroppen som kjenner bade sine egne og andres bevegelser.

Nettopp det & bruke egne og hverandres bevegelser sammen, ogsa med andre i klassen de ikke
kjenner sa godt, gjer at studentene utvikler en sosial trygghet i klassemiljget nar de skaper
dans sammen, det Nilges (2004) beskriver som den intersubjektive dimensjon ved & skape
dans. Det kan virke som om studentene utvikler det Sklar (2001, s. 199) beskriver som en

kinestetisk empati for hverandre, noe som skaper trygghet for & dele og utforske bevegelser

79



med hverandre. A skape dans to og to skaper en undervisningssituasjon som kjennetegnes av
nysgjerrighet, mot og respekt for det bevegelsesmangfoldet studentene bringer med seg inn i
undervisningssituasjonen. Dette star i kontrast til tidligere erfaringer med at klassen har lav
toleranse for andre mater & bevege seg pa, slik jeg viste i temaene Uroen for ikke & passe inn
og Redselen for, og gnsket om, & uttrykke falelser. Da studentene skulle begynne & skape dans
i starre grupper, pa fire—seks personer, tok de med seg en erfaring om at det & skape dans var
«enkelt», noe «alle» kunne fa til og like & gjgre. Overgangen fra & skape dans to og to til &
skape dans i starre grupper ga imidlertid andre erfaringer. Det vil jeg vise i neste tema: A dele

0g & justere bevegelseserfaringer.

5.6 A dele og a justere bevegelseserfaringer

Studentene star stille i sirkler p& gulvet. Jeg har gitt dem i oppgave &
arbeide videre med den obligatoriske gruppedansen, der de skal ta
utgangspunkt i en bevegelseskultur de er nysgjerrige pa. Min forforstaelse
tilsier at de fagrst oppseker ulike idrettsaktiviteter, som de observerer for
deretter a snakke med utgverne og sa prave ut ulike bevegelser fra den
spesifikke idrettsaktiviteten. Gruppeoppgaven bestar i & gjenskape
bevegelser de har sett andre uteve, og a finne en bevegelsesform som kan
uttrykke hvordan de opplevde disse bevegelsene. Bevegelsene skal videre
settes sammen til en dans som skal vises til en annen gruppe i klassen.
Deretter skal de ta opp film av dansen fgr de avslutningsvis reflekterer over
dansen de har skapt, i lys av kroppsgvingsfagets utfordringer i skolen i dag.
Jeg er forventningsfull og ser fram til & se pa studentene. Jeg er spesielt
nysgjerrig pa hvilke bevegelsesaktiviteter de har valgt ut. Studentene
beveger seg ikke. De prater. Jeg blir utdlmodig og velger & ga rundt i
rommet for & hgre hva de snakker om. Jeg blir litt skuffet og sur nar
temaene som kommer opp, handler om byturer, shopping og biler. Jeg
trekker meg tvilende tilbake for & se hvor dette farer hen.

(T@, FN)

Etter oppturen med & la studentene bevege seg to og to i en periode antok jeg at det a jobbe i
stgrre grupper kunne skape et ytterligere mangfold av bevegelser. Jeg ble derfor overrasket da
jeg s studentene sta stille og snakke om hverdagslige situasjoner de alle hadde erfaringer fra.
Der og da forstod jeg ikke hva det hadde med oppgaven & gjgre, noe som tilsa at
forforstaelsen min var aktivert. Jeg hadde en forventning om at studentene skulle skape
gruppedansen ut fra ulike idrettsaktiviteter de var nysgjerrige pa. Forventningen ble ikke
oppfylt. Hva studentene erfarte da de skulle skape den obligatoriske gruppedansen, er det jeg

vil vise i temaet A dele og & justere bevegelseserfaringer.
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5.6.1 Studentenes erfaringer
Vidar (V12) star sammen med de andre guttene i gruppa si og diskuterer hvordan de skal lgse

oppgaven om gruppedans. De er opptatt av & bevege seg pa kjente mater og bestemmer seg
for & skape en dans om & Kjgre til butikken for & handle mat. Ifglge Vidar er det lettere & skape
dans dersom han «har en historie» han kan fortelle. Da har han noe & «strekke seg mot» og har
skapt «en tanke om hvordan [dansen] skal se ut nar den blir ferdig». Vidar synes det er
«veldig enkelt» & «komme pé» bevegelser til dansen, fordi han har dpnet dgrhandtaket og satt
seg inn i bilen «tusen ganger» tidligere. Han vet at han far til bevegelsene, og det fales
«veldig naturlig» & gjere dem. Daniel (DR2) synes det & skape dans sammen med andre er
«mest gay» fordi han opplever & skape gode «relasjoner» sammen med de andre i gruppa. De
«samarbeider» godt og far til & vise fram en dans de er «stolte av». Han synes imidlertid det er
«rart» at han synes det er «ggy» a skape gruppedans, og han undres over hvorfor han har lyst
til & gjore «mer av dette». Erfaringen med & skape dans sammen med de andre pa gruppa gir
han en god falelse og en falelse av & «lykkes uansett».

Mons (MOR?2) liker ogsé & skape dans sammen med flere, men han mgter et «dilemma» nar
han skal «sette sin» bevegelse inn sammen med «de andre bevegelsene» i dansen. Det som
gjer det vanskelig, er at bevegelsen han hadde valgt ut, er litt «<annerledes» enn de andres.
Dilemmaet er hvordan hans bevegelse kan «passe inn» i dansen uten & stoppe rytmen og uten
& fa gruppa «ut av dansen». Etter & ha diskutert en stund velger gruppa a «gjere litt om» pa
bevegelsen hans slik at den «passer mer inn» med resten av bevegelsene. Da synes de dansen
far bedre flyt, og den blir «lettere & gjennomfare». Ifglge Mons er det «vanlig at noe ma
justeres for at helheten skal bli s& bra som mulig». Denne bevegelsesjusteringen opplever
imidlertid enkelte av studentene som begrensende. Ella (EI2) sier hun blir mer «sperra» og
«last» ndr hun skaper dans i en gruppe. Nar hun skaper dans alene, er hun «impulsiv» og
beveger seg «ut fra seg selv», og nar hun skaper dans i en gruppe, tilpasser hun seg mer til
hvordan de andre i gruppa beveger seg. Ella synes det er «kjempespennende» med dette
«samspillet», men det er ogsé begrensende fordi hun ikke kan bevege seg ut fra det hun
«kommer pé», uten & matte forholde seg til noen andre. P4 den annen side er det «ekstra
krevende» & skape dans alene dersom hun ikke er «i mood» for det, om hun «setter seg fast»
eller «<ikke kommer pa noe & gjgre». Da har hun mer lyst til & skape dans sammen med andre.
Det vekslende behovet mellom & ville skape dans i grupper og & skape dans alene er det flere
som erfarer. Ifglge Thomas (T12) er det hans «kreativitet» som far «spille seg ut» ndr han

skaper dans alene, og nar han skaper dans sammen med andre, er det mer samarbeidet som er
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i fokus. Utfordringer oppstar imidlertid dersom det er en «sterk person pa gruppen», som gjgr
at ikke alle far «utspill for sin kreativitet». Dersom ikke alle i gruppa far inkludert sine

bevegelser i gruppedansen, har de heller lyst til & skape dans i mindre grupper, eller alene.

5.6.2 Videre teoretisk belysning
Pa samme mate som studiene til Cone (2009) og Chen (2001) viser at elevene fikk til & skape

dans dersom de fikk ta utgangspunkt i egne ideer og livserfaringer, tar studentene i bruk
«historier» og/eller hverdagssituasjoner alle hadde erfaringer med, som struktur og innhold
for dansene. Det gjorde det enklere «& komme pé» bevegelser de kunne inkludere i dansene
sine. Studentenes bevegelseserfaringer med & kjare bil, handle og gé inn og ut av bilen blir
raskt aktivert. Ifglge Sheets-Johnstone (2009) er de kinestetiske erfaringene unike for hver
enkelt, noe som vil si at hver student har sin unike mate & kjgre bil pa, handle pa og & ga inn
og ut av bilen pa. Da studentene skapte dans sammen i grupper pa fire til seks personer, ble
det nettopp disse unike bevegelsene studentene gnsket & dele med hverandre slik at
bevegelsene kunne inkluderes i dansen. Ifglge Pilback (2013) kan det & lere bevegelser fra
hverandres bevegelsesforrad fales som at vi «laner hverandres kropper» og «danser i
hverandres sko» (Pilback, 2013, s. 46). Han hevder at vi gjennom & bevege oss slik som den
andre kan ta del i hvordan den andre har opplevd ulike situasjoner, i form og rytme. Det er
nettopp nyansene i bevegelsene, som Sheets-Johnstone (2012) kaller qualitative kinetic
dynamics, som skiller den ene studentens bevegelser fra den andre. Da studentene skapte
gruppedanser, ble de nysgjerrige pa hvordan den enkelte beveget seg i ulike situasjoner. Der
jeg hadde en forventning om at studentene skulle bli nysgjerrig pa bevegelser fra ulike
bevegelsesformer innenfor idrettsaktiviteter, viste studentene seg & veere mer nysgjerrig pa
hvordan de kunne utvikle kunnskap om hvordan medstudentene kroppslig har opplevd & vere

i tilsvarende hverdagslige situasjoner som dem.

Da studentene skulle sette bevegelsene sammen til en gruppedans, begynte de farst &
diskutere hvilke bevegelser som passer inn hvor i dansen. Bevegelsesforhandlinger tar tid og
er ngdvendig for & bli enige om hvordan dansen kan skapes og utgves, slik at alle far bidra
med sine bevegelser. Det er ogsa viktig at alle far til & gjare de bevegelsene som blir inkludert
i dansen. Malet er & skape en dans som har sin egen rytme og framstar som en helhet. En slik
wholeness, som H’Doubler (1998, s. 140) kaller det, skaper studentene ved & pavirke og bli
pavirket av hverandres bevegelser, der bevegelser fra egne bevegelseserfaringer tilpasses de
andres bevegelser. | dette mellomkroppslige samspillet far studentene mulighet til & dele og
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utvikle egne og hverandres bevegelseserfaringer med hverandre. Samtidig konstruerer de en
felles grunn der prosessen med a skape dans er kjennetegnet av unike bevegelser og
medbestemmelse hos studentene. Ifalge Dewey (1916) er kjennetegnet pa en god deltakende
demokratisk oppdragelse at «each has to refer his own action to that of others, and to consider
the action of others to give point and direction to his own» (Dewey, 1916, s. 101). En slik
optimal erfaringsapenhet (Dewey, 1916) kan kjennetegne den skapende prosessen med
gruppedansen. Dersom alle studentene far inkludert egne bevegelseserfaringer i dansen,
opplever de en tilhgrighet og inkludering i gruppa. Dette bidrar til at det & skape dans er noe
de far til, noe som gir dem en lykkefalelse, og noe som motiverer dem til & fortsette & skape
danser sammen. Slike edukative erfaringer (Dewey, 1916) skjer imidlertid ikke dersom en
bevegelse blir for vanskelig & tilpasse de andres bevegelser, dersom studentene ikke vager a
bevege seg «ut fra seg selv», eller dersom en i gruppa inntar rollen som en leder som velger ut
hvilke bevegelser som skal med. Eksklusjon av noens bevegelseserfaringer skjedde, og det a
skape dans innenfor en optimal erfaringsdpenhet (Dewey, 1916) ble ikke realisert. Enkelte
studenter trekker seg fra fellesskapet i gruppa og velger heller & utforske andre méter a skape
dans pa, alene. Hvilke erfaringer studentene da gjar seg, viser jeg i det neste temaet: A

utforske egne bevegelseserfaringer, bevegelsesmuligheter og bevegelsesinteresser.

5.7 A utforske egne bevegelseserfaringer, bevegelsesmuligheter og
bevegelsesinteresser

Studentene kommer skravlende inn gjennom dgra til salen, slenger baggene
i en haug ved dgrapningen, ser pa meg og sier raskt «Hei!» fgr de begynner
a bevege seg rundt i rommet. Noen slenger «tjukkasen» pa gulvet og hopper
pa den eller legger seg rolig oppa den. Andre finner en ball de sparker eller
kaster til hverandre, eller trikser med. Noen sitter pa benkene og prater.
Nar alle har kommet inn i rommet, introduserer jeg dagens oppgave: a
skape dans ut fra egne bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser.
Studentene finner seg en plass i rommet, de fleste lukker gynene, far de
begynner & bevege seg. Bevegelsene de gjer, gir meg assosiasjoner til
dyreriket, andre bevegelser likner gester, mens enkelte bevegelser ser jeg
for fgrste gang. Jeg blir fasinert av bevegelsesrikdommen. Studentene
skaper dans alene, og det virker som de liker det!

(TG, FN)

Teksten ovenfor skrev jeg en av de siste undervisningstimene hgsten 2012. Det & bevege seg i
en dansetime handler her om mer enn & prestere ulike trinn innenfor ulike danseformer eller

om & innfri klassens bevegelsesnorm, som hovedsakelig inkluderer trinn fra danseformene
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hiphop, salsa, diskodans, swing og folkedanser, som beskrevet i kapittel 5.3.2. Klassens
kulturelle forstaelse av & skape dans inkluderer etter hvert en forstaelse av at det & skape dans
ogsa kan handle om & undersgke ulike méater & bevege seg pa. Ut fra egne
bevegelseserfaringer, bevegelsesmuligheter og bevegelsesinteresser begynner studentene

bade a ta mer plass i undervisningsrommet og & bevege seg pa nye mater.

5.7.1 Studentenes erfaringer
Ella (EI1) begynner & bevege seg. Nar hun skaper dans alene, henter hun bevegelsene «fra

tidligere», men hun husker ikke hvilke kontekster hun henter bevegelsene fra. Hun kan ikke si
at de er noe «herfra eller derfra», men hun gjenkjenner bevegelsene fra tidligere, ogsa fra
tidligere danseerfaringer. Hun tror bevegelsene «ligger litt inne» i henne. Siden Ella har
danset tidligere, tror hun at hun sikkert har bevegelsene litt i seg. Nar hun skaper dans, bruker
hun bevegelsene hun «har» fra en «kroppslig erfaring». Hun opplever imidlertid at disse
bevegelsene har blitt en del av henne og noe hun kan bruke nar hun skal skape dans alene.
Vidar (V11) opplever ogsa at bevegelsene han gjgr nar han igjen skaper dans alene, ikke
«ngdvendigvis» er nye. Han mener at alt han gjer, er et «resultat» av hvilke «pavirkninger»
han har hatt far. Nar han beveger seg, kommer ikke bevegelsene «helt ut av det bla», men de
er heller ikke helt like som far. Nar han gjer de kjente bevegelsene i nye «sammenhenger»,
som i en klasseromssituasjon, «<omformers» han dem til situasjonen han er i. For & omforme
bevegelsene opplever Thomas (TI12) at det er ngdvendig a tenke «utenfor boksen» eller a
skape en «ny boks». For Thomas er boksen synonymt med «standardbevegelser», det vil si
bevegelser han har sett pa filmer, og som han «ser igjen med en gang». Nar han skaper dans
alene, vil han gjerne bruke bevegelser fra boksen, men ogsa & «mikse» standardbevegelsene
med andre bevegelser. Nettopp ved a blande kjente og ukjente bevegelser opplever han &
«lage noe nytt».

A skape dans ved & blande kjente med ukjente bevegelser gir to ulike méater & oppleve
kroppen pa. Nér studentene beveger seg med standardbevegelser, opplever de bevegelsen
utenfra, og nar de beveger seg ut fra egne bevegelseserfaringer, opplever de & vere i
bevegelsen med hele seg. Nar Anders (Al2) er i bevegelsen, uten & se deg selv, kjenner han pa
«hele seg» hvordan han er i rommet, og hvordan han er i kroppen. Da skaper han et «mer
helhetlig uttrykk» enn om han ser seg selv utfare bevegelsen utenfra. Ifglge Anders klarer
ikke «blikket» a fokusere pa hele kroppen samtidig. Nar han skal utgve standardbevegelsene,

er blikket enten rettet mot ulike kroppsdeler som ansiktet, armene eller beina. Det gjor at

84



utenfrablikket aldri kan se den «helheten» Anders opplever nar han skaper dans.

Nar studentene skaper dans alene, i denne avsluttende perioden av prosjektet, bruker de
musikk bade som inspirasjon og struktur. Thomas (TI1) lar musikken «styre» hvilke
standardbevegelser han velger til dansen sin, men han inkluderer ogsa mer ukjente bevegelser
som «sitter i kroppen» fra & ha danset blant annet pa ulike utesteder. | tillegg «kopierer» han
bevegelser fra kameraten sin, som han tror ogsa «kopierer» fra ham. A «dra litt inspirasjon fra
hverandre» fales godt, mener Thomas. Thomas inkluderer pa denne maten bade
standardbevegelser, bevegelser han selv har erfart, og bevegelser han har sett kameraten sin
gjere. Nar bevegelsene skal settes sammen til en dans, legger Thomas farst en
«grunnleggende plan» for nér i musikken han skal gjgre de ulike bevegelsene. Deretter velger
han hvor i musikken bevegelsene skal gjgres med ulike bevegelseskvaliteter, som «saktere»

eller «raskere».

5.7.2 Videre teoretisk belysning
Mot slutten av prosjektet er studentene tryggere pa at det & skape dans ut fra egne

bevegelseserfaringer, bevegelsesmuligheter og bevegelsesinteresser respekteres og verdsettes
av medstudentene. Klassens kulturelle forstaelse (Ravn, 2017) av dans, og & skape dans, er
utvidet fra & skulle innfri forutbestemte formkrav innenfor ulike danseformer til & inkludere
den enkelte students egne erfaringer, muligheter og interesser. Ingen bevegelser blir lenger
sett pa som rare eller teite, slik de ble da studentene skapte dans i begynnelsen av
undervisningsperidoen. Sett i lys av Deweys (1938a) erfaringsbegrep skaper studentene dans
ved & ta utgangspunkt i egne bevegelseserfaringer og utvikler nye erfaringer med a skape
dans ved & inkludere og tilpasse standardbevegelser og bevegelser fra medstudenter i dansene

sine.

A blande egne bevegelseserfaringer ssmmen med standardbevegelser kan, ifglge begreper
hentet fra Pilback (2013), forstds som at studentene blander bevegelsesforrad fra sin levde
kropp sammen med bevegelser hentet fra den objektive kroppen. Da studentene utgvde
standardbevegelser, ble de oppmerksomme pé hvordan bevegelsene sa ut «utenfra». Da de
utevde bevegelser fra egne bevegelseserfaringer, ble de oppmerksomme pa hvordan de
opplevde bevegelsen «innenfra», med hele kroppen. Forskjellen mellom & oppleve kroppen
«utenfra» og «innenfra» kan videre ses i lys av forskjellen Sheets-Johnstone (2012, s. 44)

gjor mellom observerbare bevegelser og kinestetisk falte bevegelser. Observerbare
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bevegelser kan, ifglge Sheets-Johnstone (2012), endres bade i kraft (lettere/tyngre), i rommet
(horisontalt/vertikalt), i form (stor/liten) og i kvalitet (flyt/sprett). Men bevegelser og
bevegelseskvaliteter er ikke bare observerbare, de er ogsa «kinesthetically felt by the
individual who is moving» (Sheets-Johnstone, 2012, s. 46). Ifalge Pilback (2013) er det
nettopp det & kunne kjenne dansen innenfra som er en forutsetning for & danse, noe
H’Doubler (1998) mener vi kan fa til ved & lukke gynene vére nér vi beveger oss. Sett i lys av
begrepet kinestetisk falte bevegelser (Sheets-Johnstone, 2012) vil studentenes utgvelse av
allerede erfarte bevegelser ogséa ha gjenskapt den kinestetiske falelsen av & utgve bevegelsen,
mens nye bevegelser kan ha skapt nye kinestetiske folelser. A skape dans ved & inkludere
egne bevegelseserfaringer med standardbevegelser utvider dermed bade studentenes

bevegelsesforrad og deres kinestetiske erfaringer.

Til forskjell fra gruppedansen, der historier og hverdagssituasjoner skapte struktur og
innhold, er det musikken som danner inspirasjonen og strukturen for hvordan studentene
velger ut bevegelser og former dansene sine. Ifalge H’ Doubler (1998) er det en naer relasjon
mellom musikk og dans, og hun hevder at «music is said to have come from dance, from the
rhythmic form and structure» (H’Doubler, 1998, s. 145). Hun mener musikk skaper en
«justified guidance to dance creation» (H’Doubler, 1998, s. 156-157) spesielt for dem som
har lite erfaring med dans. A lytte til musikk kan inspirere til bevegelser som uttrykker
inntrykket av rytmen, tiden og tempoet i musikken, og musikken kan innga som struktur i
oppbyggingen av dansen (H’Doubler, 1998). Ifelge H’Doubler (1998) vil det & skape dans ut
fra opplevelse av musikk kunne hjelpe den som skaper dans, til & se strukturelle likhetstrekk
mellom de to kunstuttrykkene. Da studentene skapte dans alene mot slutten av
undervisningsperioden, ble de mindre opptatt av egne og andres bevegelser og mer opptatt av
a bevege seg til musikken, slik de gjorde da de skiftet fra & trikse med fotballen til & bevege
seg til musikken under fotballtriksegvelsen. Igjen skjer det Pilback (2013) beskriver som

skiftet mellom & bevege seg og & danse.

Selv om studentene skaper dansene ved & lytte til og strukturere bevegelsene til opplevelsen
av musikken, legger de ogsa merke til hvordan medstudentene beveger seg. Der de tidligere
var redde for hva medstudentene skulle mene om det de gjorde, blir studentene heller inspirert
av a se hva de andre gjer. Enkelte av disse bevegelsene inkluderer ogsa studentene i dansene
sine. Med begreper fra Fuchs (2016a) og Pilback (2013) kan vi si at studentene pavirker
hverandre i et mellomkroppslig samspill der studentene meddanser og blir meddanset av
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hverandre. Det & bruke hverandres bevegelser i dansene, viser at studentene i tillegg til &
bevege seg til musikk ogsa lytter til hverandres kropper i bevegelse. Akkurat slik de gjorde da
de danset med triksebevegelser til musikken, som da de stod samlet i klyngen da de ble bedt
om & skape dans ut fra falelser, og som de gjorde da de beveget seg to og to sammen. Ifalge
Pilback (2013) kan en slik lyttende kropp apne opp dansens kropp, noe flere av studentene far
til mot slutten av prosjektet. Hva studentene erfarer nar de skaper dans ut fra det Pilback

(2013) beskriver som dansens kropp, viser jeg i neste tema: Unike opplevelser.

5.8 Unike opplevelser

Lydbandopptaket er slatt av. Jeg har nettopp snakket med Vidar etter farst &
ha sett undervisningen hans. En medstudent star i deren og venter pa ham.
Pa vei ut av rommet snakker vi litt lgst og fast om det & skape dans i en
kroppsgvingskontekst. Medstudenten peker mot en hvit krittavle som star pa
hjul ved vinduet. Han ber meg lese setningen som egentlig er visket ut. Jeg
leter blant falmede kruseduller og geometriske former far jeg lander pa
setningen midt pa tavla: Spre ut dine vinger. «Det var en fin setning», sier
han, «kanskje det er noe i det, i forbindelse med hva vi undersgker?» «Ja,
kanskije det er det?» svarer jeg undrende mens jeg gar ut dgra. Spgrsmalet
hans henger igjen i lufta. P& vei ned mot t-banen angrer jeg pa at jeg ikke
hadde spurt ham om hva han mente med det. «Pa hvilken mate kunne det &
skape dans handle om & ‘spre ut sine vinger "?»

(TA, FN)

Mot slutten av prosjektperioden opplevde jeg en klasse med studenter som nysgjerrig,

undrende og modig utfordret nye mater & forsta og skape dans pa.

5.8.1 Studentenes erfaringer
A skape dans er noe Charlotte (CHR2) etter hvert synes er «veldig morsomt», «spennende»

og «lett», fordi hun kan gjgre hva hun vil, uten at noe blir «feil». Hun har — i likhet med de
andre studentene — blitt mer komfortabel med & skape dans. Tidligere har studentene tatt
utgangspunkt i egne, eller hverandres, bevegelseserfaringer, men na vil de undersgke nye
mater & bevege seg pa. Vidar (V12) antar han ma «prgve seg fram» gjennom & bevege seg.
Dersom han «gjennomanalyserer» bevegelsene fgr han gjgr dem, «havner» han pa de
«trygge» bevegelsene han allerede kjenner til. Dersom han skal fa til & bevege seg pa nye
mater, mé& «kroppen og tanken ga samtidig». Ved & legge seg ned pa gulvet og begynne &
bevege seg, antar han at det kanskje kan komme «helt nye» bevegelser han ikke har «<kommet
pa far», og som bare «gdr av seg selv». For Vidar (V12) og Anders (Al2) er det & skape nye

bevegelser et samspill mellom bevegelser, tanken og kroppen. Hver gang Vidar gjer en
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bevegelse, bruker han tanken og kroppen, det «<henger sammeny, sier han. Videre er han
opptatt av at det & skape dans ikke handler om «innfall», men «bevisste valg for videre
bevegelser», noe som er ssmmenfallende med Anders, som sier han skaper nye bevegelser
ved & veere «i kroppen» og samtidig tenke hvilke bevegelser han skal gjere rett etterpa. For
Charlotte (CHI2) spiller kroppen en «viktig rolle» fordi den bade velger ut og utfarer
bevegelsene. Hun skiller mellom opplevelsen av bevegelsen og opplevelsen av kroppen som
utgver bevegelsen. Kroppen er noe hun opplever at hun har og er, og bevegelsene er noe hun
bestemmer seg for & gjgre. Mange av studentene opplever at nar de skaper dans ut fra
kroppen, far de mulighet til & bruke seg selv. Anders (Al2) sier at «kroppen er deg, og jo mer
du bruker kroppen, jo mer bruker du deg selv», og nar han skaper nye bevegelser, erfarer han
& «bruke mer av [seg] selv». «A bruke seg selv» handler for studentene om en mulighet til &

«legge noe av deg selv i dansen» (S11), om & uttrykke seg og om & vise seg selv fram.

Tidligere har studentene brukt historier og musikk som innhold, inspirasjon og struktur for
dansene. Nar studentene skaper dans ut fra opplevelsen av egen kropp, blir den skapende
prosessen til «mens man gér» (S11), som Sigurd beskriver det. A ikke fglge en fastlagt «plan»
eller foruthestemte bevegelser oppleves «skummelt», spesielt ndr studentene beveget seg med
lukkede gyne. For Knut (KR2) ble det & bevege seg uten & se hva de andre gjorde, en
«ubehagelig» erfaring, men samtidig opplevde han det som en fin mate & kunne «bryte ut i
nye og annerledes bevegelser» pa. A skape dans uten & ha en plan for hvordan bevegelsene
skulle se ut, eller struktureres, far fram andre erfaringer med a skape dans enn da studentene
brukte historier eller musikk som struktur. For Anders (AR2) handler det om en mulighet til &
fa veere «seg selv» og & «gi kroppen mening». Han erfarer at det & skape dans gir ham «noe
mer» enn «konkurranseaktiviteter» fordi opplevelsen av & danse med nye bevegelser gjar dans
til en «unik opplevelse» som er i trad med hans «identitet» og hans «syn pd menneskets
bevegelse og kropp». For Jens (JI1) handler den «unike opplevelsen» om en «reise» som gir
ham mulighet til & utforske «grensene» for hvilke bevegelser kroppen hans kan fa til & uteve.
Nar han slipper & bevege seg i relasjon til og i takt med musikken, opplever Jens at det &pner
seg en mulighet for & utforske bevegelser som kun «fantasien» og «kreativiteten» hans setter

«sperrer» for.

5.8.2 Videre teoretisk belysning
Da studentene begynte & utforske bevegelser med utgangspunkt i opplevelse av egen kropp,

kom uttrykk som & «gi kroppen mening», «unik opplevelse», «identitet», «a bruke seg selv»
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0g «d vise seg selv» fram, det Nilges (2004) beskriver som den ekspressive og den
eksperimentelle dimensjonen ved & skape dans. Ifglge studiene til Mattsson (2016) og Cone
(2009) kan det & skape dans vaere en mate & uttrykke seg pa, noe forkjemperne for fridansens
inntog i kroppsgvingsfaget i Norge pa 1960-tallet ogsa argumenterte for. Ifalge Valeska Gert,
fridansens forgjenger, var fridansen en mate & «get to the core of the subject, to reveal its
innate truth through honest personal investigation, and to allow the dancing self to be a

conduit from inner reality to universalities» (Fisher, 2002:13).

A skape dans handler her om fgrst & bli oppmerksomme pa hvordan de opplever & vere i
bevegelse, det Sheets-Johnstone (2012) beskriver som de kinestetisk faglte bevegelsene, og
som Nilges (2004) beskriver som den sensoriske dimensjon ved & skape dans. Studentene
opplever at det er en forskjell pa hva de tenker nar de skal utfare en bevegelse, og hva den
enkelte bevegelsen far dem til & tenke. Dersom de tenker pa hvordan de skal utgve en
bevegelse, ender de opp med a gjere bevegelser de har gjort fgr. Da studentene beveget seg
uten & «gjennomanalysere» bevegelsene farst, erfarte de at «helt nye» bevegelser utviklet seg
«av seg selv», som videre skapte nye tanker om hvordan de kunne fortsette & vere i
bevegelse. Studentene skiller her mellom to tilnaerminger til & skape dans. P& den ene siden
erfarer de at de kan skape dans ut fra trinn de kan fra fgr, og pa den annen side kan de skape
dans ut fra opplevelsen av a vere i bevegelse. Studentene liker & utforske nye bevegelser, og
nar de skaper dans «ut fra kroppen», blir de spesielt oppmerksomme pa samspillet mellom
kropp, bevegelse og tanker. Nar studentene erfarer & bevege seg pa nye méater, opplever de at
de ikke bare tenker pa bevegelsene de gjgr og kan gjere, men ogsa pa hvordan de opplever a
veere i bevegelsen. En slik «runddans» kan videre ses i lys av Sheets-Johnstones (2009)
begreper om & tenke om og i bevegelse, der det a tenke i bevegelse handler om & tenke over de
bevegelsene en utfarer, og & tenke om bevegelse handler om de tankene som oppstar ved &
gjore disse bevegelsene. Ifglge Sheets-Johnstone (2009) kan ikke disse to ulike
tankeprosessene skilles fra hverandre, det vil si at hun hevder det ikke er et skille mellom
mind-doing og body-doing. A skape dans som et slikt samspill mellom kropp, bevegelse og

tanker erfarte studentene som verdifullt.

Da studentene gikk bort fra & skape dans ut fra en «plan» til & skape dans ut fra det Pilback
(2013) beskriver som den lyttende og medkjennende kroppen, skjedde det et skifte mellom det
Pilback (2013) beskriver som & skape dans ut fra den levde kroppen, til & skape dans ut fra den

dansende kroppen. A skape dans ut fra den dansende kroppen innebarer, for Pilback (2013), &
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skape bevegelser som er nye for individet. Studentenes opplevelser av den dansende kroppen
erfarer de som «unike» og beskriver med uttrykk som & utvikle «identitet», «a uttrykke seg
selv», «a bruke seg selv», «reise» og som en méte a fjerne «sperrer» pa. Det kan virke som
om studentene har erfart & bli pnet av dansen. Slike estetiske erfaringer, som Dewey (1934)
kaller det, tar ifalge H’Doubler (1998) utgangspunkt i danserens personlighet og utvikler den i
tillegg til & skape «form, integration, and enrichment» (H’Doubler, 1998, s. 167) i danserens
liv. Med begreper fra Fuchs (2016a) og Pilback (2013) virker det som om studentenes
erfaringer av dansens kropp har skapt en intrakroppslig resonans som har fatt studentene til &

oppleve seg selv pa nye mater.

5.9 Oppsummering
De mest sentrale funnene i dette kapittelet er hvordan erfaringen med A grue seg kom til

uttrykk, og videre hvordan det endret seg da studentene fikk skape dans ut fra bevegelser de
allerede kjente til og likte & gjare, slik jeg viste i temaet A ta utgangspunkt i
bevegelseserfaringer. | temaet Uroen for ikke & passe inn viste jeg at studentenes kulturelle
forstéelser av dans som trinn, som ble aktivert da de kom inn i dansetimene, skapte uro i
undervisningssituasjonen. Selv om studentene tidligere hadde erfart & skape dans ut fra egne
bevegelseserfaringer, skapte klassens bevegelsesnorm en begrensning for hvilke bevegelser
studentene inkluderte eller utelot i dansene sine. Uroen ble ytterligere forsterket da studentene
fikk i oppgave a finne bevegelser som skulle uttrykke falelser, slik jeg viste i temaet Redselen
for, og gnsket om, a uttrykke falelser. Opplevelsen av & skape dans endret seg imidlertid da
studentene begynte 4 bevege seg sammen to og to, slik det kommer fram i temaet Tryggheten
ved & danse sammen. Ved & skape dans og danse sammen med en person de var eller ble
trygge pa, vaget studentene & utforske bevegelser de tidligere ikke hadde inkludert i sin
forstaelse av «dansebevegelser». Denne bevegelsesutforskingen ble imidlertid begrenset da
studentene skapte danser i starre grupper. Slik jeg har vist i temaet A dele og & justere
bevegelseserfaringer, handlet det & skape gruppedanser om a samspille og samarbeide om
hvilke bevegelser som skulle tas med i dansene. Det var viktig at alle i gruppen kunne utfgre
alle bevegelsene. Da enkelte studenter opplevde at bevegelsen deres ble ekskludert, gnsket de
heller & skape dans alene, slik jeg viste i temaet A utforske egne bevegelseserfaringer,
bevegelsesmuligheter og bevegelsesinteresser. Igjen vaget studentene a aktivere sine
bevegelseserfaringer. | tillegg inkluderte de bevegelser fra ulike danseformer, bevegelser de
ble inspirert til & utfare nar de lytter til musikk, og bevegelser de s& medstudentene utfare.
Helt fram til slutten av undervisningsperioden skapte studentene dans ut fra bevegelser de
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allerede hadde erfart eller sett andre utgve. | det siste temaet, Unike opplevelser, har jeg vist at
nar studentene gir slipp pa «kravet» om a gjenskape tidligere bevegelser eller & prestere trinn
innenfor ulike danseformer, dpner det for en ny forstaelse av & skape dans. | en pagende
runddans mellom studentenes opplevelse av seg selv i samspill med omgivelsene skjer det en

dannelsesprosess der studentene opplever seg selv og andre pa nye mater.

Flere av funnene er i trad med tidligere forskning innen det & skape dans i en
kroppsgvingskontekst. Ifalge Cone (2009) og Mattsson (2016) (jf. kapittel 2.2) kan det &
skape dans veere en mate & uttrykke egne tanker og erfaringer pa. At studentene ogsa
beskriver erfaringene fra undervisningen som «unike opplevelser», viser at noe nytt har
skjedd fra da de grudde seg til timene. | Cones (2009) forskning kommer det ogsa fram at det
a skape dans kan statte opp under at personer finner fram til nye og unike opplevelser som er
meningsfulle for dem. Ifglge Mattsson (2016) kan det & skape dans ogsa handle om & uttrykke
ideer, som eksempelvis & kjgre bil og & handle i en matvarebutikk. Videre er mine funn i trad
med Neals (1981) (jf. kapittel 2.2) forsking, som viser at det & skape dans er noe elever liker &
gjere nar de oppdager likhetsstrekk mellom bevegelser i dans og bevegelser i idrett. Videre
viser Cone (2009), Mattsson (2016) og Nilges (2004) (jf. kapittel 2.2) at nar elevene og
kroppsgvingslarerstudentene tar utgangspunkt i egne bevegelseserfaringer, erfarer de at de
kan uttrykke falelser, sinnsstemninger og seg selv gjennom bevegelser, noe som er

sammenfallende med mine funn.

Noen av funnene mine star ogsa i kontrast til tidligere studier. Ifglge Husebye og Karlsen
(2016) (jf. kapittel 2.2) ser ikke kroppsgvingslarere verdien av dans som estetisk aktivitet,
noe Huseby og Karlsen (2016) forklarer med at kroppsgvingslaerere mangler
bevegelseserfaringer i dans. Engels (2004) studie (jf. kapittel 2.2) viser videre at
kroppsgvingslererstudenter far til & skape danser som er «dramatic, mimetic [and] ‘pure’
movements themes», men de har store utfordringer med & «entering the aesthetic paradigmo. |
temaet Unike opplevelser viser jeg imidlertid at studentene verdsetter dans som estetisk
erfaring dersom de far ta utgangspunkt i opplevelse av egen kropp og opplevelse av a vere i
bevegelse. Ifalge Rustad (2013) (jf. kapittel 2.2) faler kroppsgvingslererstudenter seg
«dumme ved ekspressiv og kreativ i improvisasjons-dans». Som oppfglging av Rustad skjer
dette ogsd med mine studenter, men det endrer seg til at de ogsa opplever frihet og
uttrykksmuligheter i dans.
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Flere temaer bygger videre pa tidligere forskning. Det & skape dans har vert forstatt av Chen
(2001), Chen og Cone (2003), Cone (2009), Engel (2004), Gard (2008), Mattsson (2016),
Neal (1981) og Rustad (2013) som en mate & uttrykke subjektive tanker, perspektiver, falelser,
sinnsstemninger og ideer pd. Oppsummerende har jeg fatt fram at det & skape dans er et
mellomkroppslig fenomen der det & danse blir et uttrykk for inntrykkene subjektene har erfart
ved & delta i ulike situasjoner sammen med andre. A skape dans ut fra et slikt perspektiv har
gitt muligheter til & lete fram erfaringene av & bevege seg sammen, noe som skapte trygghet til
4 vége 4 inkludere et mangfold av bevegelser i dansene. Ved & bevege seg sammen ble
studentene tryggere pa hverandre, og de ble inspirert av & lytte til hverandres kropper i

bevegelse. A skape dans ble dermed en faglig ny erfaring.

For & skape dans ut fra kroppslige og mellomkroppslige erfaringer, til forskjell fra & skape
dans ut fra forutbestemte trinn fra ulike danseformer, har studentene prevd mange méter &
skape dans pa. De har fatt tid til & reflektere over handlingene sine, og de har hatt mulighet til
a prave ut sine nye forstéelser gjennom handling, som de videre har reflektert over. | lys av
Chandlers (1977) forstaelse av Deweys (1938b) beskrivelse av kunnskapingsprosessen
(«Deweys phenomenology of knowledge») har studentene utviklet erfaringer med & skape
dans ved 4 reflektere over sine primare erfaringer med & skape dans pa ulike mater i
undervisningssituasjonen ved kroppsgvingslarerutdanningen. Gjennom & reflektere over hva
de har gjort, utvikler de en sekundar forstaelse av hva det & skape dans kan vere. Denne
sekundere erfaringen prgver studentene videre ut gjennom handling. I en slik
kunnskapingsprosess blir det & skape dans det samme, men allikevel ikke helt det samme,
fordi kunnskapen om det & skape dans kontinuerlig utvides gjennom studentenes refleksjoner

rundt sine primeere erfaringer.

| dette kapittelet har jeg fatt fram hva studentene erfarer nar de skaper dans, og hvordan de
utvikler erfaringer med & skape dans. Et spgrsmal jeg ogsa stiller, er hva studentene erfarer
nar de underviser i & skape dans i kroppsgvingspraksis ved ulike praksisskoler. Det skal jeg

vise i neste kapittel.
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6 Erfaringer med a undervise i 8 skape dans
Dette kapittelet er organisert i fire temaer som omhandler erfaringer studentene gjorde da de

underviste i & skape dans i praksisskolen, under veiledning av en gvingslarer. Det forste
temaet, A veere et gvingsbilde, viser hvilke erfaringer studentene gjer seg nr de underviser i &
skape dans ut fra samme fagstyrte undervisningsstruktur som i andre kroppsgvingsaktiviteter.
Dernest fglger et tema, A mate nervasitet og & skape trygghet, som far fram hvordan
studentene praver ut ulike strategier for & skape trygghet i undervisningssituasjonen, bade for
seg selv og for elevene. | det tredje temaet, A se den enkelte eleven, viser jeg hva studentene
erfarte da de prgvde ut en mer deltakende demokratisk undervisningsform. Avslutningsvis, i
det fjerde temaet A hjelpe elevene med & uttrykke seg, fér jeg fram hvilke muligheter og
begrensninger studentene har mgtt pa nar de har gjort seg erfaringer med & undervise i & skape

dans.

6.1 Aveere et gvingsbilde

Jeg er pa vei til en av praksisskolene for & mgte Sigurd. Det er farste gang
han underviser i & skape dans. Jeg er spent pa hva som mater meg. Bruker
han noen av gvelsene fra undervisningen min? I sa fall: pa hvilken mate?
Hvis ikke, hva vil han ellers gjare? | forkant av disse praksisbesgkene har
det gatt opp for meg at studentene ikke har gvd pa & undervise i & skape
dans. Jeg har glemt & undervise dem i & undervise. Jeg smaker pa en
fornemmelse av flauhet over egen tilkortkommenhet og blir enda mer urolig
for hva jeg har i vente. Hvordan vil dette ga? Sigurd gar fram og tilbake pa
gulvet. Han ser ofte pa klokka. Nar elevene endelig kommer inn i rommet,
samler ham dem i en ring i midten av rommet. Alle star. Han forteller dem
at han er spent pa hvordan timen vil g&, fordi han aldri har undervist i &
skape dans fagr. Deretter presenterer han meg og sier til elevene at jeg er
der for & undersgke hvordan han er. Med et smil om munnen oppfordrer
Sigurd elevene til & oppfere seg bra, sa han kan ta seg bra ut. Deretter
presenterer han kompetansemalet for det & skape dans, slik det star i
lereplanen, setter pa musikken og ber elevene herme etter de bevegelsene
han utfarer. Sigurd leder an den lange rekken av elever pa 8. trinn. | takt
med musikken beveger han seg med ulike dansesteg rundt om i rommet.
Elevene smiler og ler mens de praver a fa til liknende bevegelser.

(T@, FN)

Jeg var spent da jeg reiste rundt til de ulike praksisskolene for & overveere studentenes
undervisning. Spenningen handlet om en bekymring for hva studentene gjorde nar de
underviste i & skape dans, uten at de hadde gvd seg pa det i timene ved leererutdanningen. Jeg
fryktet at jeg hadde skapt en ungdvendig stor utfordring for dem, noe jeg raskt fikk bekreftet
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da jeg mette dem. Samtlige studenter var urolige far timen, noe de uttrykte bade i bevegelser
og ord, slik observasjonen av Sigurd viser. Det fgrste som slo meg, var at jeg ikke hadde lagt
vekt pd & «lere dem & undervise». Min forforstaelse i begynnelsen av undervisningsperioden
var at studentene farst matte lzere & skape dans far de kunne undervise i delemnet. Spenningen
jeg kjente pa, dreide seg om hvilke erfaringer med a skape dans studentene inkluderte eller
utelot i egen undervisning. | temaet A veere et gvingsbilde viser jeg hva studentene erfarte da

de forberedte, gjennomfarte og evaluerte sin farste undervisningstime i & skape dans.

6.1.1 Studentenes erfaringer
Da studentene skulle planlegge undervisning i & skape dans, begynte de med & samle inn

«gvelser» de selv hadde gjort ved leererutdanningen, og/eller gvelser andre
kroppsgvingslarere hadde lagt ut pa ulike nettsider. A ha en «gvelsesbank», som studentene
dapte det, gir dem kunnskap om hva de kan gjare nar de skal undervise i & skape dans. Ifglge
Morten (MI1) handler planleggingsfasen om «hvor stor gvelsesbank du sitter inne med». Da
de hadde samlet mange nok gvelser i gvelseshanken, begynte studentene a velge ut gvelser
som kunne veere med i «gktplanen», det vil si hvilket innhold og hvilken metode studentene
valgte & inkludere i undervisningen i & skape dans. @ktplanen var formet som en tabell der
studentene laget en oversikt over nar ulike gvelser skulle gjares i lgpet av undervisningen, og
gvelsene var knyttet til hvilke kompetansemal (ferdigheter, holdninger og kunnskap) fra
leereplanen i kroppsgving som timen skulle omhandle, samt hvor lang tid hver gvelse skulle
ta. Charlotte (CHI1) synes det er viktig & lage en gktplan. Hvis hun ikke har en «konkret
plan», er det lett & bli «pavirket» av elevene til heller & velge fotball. Det & ha en gktplan
erfarte hun at var et godt «svar» & mate elevenes gnsker og innfall med. @ktplanen i delemnet
a skape dans falger samme oppbygning som nar studentene underviser i andre
bevegelsesaktiviteter. For Vidar (V11) handler oppbyggingen av timen om & farst ha en
«oppvarming», deretter noen «tekniske gvelser» for sa a igangsette en «spill-situasjon» far
han avslutningsvis «prater» med elevene rundt malet med timen og hva elevene har lart. En
slik oppbygning av timen fglger han ogsa nar han skal begynne & undervise i & skape dans.

Sigurd (SO1), som de fleste av studentene, begynner timen med at han viser elevene
bevegelser fra ulike danseformer. Hensikten er & gi elevene «tips» til hvilke bevegelser de
selv kan bruke nér de skal skape dans senere i timen. De fleste studentene kjenner imidlertid
at det & vise bevegelser fra ulike danseformer er noe de verken liker eller far til. Ifglge Mons
(MOR?2) er det «viktig at leereren kan vise litt hva som kan gjgres, for at elevene kan fa noen
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tips». Han faler imidlertid at det er noe han «ikke er god» til. Han har ikke danset selv og
opplever at han har «darlig rytmefalelse til musikk», og at han «ikke er den mest kreative
personen nar det gjelder dansebevegelser», noe han fagler begrenser mulighetene for a «utvikle
seg» som leerer innenfor dette delemnet. «Jeg far ikke vist elevene noen gode bevegelser fordi
jeg rett og slett ikke er god nok», sier han. Han opplever at falelsen av a ikke fa til bevegelser
innenfor ulike danseformer legger begrensninger for mulighetene hans til & undervise i &
skape dans. For Ella (EI1) blir det & undervise i & skape dans «skummelt» fordi hun ikke
klarer «a leve opp til det perfekte gvingsbildet» for elevene sine. Hun mangler erfaringer med
& bevege seg innenfor ulike danseformer og fér ikke til & «vise» dansebevegelser elevene kan
inkludere i dansene sine. Videre hadde studentene med seg en forventning om at
bevegelsesaktivitetene de underviste i, skulle bidra til & styrke elevenes kompetanse i det
studentene beskriver som kroppsgvingsfagets grunnelementer, som de definerer som
koordinasjon, styrke, utholdenhet og spenst. Det & undervise i & skape dans inkluderte ikke
disse grunnelementene, noe som uroet dem. Ifglge Thomas (T11) hadde mange «sanne timer»
med & skape dans trolig gitt ham falelsen av & ikke gjare en «veldig god jobb» som
kroppsgvingslarer.

Men selv om studentene opplevde at de ikke fikk til & utgve bevegelser innenfor ulike
danseformer, og at det & skape dans ikke innfridde forventningene om & bedre
«grunnelementene», gir elevenes tilbakemeldinger en falelse av at det & undervise i & skape
dans er noe de likevel far til. Vidar (VI1) synes klassen var «veldig fin», og at elevene var
«lette & ha med & gjgre», fordi de «stort sett» gjorde som han sa. At elevene likte
undervisningen, gjorde at studentene fortsatte & undervise med samme undervisningsstruktur,
ogsa nar de underviste andre elevgrupper. De gjorde imidlertid noen justeringer. Thomas
(T11) skulle «kjgre» den samme «gktplanen» med noen andre elever dagen etter, men han
skulle «endre litt med musikkbruk», og han skulle tenke litt mer pa

«gruppesammensetningen», etter tips fra gvingslereren.

I begynnelsen fikk gvingslaererens tilbakemeldinger pa studentenes undervisning stor
betydning for hvordan studentene selv antar at de ma undervise i & skape dans. Ifglge Thomas
(T11) hadde gvingslereren «funnet ut» hvordan hun kunne undervise elevene i & skape dans,
og var veldig «fastlast» pa disse «innarbeidete vanene». Thomas opplevde at hun ofte hadde
rett, men andre ganger var han «mindre enig» i forslagene hennes. Han tror mange leerere er

«litt redd» for & tenke nytt etter hvert, at de «gdr litt i skoene sine» og finner ut av hvordan
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«de passer». Thomas er «stygt redd» for & bli «av samme kaliber», men han gnsker &
forhindre at det skjer.

6.1.2 Videre teoretisk belysning
Da studentene underviste i & skape dans for farste gang, ble de opptatt av & fylle

«gvelsesbanken» med gvelser de hentet fra egen utdanning eller fra andre
kroppsgvingslarere. De framstiller «gvelseshanken» som en viktig kunnskapskilde, fordi den
gir dem kunnskap om hvordan de kan undervise i & skape dans i en kroppsgvingskontekst. A
formidle objektiv kunnskap fra tidligere, ofte gjennom bgker eller gjennom fastsatte gvelser
elevene skal fa en innfering i, handler for Dewey (1938a) om & formidle «wisdom of the past»
(Dewey, 19384, s. 5). | en slik «tradisjonell» fagfokusert undervisningsform blir leererens
oppgave & veere «the organs through which pupils [are] brought into effective connection with
the material» (Dewey, 1938a, s. 5). En tradisjonell fagfokusert undervisningsform, som
Dewey (1938a) kaller det, vektlegger hvordan lareren kan tilpasse elevene til bgkene og
gvelsene, slik studentene her gjar. Farst gjennom a velge hvilke gvelser elevene skal
gjennomfare, deretter ved & lage en plan for hvordan de kan lzre elevene disse gvelsene. Som
studentene sier, fglger planen for timen i & skape dans samme struktur som i andre
undervisningstimer i kroppsgvingsfaget. Fgrst velger studentene ut oppvarmingsgvelser,
deretter tekniske gvelser og s lar de elevene delta i en «spill-situasjon» far de avslutter timen
med refleksjoner rundt malene for timen og hva elevene har lzrt. Det at studentene tar med
seg sine tidligere undervisningserfaringer og tilpasser gvelsene etter den nye situasjonen de na
star i, kan ses i lys av Deweys begreper kontinuitet (Dewey, 1916) og transaksjon (Dewey,
1938a). Ifglge Dewey (1916, 1938a) tar vi med oss tidligere erfaringer fra tilsvarende
situasjoner og tilpasser disse etter den nye situasjonen vi star i. Da studentene skulle undervise
i & skape dans, skapte de en kontinuitet fra tidligere undervisningssituasjoner innenfor andre
bevegelsesaktiviteter i kroppsgvingsfaget og tilpasset disse undervisningserfaringene til ogséa
& inkludere undervisningen i & skape dans.

@ktplanen, som studentene kaller undervisningsplanen, fungerer strukturerende for &
forberede undervisningen. Den gir studentene en ramme og et innhold for hvordan de kan ga
fram nar de underviser elevene i & skape dans. Ifglge Dewey (19384, s. 21) er den sosiale
kontrollen i en gruppe alltid bestemt av regler og strukturer som styrer handlingene i gruppa.
Uten regler, ingen spill, og dersom reglene blir endret, blir det et annet spill. I tillegg er
reglene, ifglge Dewey (1938a), ganske standardiserte. Da studentene skulle undervise i &

skape dans, prgvde de & tilpasse de standardiserte reglene og strukturene de hadde erfart i
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andre undervisningstimer i kroppsgvingsfaget, til undervisningen i & skape dans.
Utfordringen, slik studentene opplevde det, er at i andre kroppsgvingsaktiviteter far de til
bevegelsene elevene skal lzere, men nar de skal undervise i & skape dans, mangler de
bevegelseserfaringer innenfor ulike danseformer. For & vaere et «gvingsbilde» for elevene
antar studentene at de ma «vise» bevegelser fra ulike danseformer, som elevene kan inkludere
i dansene sine. Siden studentene mangler danseerfaringer, opplever de & ha begrensede
muligheter til & kunne undervise i & skape dans. Dewey (1938a, s. 18) kaller en laerer som
instruerer elevene sine i hvordan de skal handle, for en instruktgr. Selv om elevene uttrykker
at de liker og far til & skape dans innenfor den strukturen studentene har satt, fales det ikke
godt & instruere elevene i & skape dans. | praksisperiodene ser studentene hvordan
gvingslaereren underviser. Det de forteller, kan med Deweys (1938a) ord beskrives som & lzere
pé en tradisjonell méte, gjennom «the head of the elders» (Dewey, 1938a, s. 19).
@vingslererne foreslar hvordan studentene skal undervise i a skape dans, ut fra metoder som
de allerede har utformet, noe som legger noen fgringer for hvordan studentene selv velger &
undervise i & skape dans i egen praksis. Det viser, slik Mordal Moen (2012) pépeker, at
undervisningen ved leererutdanningen har en tilsynelatende svak betydning for hvordan

studentene underviser i praksis.

Nar studentene er i praksis, dannes de inn i bevegelsespraksiser og undervisningspraksiser der
kunnskapen om det & undervise i & skape dans er mangelfull (Arnesen, Leirhaug & Aadland,
2017; Mordal Moen 2012; Mordal Moen 2015; Rustad, 2012). Selv om gvingslererens
undervisningspraksis legger fgringer for hvordan studentene selv underviser mens de er i
praksis, begynner studentene ogsa a stille sparsmal ved om undervisningspraksisene de mgter
i skolene, er noe de vil fglge eller ikke. Etter hvert som studentene far nye erfaringer med &
skape dans, gnsker de & undersgke andre undervisningsformer, slik neste tema, A mate

nervgsitet og & skape trygghet, omhandler.

6.2 A mgte nervgsitet og & skape trygghet

Ella setter ledningene inn i musikkanlegget, og snart fyller musikken den
store idrettshallen. Hun firer ned en skillevegg som avgrenser
undervisningsrommet til én tredel av hallen. A avgrense
undervisningsrommet er det flere av studentene som gjar. Jens plasserer
rade og bl «hetter» i firkanter pa gulvet for & markere omradet han vil at
elevene skal bevege seg innenfor i de fgrste gvelsene. Thomas velger a fire
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ned to skillevegger, og han, Caroline, Charlotte, Vidar og Morten begynner
timen med & be elevene sette seg inntil hverandre i en sirkel p& gulvet. Mens
de introduserer malet og innholdet for timen, sgker de gyekontakt med
elevene sine.

(TQ, FN)

| praksisperiodene tar studentene med seg nye erfaringer med & skape dans som de gnsker a
prgve ut i egen praksis. Malet er & fa elevene til & skape dans ut fra egne bevegelseserfaringer
og bevegelsesinteresser. Studentene er imidlertid usikre pa hvordan de skal fa det til. De
begynner med & utforske andre mater & undervise i & skape dans pa, som ikke falger den
tradisjonelle fagorienterte undervisningsformen de opplever i andre timer i kroppsgvingsfaget.
Selv om studentene er usikre pd innholdet og metodene i timene sine, er de sikre pa at det er
viktig & farst skape en undervisningssituasjon der bade elevene og de selv er trygge. | temaet
A mate nervasitet og & skape trygghet viser jeg hvilke strategier studentene valgte for & prave

a skape en trygg undervisningssituasjon.

6.2.1 Studentenes erfaringer
Nar studentene begynner & undersgke hvordan de kan eksperimentere med andre mater &

undervise pa enn det de hadde sett gvingslaereren gjorde, blir de nervese. Nervgsiteten bunner
i en usikkerhet om hvordan deres egen undervisning kommer til & bli. Sigurd (S11) opplever at
han er «mye mer stg» i de andre bevegelsesaktivitetene han underviser i. Han er aldri
«nervgs» far han skal undervise i bevegelsesaktiviteter han far til, for da har han en fglelse av
at han vet litt mer om hvordan timen kan komme til & bli. A undervise i & skape dans gjer ham
nervgs, og han «gruer seg» fordi han ikke vet hva som kan komme til a skje. Ella (EI1) gruer
seg 0gsa, men a frigjare seg fra det «perfekte gvingshildet» gjer det lettere. Hun opplever at
det & planlegge for & fa elevene i gang med & utforske egne bevegelseserfaringer og
bevegelsesinteresser er bedre enn & planlegge undervisning ut fra etablerte bevegelser
innenfor ulike danseformer. Sigurd (SI1) er mest nervgs pa «elevenes vegne», for at de ikke
skal klare & «fgle seg frie nok» til & bevege seg (SI1). Han er ogsa nervgs for om han klarer &
fa elevene til & forsta at det & skape dans ogsa kan handle om & utforske egne
bevegelseserfaringer. Han tenker det kan «sla veldig feil ut» dersom han ender opp med & «ga

rundt og gi instruksjoner», for da har han lagt «lista for hayt».

For & mate «nervgsiteten» utvikler studentene ulike strategier for & skape en trygg
undervisningssituasjon. For det farste opplever de at det er viktig & vise elevene at de kan
bruke bevegelser de kan og liker, til & skape dans, med andre ord gnsker de & fa fram at &
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danse er noe «alle kan». De gnsker & tone ned sammenlikning mellom elever og i stedet
oppmuntre dem til & utforske egne bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser. Som et ledd i
a legge til rette for dette begynner studentene «a dumme seg ut» eller «a tulle» ved a bevege
seg pé «rare» mater. Jens (JI1) har lagt merke til at «alle hele tiden ser pd om andre er bedre
enn dem selv til & utfare bevegelser». Det & vise elevene at han «suger» innenfor ulike
danseformer, antar han at kan vare en «trygghetsfaktor» som kan fa elevene til & vage &
utforske egne bevegelsesmuligheter. En annen strategi studentene tar i bruk for & skape
trygghet, er & la elevene bevege seg sammen, enten ved & la dem «speile» hverandre, bergre
hverandre eller ved & delta i «<kroppskontaktgvelser». A la elevene bevege seg sammen vil
ifalge Vidar (V12) skape trygghet, men han gnsker ogsa a vise elevene at «det er greit a ta pa
hverandre», at elevene ikke skal vare «redde» for det. En tredje strategi studentene velger, er
a leere navnene til alle elevene. Ella (EI1) synes hun far «mye mer kontakt ved & kunne navnet
enn ved & bare si «du» til den enkelte eleven. A kunne alle navnene er en god start for & bygge
gode relasjoner med elevene, erfarer de. Den fjerde og siste strategien for & skape trygghet er
a tenke over hvor elevene skal bevege seg i undervisningsrommet nar de gjer de ulike
gvelsene. Vidar (V12) tenker at dersom han lager en stor «dansesirkel», der én og én elev skal
g inn i midten og bevege seg foran alle de andre, blir det «veldig utrygt» fordi «alle ser pa
deg». Ifglge Vidar er det viktig at elevene far mulighet til & bevege seg der hvor alle de andre
er, uten full oppmerksomhet pa den enkelte. For & fa til dette gnsker han & plassere elevene i
et «kontrollert kaos i rommet», der det ikke blir s «tydelig hva hver enkelt gjar». A samle
alle elevene i en sirkel i starten av timen, noe samtlige studenter har god erfaring med fra egen
utdanning, opplever studentene at bidrar til at elevene fgler seg trygge. I tillegg opplever
studentene at de kan se om elevene er trygge eller ikke, ved & vaere oppmerksomme pé hvor
elevene selv plasserer seg i rommet. Jo tryggere elevene er, jo starre del av rommet tar de i
bruk nar de beveger seg. Nar elevene er mer utrygge, sgker de seg ut mot veggene, eller til
hverandre. Studentene gjenkjenner disse handlingene fra egen utdanning. Spesielt henviser de
til hvordan de samlet seg i en stor klynge da de ble utrygge pa hvordan de skulle fa til &
bevege seg som de falte seg. Ved a se hvordan egne elever beveger seg i rommet, antar
studentene at de kan tilegne seg kunnskap om hvilke gvelser som skaper trygghet — og hvilke

som ikke gjgr det.

6.2.2 Videre teoretisk belysning
Uroen studentene kjente pa i farste time ved lzereinstitusjonen, kommer tilbake nér de selv

skal undervise i & skape dans. Den gang var de urolige for hva de selv «fikk til», og i
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praksisskolen blir de tilsvarende urolige for om de far elevene til & skape dans. For & lane et
begrep fra Sheets-Johnstone (2009) blir studentenes kinestetiske minner fra farste dansetime i

a skape dans ved laereinstitusjonen aktivert nar de star som laerere i en tilsvarende situasjon.

| de farste timene var de, slik jeg skrev om i kapittel 6.1, opptatt av 8 komme gjennom
«gktplanen». Etter hvert blir studentene mer nysgjerrige pa hvordan de kan skape en
undervisningssituasjon som kan sette elevenes bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser i
sentrum. Et slikt perspektivskifte beskriver Dewey (1916) som forskjellen mellom en
tradisjonell fagorientert undervisning og en deltakende demokratisk undervisning. Men far
studentene kan begynne & undersgke hvordan de kan undervise i & skape dans ut fra en mer
deltakende demokratisk undervisningsform, har studentene behov for a skape trygghet i
undervisningssituasjonen, bade for dem selv og for elevene, noe Dewey (1938a, s. 40) ogsa er
opptatt av. Dewey (1938a) hevder at om elevene skal lzere, mé de farst vere trygge. Jeg er
enig med Dewey, men har ogsa oppdaget at trygghet i mitt materiale er mer kontekstbundet
enn en stabil egenskap ved den enkelte. Trygghet er noe som ma etableres i hver ny

undervisningssituasjon.

Studentene velger ulike strategier for & arbeide med trygghet, men sa bearer de ogsd med seg
ulike gode erfaringer. Erfaringer de ikke likte, som & la elevene bevege seg alene, velger de
bort i farste omgang. Med begreper lant fra Dewey (1938a) og Sheets-Johnstone (2009)
skaper studentene en kontinuitet (Dewey, 1938a) mellom erfaringer de selv kinestetisk har fglt
(Sheets-Johnstone, 2009) godt da de selv har skapt dans. Videre tilpasser de disse erfaringene
til den nye undervisningssituasjonen de na befinner seg i. Det vil si at de inkluderer gvelser og
strategier de har gode opplevelser med, nér de skal planlegge egen undervisning. For i fravear
av undervisning i hvordan de kan undervise i & skape dans, har studentenes erfaringer fra &
skape dans pavirket deres valg av gvelser, oppbygging av timene og hva de har blitt
oppmerksomme pa. Det vil si: Nar studentene lzerer & skape dans ved lereinstitusjonen, har de
ogsa erfart hvordan de har blitt undervist, og har med seg et inntrykk av hvordan de selv kan
undervise. Det viser at maten larerutdanneren underviser i & skape dans p4, har betydning for
hvordan studentene underviser i egen praksis. En slik implisitt pedagogikk, som Fuchs
(20164a) kaller det, «does not require purposeful instructions, deliberate imitation or other
kinds of explicit learning» (Fuchs, 2016a, s. 204) men erfares kroppslig.

Studentene forberedte seg til undervisning ved & organisere de fysiske og sosiale omgivelsene.

Ifglge Dstern og Engelsrud (2014) kan en slik forberedelse til timen sannsynligvis gjare
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studentene mer vakne og kroppslig apne enn hvis de ikke hadde gjort noen ting. Ved & vere i
bevegelse allerede far elevene kommer inn i timen, er det en mulighet for at studentene holder
seg «mer i bevegelse og i mer dynamisk kontakt med elevene — ogsa i
undervisningsgyeblikkene» (Jstern & Engelsrud, 2014, s. 73). | mgte med elevene opplever
studentene at sma rom, sirkler, bergringer og gyekontakt er viktig for a skape trygghet. Ifglge
@stern og Engelsrud (2014) kan det & fgle seg sett med «et anerkjennende og matende blikk»
(Dstern & Engelsrud, 2014, s. 74) veere noe de husker. | tillegg antar studentene at det er
viktig & la elevene bevege seg kollektivt uten & bli utsatt for individuell oppmerksomhet. Det
vil si: Studentene er oppmerksomme pé det som skjer mellom kroppene i rommet, i det Fuchs
(2016a) beskriver som det mellomkroppslige samspillet. Ved a se hvordan elevene beveger
seg i rommet, husker studentene hvordan de selv beveget seg da de lzerte & skape dans. Med
Sheets-Johnstones (2009) begrep blir studentenes kinestetiske minner av & plassere seg i
rommet da de skapte dans, aktivert nar elevene begynner a bevege seg i rommet. Nettopp ved
& veere kroppslig til stede i undervisningssituasjonen, som det @stern og Engelsrud (2014)
beskriver som leererkropper, observerer studentene elevenes bevegelsesvalg, plasseringer og
hvordan dette virker inn pa tryggheten. @velser studentene antar at skaper trygghet hos
elevene, beholder de, mens de velger bort de andre gvelsene.

Gjennom gvelsene studentene har valgt ut, opplever de at bade de selv og elevene blir
tryggere. Dette bidrar til at de begynner & undersgke nye méater de kan undervise i a skape
dans pé. Ifelge O’Connor (2008) er nettopp det & skape trygghet for elevene en sentral del av
den performative dimensjonen av den omsorgsfulle lzrerrollen. | det neste temaet, A se den
enkelte eleven, vil jeg vise hva studentene erfarte da de utforsket en mer deltakende

demokratisk undervisningsform.

6.3 A se den enkelte eleven

Jeg observerer undervisningen til Jens. Han er nettopp ferdig med & gi
elevene informasjon om hva de skal gjgre i lgpet av timen. Elevene reiser
seg fra sirkelen og gar fem og fem sammen for & leke hermegasa. En av
gruppene bestar av fire elever. Denne gruppa blir Jens med i. Han deltar i
oppvarmingsgvelsene nar gruppa mangler en elev, eller nar alle skal gjare
det samme. Nar gruppearbeidet med & skape dans begynner, plasserer han
seg ved musikkanlegget, inntil tribunen. Der star han en stund far han
begynner & ga en runde rundt til hver gruppe. Han snakker med hver elev i
gruppa og kan alle navnene deres. En elev bryter ut av gruppa si og setter
seg ned pa en benk inntil veggen. Jens er raskt borte hos denne eleven,
bergrer skulderen, setter seg ned pa huk og begynner & snakke. Straks er
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eleven oppe pa beina igjen og lgper bort til gruppa si. Gjennom hele timen
veksler Jens mellom 8 plassere seg nart eller med avstand til elevene. Han
virker trygg i situasjonene, og det virker det som om elevene ogsa er.

(T, FN)

A endre undervisningen fra en fagorientert til en deltakende demokratisk undervisningsform
endret ogsa hvordan studentene beveget seg i rommet. | den tidligere fagorienterte
undervisningsformen plasserte de seg foran elevene, mens i en deltakende demokratisk
undervisningsform begynte studentene & std og & ga ogsa andre steder i rommet. Rommet fikk
dermed karakter av & medvirke i undervisningen og ha betydning for veksling mellom & vaere
nar og & ha distanse til elevene. Studentene blir oppmerksomme pa hvordan den enkelte
eleven har det i undervisningssituasjonen, de snakker med dem, bergrer dem, og de sender
elevene oppmuntrende blikk dersom de ser noen som strever med gvelsene. | temaet A se den
enkelte eleven viser jeg hva studentene erfarte da de prgvde ut en tilnserming til & undervise i &
skape dans som vektla elevenes egne bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser som
utgangspunkt for a skape dans.

6.3.1 Studentenes erfaringer
For & fa elevene til & danse ut fra egne bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser er det

ifalge studentene viktig at elevene far «arbeidsro» (S11) til & utfolde seg fritt. Ifglge Sigurd
(SI1) er det en «kjent sak» at alle trenger «arbeidsro» nar de skal preve nye ting, spesielt fra
en «overdanigy, fordi det gir prestasjonspress. Nér Sigurd underviser, ensker han heller & ha
en «viss tilbaketrukken rolle», som han beskriver det som. Caroline (CR2) opplever at nar hun
beveger seg mer vekk fra elevene og lar dem arbeide alene, blir «aktiviseringen» bedre. Det
gjor at hun blir mer «bevisst pa» hvor hun beveger seg i rommet til «enhver tid». Grunnen til
at «aktiviseringen» blir bedre, tror hun handler om at noen elever kanskje blir «mer usikre» og

ikke tor & «slippe seg helt lgsy» nar laereren star og «observerer og vurderer».

Nar og hvordan studentene narmer seg elevene, vurderer de i hver situasjon. Nar Qystein
(OYR2) underviser, opplever han to grupper som stir «lenge i ro og prater» i stedet for & «sette
i gang 4 danse». | den situasjonen ma han ta et valg. Skal han la dem «f3 litt tid pa seg», g
inn og forseke «a hjelpe dem videre» eller kanskje endre gruppesammensetningen? Siden det
a skape dans ifelge Qystein er en «uvant sosial setting», lar han elevene fa litt «tid til &
tenke», «prove seg fram» og selv utforske hvordan de skal skape dansene sine. Det har han

selv erfart som «hensiktsmessigy. I stedet for & gripe inn i gruppeprosessene velger Qystein &
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«vandre rundt i salen mellom gruppene» for a vise at han er der for dem dersom elevene har

spersmal eller ensker hjelp.

Ved & legge opp til en undervisning som tar utgangspunkt i elevenes «egne ressurser», som
Caroline (CR2) beskriver det som, gir lereren elevene mulighet til & «uttrykke seg gjennom
kroppen». For & fa til dette mener studentene at elevene ma fa mulighet til & skape dans ut fra
egne bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser, og at elevene ma fa rom til selv &
undersgke hvordan de kan forme bevegelsene til en dans. Studentene er imidlertid opptatt av
hvordan de kan stette elevenes skapende prosess. Flere av studentene praver & gi elevene
utfordringer de ma lgse. Thomas (TI2) gir elevene et «problem» og ser at elevene «faktisk er
selvstendige mennesker» som klarer seg pa «egenhand». For selv om det & skape dans ut fra et
«problem» tar «litt lengre tid» enn dersom han hadde fortalt dem hvordan de kunne skape
dansene, blir «resultatet gjerne bedre» fordi elevene gir litt mer av «seg selv» nér de «skaper

noe selv.

Slike problemlgsende prosesser er ifglge studentene noe alle elevene far til, sa lenge
undervisningen er tilrettelagt for den enkelte eleven. Vidar (V12) merker en «vanvittig
forskjell» pa hvilke elever han har i klassen. Noen er «helt uredde og kaster seg uti det» og
praver ut «masse forskjellig» og «tar helt av», mens andre ikke tar & bevege seg fordi de er
«livredde for hva naboen skal si, eller se». Han har derfor erfart at det er viktig & «tilrettelegge

ganske individuelt» nar han underviser i & skape dans.

A se den enkelte eleven handler om at hver student blir spesielt oppmerksom pé at elevene er
forskjellige, og at hver og en har ulikt behov for tilrettelegging. For Vidar (VI1) innebzrer
dette 4 veere en «veileder» som skal legge til rette for en prosess der elevene «egentlig gjer
jobben selv», og der «resultatet kommer mer an pa dem enn pa meg». For de aller fleste
elever kan «generelle veiledninger» vaere nok til & komme i gang med & skape dans, men
dersom elevene ikke far til & utforske egne bevegelseserfaringer, opplever studentene at det &
stille sparsmal kan vare en god strategi for & fa elevene i bevegelse igjen. Ifalge Anders (Al2)
er «refleksive sparsmal» fint, for da «bestemmer elevene selv» hvordan de reflekterer.
Hensikten med & stille spersmal er & fa elevene til & tenke pa hva de trenger a gjere for &
fortsette & utforske bevegelsene sine. Sparsmalene er rettet mot hvordan elevene kan bevege
seg ut fra sine forutsetninger og interesser, samt hvordan de opplever  vaere i bevegelse. Det
fungerer & foresla ulike problemstillinger elevene ma svare pa, som for eksempel: «<Hva tenkte

du da du gjorde den bevegelsen der?», «<Hvordan gar det an & bevege armen pa en annen
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mate?», «Tenk pa armen, tenk pa foten, tenk pa muligheten til & bevege den. Prav & gjere det
samtidig», og «Hvordan fungerer egentlig albueleddet?». Ved & stille slike sparsmal erfarer
Anders at han «treffer» elevene mer «individuelt» enn tidligere, fordi det gir mulighet til &
tilpasse sparsmalene etter elevenes individuelle forutsetninger og interesse for a vaere i
bevegelse. For Anders handler en slik undervisningsform om «a se den enkelte eleven». Det &
«finne fram individet», som han beskriver det som, det vil si ndr han kjenner elevens
«utfordringer» og «niva», gjer det lettere & gi den enkelte eleven de «riktige utfordringene»
for & kunne skape sin dans. Hensikten med & la elevene reflektere over hvilke bevegelser de
kan og vil gjare, og a reflektere over opplevelsen av & utave de ulike bevegelsene, er & fa
elevene til & «videreutvikle sitt repertoar». Studentene antar at dersom elevene utvider
bevegelsesrepertoaret sitt, vil elevenes «horisont» for hvordan de kan bevege kroppen sin til
musikk og i dans, ogsa bli videre. Malet med veiledningen er derfor & undersgke og a prgve ut

hva den enkelte eleven trenger a hare og gjare for a fortsette & veere i bevegelse.

6.3.2 Videre teoretisk belysning
A innta en rolle som veileder for & undervise i & skape dans i en kroppsgvingskontekst er noe

Chen (2002) og Chen og Cone (2003) ogsa argumenterer for. Erfaringene studentene gjorde
da de undersgkte hvordan de kunne fa elevene til a skape dans ut fra egne
bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser, kan ses i lys av Deweys (1916)
undervisningsmetode, som bestar av fem steg. For det farste ma all undervisning ta
utgangspunkt i elevenes erfaringer. Deretter er det viktig at elevene mgter pa en utfordring,
for & begynne 4 reflektere. For det tredje er det viktig at leereren passer pa at elevene far den
informasjonen og stetten de trenger for & kunne lgse utfordringen. Det fjerde steget handler
om at lzereren ma gi elevene mulighet til selv & finne fram til ulike lgsningsforslag, som de i
det femte steget praver ut gjennom handling for & «[...] make their meaning clear and to
discover for himself their validity» (Dewey, 1916, s. 192). En slik undersgkende
undervisningsform kan det se ut til at studentene stattet seg til da de undersgke hvordan de
kunne legge til rette for undervisning der de kunne se den enkelte eleven. For det farste skulle
elevene skape dans ut fra sine egne bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser. For det
andre ble elevene utfordret til selv & finne en mate de kan forme bevegelsene sine til en dans
pa. For det tredje ble elevene stattet av studentene dersom de ikke fikk til & skape dans, blant
annet gjennom & reflektere over spgrsmal studentene stilte. Videre fikk elevene tid og rom til
a diskutere hvilke bevegelser de skulle ha med i dansen og ikke. Deretter prgvde elevene ut
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ulike bevegelsesideer som de formet til en dans, fgr de avslutningsvis reflekterte over

prosessen og dansen sammen med medelevene og studenten.

For & se den enkelte eleven har studentenes plassering i rommet noe 4 si. Studentene neermer
seg elevene nar de antar de trenger statte for & komme seg videre i den skapende prosessen,
og de distanserer seg fra elevene nar de opplever at elevene vil arbeide uten innblanding.
Gjennom en slik kinestetisk oppmerksomhet, som vi kjenner fra Sheets-Johnstone (2009,

s. 168), utvikler studentene erfaringer om hvordan og néar de ma plassere seg pa ulike steder i
undervisningsrommet for & fa kontakt med elevene og for & falge dem videre i prosessen med
a skape danser. En slik kroppslig erfaring beskriver Sheets-Johnstone (2009, s. 53) gjennom
begrepet kinetic bodily logos, som er en kropp som vet hvordan den skal bevege seg i ulike
situasjoner, pa ulike steder og til ulike tider. Det vil si at i undervisningssituasjonen skjer det
et mellomkroppslig samspill mellom studentene og elevene, der elevenes handlinger pavirker
hva studentene gjar, og der studentenes handlinger pavirker hvordan elevene handler (Fuchs,
2016).

@nsket om a se den enkelte eleven handler ogsd om 4 lytte til elevenes refleksjoner over egne
handlinger, slik Dewey (1916) ogsa vektlegger i sin undersgkende undervisningsmetode. |
refleksjonsprosessen er det, ifalge Dewey (1916), viktig & la elevene sette seg handlingsmal.
Handlingsmalene ma oppfylle tre kriterier (Dewey, 1916, s. 121-123). For det forste ma
malene vokse ut fra den undervisningssituasjonen elevene er en del av. For det andre er malet
farst en skisse, som videre ma praves ut og eventuelt revideres. For det tredje ma malene
representere en frigjgring av nye aktiviteter. Dewey (1916) skiller mellom handlingsrettete
spgrsmal, som er spgrsmal rettet mot handlingene elevene gjar, og refleksive spgrsmal, som
er sparsmal rettet mot hvilke refleksjoner elevene gjar seg gjennom a utfare handlingene
(Dewey, 1916, s. 192). Nar de ble oppmerksomme pa elever som stod fast i den skapende
prosessen, kunne de stille bade handlingsrettete og refleksive sparsmal, slik Dewey (1916)
definerer det. Ved & sparre elevene hvordan de kunne bevege ulike kroppsdeler pa ulikt vis,
stilte studentene handlingsrettede sparsmal, og ved & sparre elevene hvordan de opplevde &
vere i bevegelse, stilte de refleksive sparsmél. A veksle mellom handlingsrettede og
refleksive spgrsmal var en god mate & fa den enkelte eleven i gang med a skape dans igjen pa.

Slik Nilges (2004) ogsa viser, dpner slike pne oppgaver for at elevene far til & skape dans ut
fra egne bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser. Det som var riktig for én elev i én

situasjon, var imidlertid ikke ngdvendigvis det riktige for en annen elev i en tilsvarende
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situasjon. Det innebar at studentene hele tiden méatte ta valg ut fra hvordan de forstod
situasjonen de stod i. A undervise slik, fra situasjon til situasjon, beskriver Bae (2016) som
gyeblikkets pedagogikk, som er et relevant begrep for & beskrive studentenes erfaringer med a
vare til stede i mgte med enkeltelevene. A ta seg tid og gi seg selv rom til & reflektere over
relasjonen til og mellom elevene, ogsa i gyeblikket, apner for & erfare sarbarhet. Men ved &
vise vilje og mot til & utsette seg for denne sarbarheten utvikler studentene samtidig en
falsomhet, en kroppslig empati og en tilstedeveerelse i undervisningssituasjonen. Ifglge
Winther (2012, s. 166) kan egenkontakt, kommunikasjonslesning og kontaktevne og lederskap
over en gruppe eller situasjon inngd som tre dynamiske prinsipper innenfor en
profesjonspersonlig kompetanse. For & se den enkelte eleven i undervisningssituasjonen
inntok studentene en mer personlig leererrolle, som kan ses i kontrast til det som kalles for
leererens profesjonalitet, som ifglge Stavik-Karlsen (2014, s. 152) er kjennetegnet av
planmessighet, refleksjon, distanse, besindighet og forutsigelse. Der de tidligere hadde vaert
opptatt av nettopp planmessigheten og distansen til elevene, utforsket studentene nd en mer
personlig leererrolle, innenfor det feltet Stavik-Karlsen (2014) beskriver som sarbarhetens
pedagogikk.

Etter flere erfaringer med en undersgkende undervisningstilnerming opplever studentene at
det & undervise i & skape dans er noe de kan og liker & gjare. | det neste og siste temaet, A
hjelpe elevene med & uttrykke seg, viser jeg hvilke muligheter og begrensninger studentene
opplever de har mgtt pa nar de har utviklet erfaringer med & undervise i & skape dans.

6.4 A hjelpe elevene med & uttrykke seg

Jeg er pa vei hjem fra studentenes avsluttende, muntlige eksamen. De har
filmet 15 minutter av egen undervisning, og eksamenen handlet om &
presentere muligheter og utfordringer de opplever nar de underviser i &
skape dans. Mange snakket om hvordan forstaelsen av dans, som & prestere
trinn innenfor ulike danseformer, skapte stor uro og frustrasjon i
begynnelsen. De var redde for & ikke fa det til. Men nar de lar elevene
utforske egne bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser, er det &
undervise i & skape dans noe av det morsomste studentene gjar. Jeg kjenner
pa falelsen av stolthet og ydmykhet, men ogsa en uro sniker seg inn. Stolt
fordi jeg glimter et visst engasjement hos studentene, og ydmyk fordi
studentene har vaget & dele sine erfaringer med meg. Uroen handler om
hvorvidt studentene kommer til & fortsette & undervise i & skape dans eller
ikke nar de begynner som kroppsgvingslearere ved ulike skoler rundt om i
Norge.

(T3, FN)
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Tilbakemeldingene fra studentene i eksamenssituasjonen ga hap om at de hadde gjort seg
erfaringer de kunne ta med seg nar de selv skulle undervise i & skape dans. Jeg var likevel
urolig for om de hadde blitt trygge nok til & vage tanken pa & utfordre etablerte
kroppsgvingspraksiser, slik studentene hadde blitt kjent med gjennom praksisperiodene.
Hépet mitt var at de vaget det. | dette siste temaet, A hjelpe elevene med & uttrykke seg, viser
jeg hva studentene har erfart nar de har undervist i & skape dans ut fra en undersgkende

undervisningstilnaerming over lengre tid.

6.4.1 Studentenes erfaringer
A hjelpe elevene med & uttrykke seg handlet om & la elevene f tid og rom til & uttrykke egne

bevegelseserfaringer, bevegelsesmuligheter og bevegelsesinteresser. Etter hvert som
studentene far flere erfaringer med en undersgkende undervisningsform, er det mange som
forteller at det & undervise i & skape dans er «de morsomste timene» de underviser i. Selv om
de fleste synes timene starter «litt tratt», som Charlotte (CHR2) beskriver det, vager elevene
raskt & «slippe seg helt lgs». For Charlotte er det «gay» & se sa mange elever «utfolde seg»
slik de selv gnsker. S& mye «glede, latter og mestringsfalelse i lgpet av en time» er ikke noe
hun opplever hver kroppsgvingstime. Nar hun opplever sa «forngyde elever», er det «veldig

morsomt a vaere kroppsgvingsleerer».

Nar elevene far til & uttrykke seg, legger Sigurd (SI1) merke til at elevene blir «veldig
engasjerte», og at de «[gidder] & vaere med pa» & skape dans. At elevene «utfgrer oppgavene
bedre» enn han hadde tenkt de ville gjgre, overrasker ham. Samtlige studenter opplever ogsa
at det & tilpasse undervisningen til den enkelte eleven er viktig for elevenes
«identitetsskapende prosess», slik Vidar (V12) beskriver det. Utfordringen er & skape aksept
for et mangfold av bevegelsesuttrykk, slik at elevene vager & uttrykke seg selv i
undervisningssituasjonen. Jens (JR2) er opptatt av a fortelle elevene at hans mate & uttrykke
seg pa alltid vil vaere forskjellig fra hvordan andre uttrykker seg. Det er nettopp gjennom
disse individuelle bevegelsesuttrykkene studenten — gjennom a veilede elevene i & skape sine
danser — kan vaere med pa & utvikle den enkelte elevens «selvtillit», som Jens beskriver det.
Vidar (V12) erfarer at det & skape dans «fungerer veldig bra» bade for & «utvikle individer»,
jobbe med «identitetsskaping» og for & utvikle elevenes «selvtillit» og «selvfglelse». Med
henvisning til formalet med kroppsgvingsfaget vet han at det & legge til rette for alle elevers
identitetsskaping og utvikling av selvtillit er noe som er forventet av ham som kommende
kroppsevingslarer. A hjelpe elevene med & uttrykke seg er ifglge studentene en méte & n&

disse mélene pa. De legger spesielt merke til elever som ikke fér til & bevege seg s godt i
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andre aktiviteter i kroppsgvingstimene. Ifglge Ella (EI1) er det «en del» elever som ikke
«fgler mestring i ballspill», men som hun ser at «fgler mestring» nar de skaper dans. Nar
studentene opplever at elevene far til og liker & skape dans, blir det & undervise i & skape dans

noe av det «morsomste» studentene gjar i sin praksis.

Ved & velge en undersgkende undervisningsform har studentene, etter 1 % &r med ulike
tilneerminger til & skape dans og & undervise i a skape dans, utviklet en undervisningsform
som, ifglge Thomas (T12), «fungerer i praksis». A ha med seg «en del verktgy» fra mange
undervisningssituasjoner i & skape dans har gitt ham selvtillit i & undervise i a skape dans, og
han vet hva han kan gjere dersom elevene star fast. For a fa til en slik form for undervisning
mener studentene det er viktig & ha en apen holdning i mate med elevene. Hvis ikke kan
elevenes «frihet» bli «last» eller «kneblet», ifalge Jens (J11). Dersom han hadde bestemt
hvordan elevene skulle bevege seg, hadde undervisningen hans «veert dritt», fordi
«meningen» med & skape dans jo er & fa elevene til & «utfolde seg fritt». Det er nettopp denne
erfaringen av & gi elevene frihet til & bevege seg som de selv vil og kan, som gir mening.
Dette bidrar ogsa til at studentene begynner & undervise pa andre mater i andre
bevegelsesaktiviteter i kroppsavingsfaget. Nar Anders (Al2) underviser i danser fra ulike
kulturer, som ogsa inngar som laereplanmal i kroppsgvingsfaget, blir det viktigste a la elevene
«hgre pa musikken» og & «hgre pa andre» for s a skape en dans som «[fungerer] for dem».
Malet var ikke lenger at elevene skulle prestere de «riktige stegene» innenfor de ulike
danseformene, men & ha det «kjekt med hverandre og musikken». Thomas (T12) begynner &
«kgdde med reglene og starrelsen pa banen» i ulike ballspill og utfordrer elevene til selv &
utvikle nye ballspill. Han synes det fungerer bedre enn a skulle «teste» om elevene utfarer
bevegelser etter forhandsbestemte bevegelseskriterier innenfor blant annet fotball, basketball,
skayter og friidrett.

For & kunne hjelpe elevene med & uttrykke seg ma det ogsa, ifglge studentene, ligge noen
forutsetninger til grunn ved lareinstitusjonen. For at studentene skal kunne utvikle en «apen
holdning» til det & skape dans og & undervise i & skape dans, er det ifalge Jens (JR2) viktig at
leereinstitusjonen tar avstand fra de «modernistiske og fundamentalistiske prinsipper» som
preger de andre fagene ved institusjonen. Han opplever at andre fag driver med «tradisjonell
terror og knebling av andre uttrykk». Jens ensker seg heller en lareinstitusjon som «hengir
seg» til den «postmoderne tankeny, der «etablerte sannheter og diskurser blir dekomponerte,
og vi stér fritt til 4 reflektere, diskutere og tolke sannheter basert pa vére egne erfaringer og

forventninger». Etter & ha skapt dans som del av kroppsevingslererutdanningen har det blitt

108



«mer og mer tydelig» for ham at det & skape et «tolerant, trygt, skapende og aksepterende
milje vil vaere utrolig viktig for at hvert enkelt individ skal kunne fole at de blir akseptert for
deres uttrykksformer, og for at det skal bidra til & stimulere de kreative prosessene hos
individene». For at kommende kroppsevingslererstudenter skal fa utvikle erfaringer med &
undervise i & skape dans, mener han l@rere og studenter mé bevege seg «ut av den

modernistiske fundamentalismen og inn i den postmoderne tanken om aksept».

Studentene er ogsa kritiske til den skolehverdagen de blir en del av nar de begynner & arbeide
som kroppsevingslarere. Anders (AI2) forventer & komme ut i en «verden som liker & male
ting i tall og systemer», og som kanskje har en del «fordommer» bade mot dans og teater. Jens
(J12) tenker at selv om han opplever at skolen, og kroppsavingsfaget, har en «fasit» av hva
elevene skal gjgre og hvordan de skal bevege seg, kan han utfordre disse «reglene» og
«normene» ved & la elevene fa skape dans. S& selv om studentene forventer & mgte en
skolehverdag der kanskje noen kollegaer, elever og foreldre har fordommer mot de estetiske
emnene i skolen generelt og i kroppsgvingsfaget spesielt, mener studentene at de kommer til &
fortsette & undervise elevene i & skape dans. «Jeg tror det blir bra, jeg», sier Anders (Al2),

«jeg klarer meg nok!»

6.4.2 Videre teoretisk belysning
A hjelpe elevene med & uttrykke seg er noe studentene har lyst til & fortsette med, siden de

opplever at alle elevene bade far det til og liker & gjere det, ogsa de elevene som ikke far til
andre bevegelsesaktiviteter i kroppsgvingstimene. En slik edukativ erfaring, som Dewey
(1916, s. 192) beskriver det som, gir studentene en retning for hvordan de kan fortsette &
undervise i & skape dans. Det at alle elevene virker forngyde og har lyst til & fortsette & veere i
bevegelse og a skape dans, er noe studentene sjelden erfarer i andre bevegelsesaktiviteter i
kroppsgvingsfaget. Nar studentene opplever at elevene har lyst til & skape mer dans, gir det
studentene béde selvtillit og lyst til & fortsette & undervise i a skape dans. De far samtidig
selvtillit til & undervise pa nye mater i andre kroppsgvingsaktiviteter. Det vil si, ved & bruke
begrepet fra Dewey (1916), at studentenes opplevelse av elevenes edukative erfaringer ogsa
skaper edukative erfaringer hos studentene, som de tar med seg nér de underviser i andre
bevegelsesaktiviteter i kroppsgvingsfaget. Studentene begynner ogsa a stille spgrsmal ved
hvorfor de enkelte kroppsgvingsaktivitetene skal veare en del av kroppsevingsfaget pa akkurat
den forutbestemte méaten. | stedet for & opprettholde tidligere spilleregler i blant annet ballspill
begynner studentene & undersgke hvordan de, elevene eller studentene i samspill med elevene,

kan skape nye spill elevene liker bedre. Ved & endre den sosiale kontrollen, som Dewey
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(193843, s. 21) beskriver det som, i innholdet og undervisningsmetodene i egen
kroppsgvingspraksis utfordrer de den mer fagorienterte undervisningsformen som tradisjonelt
kjennetegner kroppsavingspraksiser. | stedet utforsker de en mer deltakende demokratisk
undervisningsform (Dewey, 1916) der bade innhold og metoder skal utfordre elevene til selv &

veere med pa & skape bevegelse og dans.

Ved & utgve en undervisningsform som vektlegger elevenes egne bevegelseserfaringer,
bevegelsesmuligheter og bevegelsesinteresser, blir studentene spesielt oppmerksomme pa at
de elevene som strever med & fé til andre bevegelsesaktiviteter i kroppsgvingstimene, far til &
skape dans. Dette kommer ogsa fram i forskningen til Mattsson (2016). Ifelge H’Doubler
(1998) er det & skape dans noe alle kan fé til «within the limits of his capacities» sa lenge
personen har «the power to think, feel, will, and act» (H’Doubler, 1998, s. 64-65). En
undersgkende undervisningsform apnet for at flere elever kunne bli inkludert i
bevegelsesaktiviteten der dansene elevene skaper, blir veldig forskjellige fra hverandre. A
bevege seg ulikt anser studentene som noe godt, og de ser det som en motvekt til & matte
bevege seg likt som andre, som de selv hadde erfart at var bevegelsesbegrensende. Det at
elevene beveger seg pa sine unike mater, ser studentene som et uttrykk for at elevene er
trygge nok i undervisningssituasjonen til at de vager & uttrykke seg selv gjennom bevegelse,
slik de selv hadde opplevd da de skapte dans mot slutten av undervisningsperioden. Med
begreper lant fra Sheets-Johnstone (2009) legger studentene til rette for at elevene skal fa
nyttiggjere sine kinestetiske erfaringer til & skape nye kinestetiske erfaringer som er unike for
den enkelte eleven, noe H’Doubler (1998, s. 103) definerer som den enkelte elevs unike
danseform. Det er nettopp elevenes opplevelse av egen danseform som, ifglge studentene, kan

bidra til & utvikle elevenes identitet og selvfalelse.

For at kommende kroppsgvingslarerstudenter skal fa utvikle tilsvarende erfaringer med &
undervise i & skape dans, mener studentene det er viktig at undervisningen ved
kroppsgvingsleareinstitusjonen apner for og inkluderer et mangfold av studentenes
bevegelseserfaringer, bevegelsesmuligheter, bevegelsesinteresser og bevegelsesuttrykk. Det
vil si en utdanning som strekker seg mot det Dewey (1916) beskriver som et demokratisk
danningsideal, der demokratisk forstaelse utvikles gjennom en optimal erfaringsapenhet.
Ifzlge studentene vil det & inkludere studentstemmene kunne bidra til en utdanning der de,
sammen med lererutdannere, kan utvikle erfaringer med & skape dans og & undervise i &

skape dans gjennom & utfordre «etablerte sannheter.
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Selv om det & hjelpe elevene med & uttrykke seg virker krevende i en skolehverdag studentene
opplever at er preget av konkurranser og tester, gnsker de likevel & fortsette & utforske ulike
mater & undervise elevene pa. En slik dynamisk forstaelse av relasjonen mellom elev, fag og
leerer er kjennetegnet pa det Dewey (1916) beskriver som den deltakende demokratiske
utdanningen. | et slikt utdanningsperspektiv (Dewey, 1938a) skjer erfaringer og danning
gjennom en pagaende dynamisk prosess i mgtet mellom faget, elevene og lereren, der
utgangspunktet og malet er & utvikle individenes erfaringer innenfor rammen av det kollektive
fellesskapet. | dette bildet trer, ifalge Lavlie (2013), bildet av demokrati fram ved at
«tradisjonen mater hapet om en bedre framtid i en gradvis bedring av folks livsbetingelser»,
det Dewey (1920, s. 178) kaller meliorisme. Ut fra uttrykket «Jeg klarer meg nok!» kan det
virke som om studentene har med seg et hdp om at det & hjelpe elevene med & uttrykke seg i
dans er noe de kan fa til pa en meningsfull méte, bade i en kroppsgvingskontekst og i en
skolekontekst i dag.

6.5 Oppsummering
Sentrale funn i dette kapittelet er hvordan studentene beveger seg fra en kjent struktur med en

oppvarmingsdel, der elevene farst skulle gve pa ulike bevegelsesferdigheter innenfor ulike
danseformer far de skulle skape og danse dansen sin, til en apen form for utforskning og
dialog der elevene skulle skape dans ut fra egne bevegelseserfaringer, bevegelsesmuligheter
og bevegelsesinteresser. Fra farst & veere opptatt av om malet for timen var nadd, om
pktplanene fungerte, og om de var gode gvingsbilder eller ikke, slik jeg har vist i temaet A
veere et gvingsbilde, ble studentene mer nysgjerrige pa hvordan de kunne skape trygghet nok
til at elevene fikk til & uttrykke seg, slik jeg har vist i temaene A mgte nervgsitet og & skape
trygghet, A se den enkelte eleven og A hjelpe eleven med & uttrykke seg. Dette viser at det har
skjedd en dannelsesprosess der studentene gjennom a reflektere over egne erfaringer med &
skape dans og & undervise i & skape dans har utviklet nye forstaelser av hvordan de kan
undervise i & skape dans.

Flere temaer jeg har vist i dette kapittelet, er i trdd med funn fra tidligere forskning om det &
undervise i & skape dans i en kroppsgvingskontekst. I likhet med forskningen til Neal (1981)
og Mattsson (2016) (jf. kapittel 2.2) er det & skape dans noe elevene liker og far til & gjgre nar
de far ta utgangspunkt i egne bevegelseserfaringer og bevegelsesinteresser. I1fglge Chen
(2001) (jf. kapittel 2.2) er det nettopp det & la elevene fa undersgke, utforske og bli veiledet til

a finne sin méte & skape dans pa som gjar at elevene liker & skape dans, noe jeg viser i temaet
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A veilede elevene. Videre viser studien til Gard (2008) (jf. kapittel 2.3) at om elevene far
utforske egne bevegelseserfaringer, kan bevegelsesrepertoaret deres bli videre, noe som ifglge
studien til Chen og Cone (2003) (jf. kapittel 2.3) kan bidra til kritisk tenkning. Da studentene
utfordret elevene til selv & finne innhold og form til egen dans, antok de ut fra egen erfaring at
elevene tenkte kritisk over hvilke bevegelser de inkluderte og ikke i dansene. Nettopp ved & gi
elevene ulike valgmuligheter og utfordringer skapte studentene en ramme som igangsatte
elevenes refleksjoner béde over hvordan de beveget seg, og over hvordan de opplevde & veere
i bevegelse. Gjennom & skape dans med utgangspunkt i tidligere bevegelseserfaringer skapte
elevene danser studentene sd som en mate elevene kunne uttrykke seg selv pa, noe som er i
trad med Mattssons (2016) forskning, der kroppsgvingslarerne og elevene hadde tilsvarende

opplevelser.

Enkelte av temaene i dette kapittelet star ogsa i kontrast til tidligere forskning. Nilges (2004)
(jf. kapittel 2.2) mener at det & undervise i & skape dans handler om & fa elevene til & uttrykke
falelser og ideer gjennom bevegelse. Da studentene utforsket egen undervisningspraksis, tok
de, beskrevet med begreper fra Dewey (1916; 1934), kun med seg de edukative og estetiske
erfaringene fra & skape dans. Det vil si at studentene kun tok med seg de erfaringene som
hadde veert unike, som & skape trygghet i undervisningssituasjonen og & fa uttrykke seg selv.
Eller det kunne veere erfaringer som hadde gjort dem nysgjerrige pa & fortsette & utforske egen
undervisning, som da elevene hadde gitt studentene tilbakemelding om at de likte & skape
dans i timene deres. Erfaringer som hadde begrenset studentenes bevegelsesutforsking, som
da de ble bedt om a skape en bevegelse som uttrykte fglelsen de hadde i situasjonen, tok ikke
studentene videre i undervisningspraksisen sin. Istedenfor ble studentene nysgjerrige pa
hvordan de kunne fa elevene til & uttrykke seg selv gjennom & skape dans ut fra sine
kroppslige og mellomkroppslige erfaringer, som Fuchs (2016a) beskriver det som, noe jeg

viser gjennom temaene A mgte nervgsitet og & skape trygghet og A se den enkelte eleven.

Noen temaer bygger ogsa videre pa tidligere forskning. | temaet A veere et gvingsbilde viser
jeg at da studentene begynte & undervise i & skape dans, tok de med seg erfaringer fra &
undervise i andre bevegelsesaktiviteter. Det vil si at studentenes tidligere erfaringer med &
undervise i kroppsgvingsfaget ble styrende for hvordan de begynte & undervise i & skape dans.
A utvikle egen kroppsgvingspraksis med utgangspunkt i andre kroppsgvingslareres praksiser,
uten & inkludere erfaringer fra egen laererutdanning, er et dilemma ogsa Mordal Moen (2012)
(if. kapittel 1) viser til i sin doktorgradsavhandling. Der kommer det fram at

kroppsgvingslarerstudenter og kroppsgvingslarere hovedsakelig utvikler
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kroppsgvingspraksisen sin basert pa egne bevegelseserfaringer fra kroppsgvingsfaget og fra
gvingslerernes erfaringer fra & undervise i kroppsgving. Undervisningen studentene har med
seg fra leererutdanningsinstitusjonene, tillegger de ifalge Mordal Moen (2012) liten vekt. |
temaene A mgte nervasitet og & skape trygghet, A se den enkelte eleven og A hjelpe elevene
med 4 uttrykke seg viser jeg imidlertid at studentene tar med seg de gode erfaringene fra &
skape dans fra leererutdanningen og tilpasser disse til egen undervisningssituasjon. Denne
undervisingstilnaermingen, som Dewey (1916) kaller undersgkende, blir en pagéende,
dynamisk prosess der studentene pavirker og pavirkes av elevene, der gvelser og strategier
velges ut fra studentenes inntrykk av elevenes uttrykk i undervisningssituasjonen. | et slikt
mellomkroppslig samspill, som Fuchs (2016a) kaller det, er det spesielt studentenes plassering
i rommet som synes & ha betydning, noe studien til Svendler-Nielsen (2012) ogsa viser.
Gjennom kognitiv tenkning (@stern, 2013) rundt det som har foregatt i timene deres, bade ved
praksisskolene og i undervisningen, finner studentene mulige lgsninger pa hvordan de kan
utvikle en kroppsgvingspraksis der de inkluderer egne erfaringer med & skape dans. | temaet A
hjelpe elevene med & uttrykke seg har jeg vist hvordan studentene bidrar med viktige
refleksjoner over det & skape dans i en kroppsgvingskontekst og hvordan de kan undervise i
dette delemnet i kroppsgvingsfaget. En slik medvirkning i hgyere utdanning er noe Nilges
(2004) ogsa mener er viktig for at kroppsgvingslererstudenter skal kunne utvikle erfaringer

med & undervise i & skape dans.

I lgpet av undervisningsperioden beveger studentene seg fra en tradisjonell fagorientert
undervisningsform og mot en deltakende demokratisk undervisningsform (Dewey, 1916). Det
kan virke som om studentene gjennom en utvidet forstaelse av hva det & skape dans er, ogsé
utvikler nye mater & undervise pé. Her blir igjen Chandlers (1977) forstaelse av Deweys
(1938b) kunnskapingsprosess relevant. Ved 4 reflektere over sine primzre erfaringer fra &
skape dans og & undervise i & skape dans utvikler studentene sekundzre erfaringer, som de
praver ut i kommende undervisningssituasjoner. | en slik refleksjonsprosess over egen praksis
blir studentene oppmerksomme pa hva de kan endre, de skaper mening med det de gjar, og de
utvikler nye mater & undervise pa. Et slikt refleksjonsverktgy er det Dewey (1916) viser til nar
han beskriver at det viktigste elever og larere kan leere seg, er «the production of good habits
of thinking» (Dewey, 1916, s. 192).

| dette kapittelet har jeg fatt fram hva studentene erfarer ndr de underviser i & skape dans, og
hvordan de utvikler erfaringer med & undervise i & skape dans. Det siste sparsmalet jeg stiller i
denne avhandlingen, er hvordan studentenes erfaringer bidrar til kunnskap om hvordan det &
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skape dans erfares, undervises og utvikles som praktisk-estetisk delemne innenfor
kroppsegvingsfaget og kroppsgvingslarerutdanningen i dag. Det skal jeg belyse i det neste og

siste kapittelet, Diskusjon av avhandlingens funn.
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7 Diskusjon av avhandlingens funn
| dette kapittelet vil jeg farst diskutere hvilke implikasjoner studentenes erfaringer kan ha for

hvordan det & skape dans erfares, undervises og utvikles som praktisk-estetisk delemne i
kroppsgvingsfaget og i kroppsgvingslererutdanningen i dag. Deretter diskuterer jeg
avhandlingens teoretiske bidrag og begrensninger. Videre diskuterer jeg metodiske bidrag og
begrensninger, inkludert diskusjon av forskningens validitet og reliabilitet. Avslutningsvis
oppsummerer jeg avhandlingen og foreslar nye forskningsprosjekter som kan veere relevante i

forlengelse av mine funn.

7.1 Fagdidaktiske refleksjoner
For fagdidaktisk forskning blir ifglge Ongstad (2004) «tilbakekoblingen til praksis seerlig

viktig» (Ongstad, 2004, s. 47). Fagdidaktisk forskning handler om at resultatene fra
forskningen kan kobles tilbake til praksis, og at disse resultatene bidrar til en bedret
undervisningspraksis for lzerere i ulike kontekster ved skoler og lererutdanninger (Ongstad,
2004). Utgangspunktet mitt var en antakelse om at elever kan lzre & like & danse. Slik Neess
(Neess, Safvenbom & Standal, 2013) har vist at elever kan lere & like & lgpe, var jeg ogsa
opptatt av & undersgke hva som kunne skje dersom jeg underviste etter prinsipper om
utforskning, dialog og medvirkning. Ifalge Mordal Moen (2012), slik jeg viste i
innledningskapittelet, star kroppsgvingslererutdanningene overfor en utfordring nar det
gjelder & utvikle studentenes undervisningskompetanse pa alle kunnskapsomréader som
Kunnskapslaftet (Kunnskapsdepartementet, 2015) foreskriver. En hensikt har derfor vert &
undersgke hvordan kroppsgvingslererstudenter, som ifglge Mordal Moen (2012) og Mattsson
(2016) utdanner seg til kroppsgvingslarere for & bli gode til & undervise i idrettsaktiviteter de
selv allerede er gode i, utvikler erfaringer innenfor et kunnskapsomrade de ifalge Rustad
(2012) har lite eller ingen erfaring med. Funnene begrenser seg til & bidra med kunnskap

innenfor de didaktiske kategoriene mal, innhold og metode.

7.1.1 Erfares
Funnene i denne avhandlingen viser at det & skape dans er noe kroppsgvingslearerstudentene

gruer seg til (kapittel 5.2), blant annet fordi de har med seg en forstaelse av dans som
«prestasjon av trinn». De antar de méa kunne ulike danseformer for & skape dans, noe som er i
trad med funnene i Mattssons (2015) forskning. Mattsson (2015) gjar et poeng av at sa lenge
kroppsgvingsfaget er definert ut fra fysisk helse og livsstil og i liten grad ut fra estetiske

verdier, vil dans fa liten verdi i en kroppsgvingskontekst. Hun relaterer diskusjonen til de
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store diskusjoner om at kunnskapsobjektet i kroppsgving er utydelig, og at malet for leering i
faget dermed ikke er klart formulert. Det medfarer, ifglge Nyberg og Larsson (2016), at
innholdet og undervisningen i faget «heller inte bli foremal for diskussion och eventuell
forandring» (Nyberg & Larsson, 2016, s. 31). Nar studenter skal utdanne seg til
kroppsgvingslerere, har de antakelig med seg en forstaelse av at kroppsgvingsfaget skal
bygge pa et idrettsperspektiv eller et helseperspektiv. I tillegg antyder Husebye og Karlsen
(2016) og Rustad (2013) at kroppsgvingslarerstudenter har lite erfaring med dans nér de
begynner pé& utdanningen. Funnene i denne avhandlingen viser imidlertid at nar studentenes
forforstaelse av kroppsevingsfaget og av dans blir aktivert og bearbeidet i lgpet av
utdanningen, noe jeg har lagt opp til ved & undervise med en utforskende tilnaerming, kan
forstaelser av dans som «& prestere trinn innenfor ulike danseformer» legges til side. Det gar
med andre ord an & bryte med en slik forstaelse der det & skape dans ogsa kan skje uten farst &
métte prestere trinn innenfor ulike danseformer. A skape dans kan ogsa begynne med en
kroppslig bevisstgjaring der studentene og elevene lytter til egne og hverandres kropper, tar
kroppslige og mellomkroppslige valg, som videre kan skape starre selvforstaelse og

mellommenneskelig forstaelse.

Slik funnene i denne avhandlingen viser, aktiverer det & skape dans hele mennesket. Tanker,
affekter og falelser bindes sammen, og studentene og elevene kommer i kontakt med nye
sider av seg selv og andre, slik @stern (2017, s. 16) ogsa viser oss. For & &pne for en slik
bevegelsesfrihet viser funnene at det er ngdvendig & skape en trygg undervisningssituasjon
der studentene og elevene vager & utgve og utforske et mangfold av bevegelser. Det kan virke
som om det & bevege seg sammen med en medstudent man allerede er kjent med, kan veere et
godt utgangspunkt for 3 aktivisere egne og hverandres bevegelseserfaringer,
bevegelsesmuligheter og bevegelsesinteresser. Videre vil jeg foresla at det & bevege seg og
skape dans sammen to og to har et potensial for & utvikle kinestetisk empati mellom

studentene og elevene, noe som kan bidra til & utvikle et trygt og utforskende klassemiljg.

7.1.2  Undervises
Funnene i denne avhandlingen viser at nar studentene skal begynne & undervise i a skape

dans, tar de utgangspunkt i en undervisningsstruktur de kjenner fra undervisning i andre
kroppsgvingsaktiviteter. Det vil si at nar studentene er i praksis, dannes de inn i
bevegelsespraksiser og undervisningspraksiser der kunnskapen om det & undervise i & skape
dans er mangelfull (Arnesen, Leirhaug & Aadland, 2017; Mordal Moen 2012; Mordal Moen
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2015; Rustad, 2012). Men selv om gvingslarerens og andre kroppsgvingslareres
undervisningspraksis legger faringer for hvordan studentene selv underviser i begynnelsen av
praksisperioden, begynner studentene & stille sparsmal ved om undervisningspraksisene de
mater i skolene, er noe de vil falge eller ikke. Funnene i denne avhandlingen viser at nar
studentene erfarer nye mater & skape dans pa, gnsker de ogsa & utforske andre mater &
undervise pa, ikke bare innenfor det & skape dans, men ogsa innenfor andre
bevegelsesaktiviteter i kroppsgvingsfaget. A undervise i & skape dans i en
kroppsgvingskontekst kan, ut fra mine funn, bevege seg bort fra malet om & skape en dans og
mot et mal om & la studentene og elevene reflektere over hva de erfarer gjennom a skape dans
og a danse. For & fa til det er det viktig at lzererutdannere og studenter far tid og rom til & mate
egen nervgsitet og & utvikle strategier som skaper trygghet i undervisningssituasjonen. A
undervise i & skape dans som et kroppslig og mellomkroppslig fenomen &pner for en mer
sarbar inngang til & undervise, slik @stern (2017) ogsa viser. For & kunne hjelpe studentene og
elevene til & uttrykke seg mé laererutdanneren og studenten ogsa selv vage a vaere sarbare, og
de ma erkjenne at prosessen med & skape dans er et personlig arbeid studentene og elevene ma
fa rom og tid til & utforske i lgpet av utdanningen og kroppsgvingstimene.

Ulvik og Smith (2016) viser at laererutdannere modellerer yrket de utdanner til, bade gjennom
hva de sier og hva de gjer. For at kroppsgvingslarerstudenter skal kunne lere & undervise i &
skape dans, er det derfor viktig at kroppsgvingslererutdannere modellerer gnsket praksis og
tilfarer metakommentarer «ved & forklare underliggende pedagogiske valg og knytte disse til
pedagogisk teori» (Ulvik & Smith, 2016), noe som kan veere krevende for leererutdannere som
har lite erfaring. Funnene i avhandlingen min viser at de pedagogiske valgene og den
pedagogiske teorien for & undervise i & skape dans kan bygges pé en forstaelse av at det &
undervise handler om vilje og kunnskap til & vaere kroppslig til stede i de affektive og
mellomaffektive mgtene som til enhver tid oppstar i undervisningssituasjonene. Ved &
reflektere over sine kroppslige og mellomkroppslige resonanser i mgte med ulike situasjoner
og studenter/elever kan larerutdannere og studenter utvikle en kroppslig kunnskap — en
kroppslig empati — de kan bruke som pedagogisk blikk for & utvikle en undervisningsform

som er preget av toleranse, dialog og aksept for et mangfold av bevegelsesuttrykk.

7.1.3  Utvikles
Funnene viser et hap om at det & skape dans kan erfares og undervises i kroppsgvingsfaget og

kroppsgvingslererutdanningen. For & kunne utvikle det a skape dans som praktisk-estetisk
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delemne i kroppsgvingsfaget og i kroppsgvingslererutdanningen foreslar jeg at
kroppsgvingslererutdanningen tar ansvar for en mer utforskende utviklings- og
forskningsprosess der studenter, lererutdannere og avingslarere i fellesskap reflekterer over
hva de gjar i undervisningspraksisene, bade ved lazrerutdanningen og i skolen, hvorfor de gjar
det de gjer, og hvordan elevene/studentene erfarer & skape dans. Ut fra mine funn kan slike
didaktiske refleksjoner, som Nilges (2004) ogsa argumenterer for, ta utgangspunkt i erfaringer
fra studentenes, gvingslarernes og lererutdannernes undervisningspraksis, for & utvikle nye
undervisningspraksiser. En slik didaktiseringsprosess, som Ongstad (2004) beskriver det som,
kan bidra til at ulike forstaelser av delemnet & skape dans blir gjort eksplisitt, og dermed apne
for refleksjoner rundt hva det & skape dans kan vere i en kroppsgvingskontekst i dag og fram i
tid. Dette er i trad med funnene som er presentert i rapporten Pathways to quality in higher
education. Case studies of educational practices in eight courses (Nerland & Prgitz, 2018).
Rapporten lgfter spesielt fram viktigheten av & gjgre undervisningsdesign og dets
begrunnelser eksplisitt for de ulike aktarer for & bli realisert praksis, og at leering gjennom
utforsking er viktig for & utvikle kvalitet pa program- og emneniva innen hgyere utdanning
(Nerland & Prgitz, 2018).

Betydningen av 4 lare, danne og utvikle kroppsgvingslearerstudenter gjennom praksis er
tydeliggjort i rammeplanen for faglaererutdanningen for de praktisk-estetiske fagene
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003, s. 6). Der str det at praksisfeltet, som
leeringsarena, skal «vaere styrende for en yrkesrettet leererutdanning» der studenten skal
«erfare hvor avgjgrende et godt sosialt samspill er for vekst og utvikling» (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2003, s. 6). Praksisfeltet skal ogsa brukes ved at studentene far
mulighet for & bearbeide «teoretiske problemstillinger i en praktisk situasjon», og at de
«reflekterer over enkeltsituasjoner som de mater i praksisopplaringen» (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2003, s. 6). | de nye nasjonale retningslinjene for tredrige
faglaererutdanninger i praktiske og estetiske fag (Nasjonalt rad for leererutdanning, 2017) star
det at praksisopplaringen skal ha en «integrerende funksjon i faglarerutdanningene», noe
som «forutsetter samarbeid mellom praksislearere, studenter og faglerere» (Nasjonalt rad for
leererutdanning, 2017, s. 15). I tillegg skal studentene, i neert samarbeid med laererutdannere
og praksisskoler, bli kjent med metoder for forsknings- og utviklingsarbeid, gjennom bade
praktiske skapende prosesser og undersgkelser i praksisfeltet. Videre forventes det at
«kunnskap om praktisk og estetisk laring, idéutvikling og problemlgsning skal veere en del av

teorigrunnlaget og erfares gjennom egne prosesser» (Nasjonalt rad for leererutdanning, 2017,
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s. 11). Selv om Standal og Mordal Moen (2017) hevder at samarbeidet mellom
leererutdannere, gvingslearere og studenter er en sarlig utfordring innenfor
kroppsgvingslarerutdanningen i dag, mener jeg leererutdanningen ma ta ansvar for a fa dette
samarbeidet til & fungere. Funnene i denne avhandlingen viser at studentene utvikler nye
forstaelser av delemnet & skape dans gjennom & handle og a reflektere over egne kroppslige
og mellomkroppslige erfaringer. Ved & inkludere gvingslareres og lererutdanneres
undervisningserfaringer i et felles forsknings- og utviklingsarbeid tror jeg delemnet  skape
dans kan utvikles som praktisk-estetiske delemne béde i kroppsgvingsfaget og i
kroppsgvingslererutdanningen, slik Spord Borgen og Hjardemaal (2017) og @stern (2010)
0gsa ettersper. Det kan bidra til kunnskap om hvilket «potensial for erfaring og viten»

(@stern, 2010, s. 182) det & skape dans kan ha i en kroppsgvingskontekst.

De kroppsgvingsdidaktiske funnene i denne studien begrenser seg til & utvikle kunnskap
innenfor seks av atte didaktiske elementer i den didaktiske relasjonsmodellen for
voksenpedagogikk som Kompetanse Norge (2016) har videreutviklet fra Bjgrndal og Liebergs
didaktiske relasjonsmodell (1978). Selv om studien har bidratt med kunnskap innenfor
elementene deltakerforutsetninger, mal, innhold, metode, personlig veeremate og indre
rammer, gjenstar det en diskusjon om hvordan disse elementene kan pavirke og bli pavirket
av elementene evaluering og ytre rammer. Jeg har ikke bidratt verken med kunnskap om
hvordan det & skape dans og & undervise i & skape dans kan evalueres, eller hvordan tid, rom,
gruppestarrelser, andre fag i laererutdanningen og gkonomiske ressurser og prioriteringer pa

institusjonelt og politisk niva kan ha virket inn pa funnene.

Jeg har na diskutert avhandlingens fagdidaktiske bidrag og begrensninger. Videre vil jeg

presentere studiens teoretiske bidrag og begrensninger.

7.2 Teoretiske refleksjoner
Ved & innta et pragmatisk og fenomenologisk perspektiv har jeg vist hvordan et slikt

perspektiv kan veere relevant for kvalitativ forskning pa kroppsgvingspraksiser. Ved & trekke
inn begreper som «kroppslige og mellomkroppslige erfaringer» gir jeg ogsa det relasjonelle
en viktig posisjon i forskning og i & skape dans. Min egen mate & delta i ulike situasjoner med

studentene pa mener jeg bidrar til forstaelser av bade dans, & skape dans, & undervise i a skape
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dans og av en selv. Dette bygger videre pa tidligere forskning som har bidratt med kunnskap
om dans, om & danse og om & skape dans ut fra objektive eller subjektive perspektiver (Chen,
2001; Chen & Cone, 2003; Cone, 2009; Engel, 2004; Gard, 2008; Mattsson, 2016, Neal,
1981; Rustad, 2013). Det & reflektere over egne handlinger sasmmen med studentene kan bidra
til at deres forforstaelser bade blir aktivert og bearbeidet i lgpet av studien, noe Nerland og
Stensaker (2017) mener er avgjgrende for a fa studenter til & utvikle nye forstaelser av det de

studerer i hgyere utdanning.

Flere forskere mener at dans som estetisk dimensjon far for liten plass i kroppsgvingsfaget
(Lundvall, 2015; Mattsson, 2015; Mattsson & Lundvall, 2013), og i sin forskning viser
Husebye og Karlsen (2016) at kroppsgvingslarere og kroppsgvingslererutdannere har
utfordringer med & se den estetiske verdien av dans. Utfordringen kan ogsa handle om hvilket
estetisk blikk forskerne har pa dans. Ifalge Husebye og Karlsen (2016) mangler lerere og
studenter bevegelseserfaringer innenfor ulike danseformer, og det er det som hindrer dem i &
kunne se den estetiske verdien av dans. Det vil si at den estetiske erfaringen inkluderer
opplevelser av & skape dans og & danse danser innenfor ulike danseformer, slik Rustad (2013)
ogsa har tatt utgangspunkt i da hun undersgkte kroppsgvingslearerstudenters erfaringer med
danseformen danseimprovisasjon. Den estetiske erfaringen forstas ut fra det Dewey (1938a)
beskriver som et tradisjonelt utdanningsperspektiv, der kunnskap om dans og a skape dans
blir overfart fra «the head of the elders» (Dewey, 19384, s. 19). Det vil si at det & skape dans
handler om & innfri forutbestemte bevegelsesidealer andre tidligere har etablert. Mattsson
(2015) hevder at den estetiske diskursens posisjon er svak, og at dans som ekspressivt uttrykk
og erfaring ikke er prioritert kunnskap i lereplanene i Sverige. Det kan virke som om hennes
forstéelse av den estetiske erfaringen i dans handler om danserens subjektive erfaringer av a
uttrykke seg gjennom bevegelser uten & matte innfri forutbestemte bevegelsesidealer og uten &
se erfaringen i relasjon til omgivelsene. Ifglge Dewey (1938a) er en slik form for estetisk
erfaring problematisk i et utdanningsperspektiv, fordi erfaringen fokuserer pa her-og-na-
situasjonen uten en tydelig retning for hvordan denne erfaringen kan bidra til en bedre
forutsetning for & mestre livet som voksen. Dewey (1938a) stiller spgrsmal ved hvorvidt
erfaringer kan gjares fra et subjektivt perspektiv, dersom de ikke knyttes til tidligere
erfaringer. Han undres ogsa over pa hvilket grunnlag elevenes erfaringer ses som utdannende,
dersom erfaringene ikke knyttes til hverandre i en kontinuitet. Igjen kan vi se konturene av
diskusjonene som var gjeldende mellom Ling-gymnastikkens bevegelsesidealer og fridansens

inntog i kroppsgvingsfaget, slik jeg skrev om i kapittel 2. | kapittel 5.1, 5.2 og 5.3 viser jeg at
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det & skape dans innenfor (forut)bestemte bevegelsesidealer er noe studentene verken far til
eller liker & gjere, og det & skape bevegelser som skal uttrykke fglelser, er noe som kan skape
fryktreaksjoner hos studentene, noe jeg fikk fram i kapittel 5.4. Ved & se pa det i et pragmatisk
og fenomenologisk perspektiv har jeg imidlertid fatt fram at estetiske erfaringer i dans er noe
studentene far til og verdsetter, bade for seg selv og for sine elever. Ved & aktivere tidligere
bevegelseserfaringer, eller ved & bevege seg i samspill med omgivelsene i
undervisningsgyeblikkene, tilpasset og formet studentene bevegelser til meningsfulle danser.
En slik transformativ forstaelse av den estetiske erfaringen, slik Dewey (1934) formulerer det,

opplever studentene som meningsfull.

Det teoretiske perspektivet jeg har valgt for studien, skaper ogsa noen begrensninger. For det
farste blir perspektiver pa verken kjgnn, etnisitet, makt eller religion problematisert. Det betyr
at nyanser i studentenes erfaringer som angar disse forholdene, ikke har kommet fram. Dette
anser jeg som en svakhet, gitt dansens maktposisjon og hierarkier — noe jeg stette pa i uttrykk
som «a prestere bevegelser» og «a vare gode til & danse». Slike uttrykk viser at det & skape
dans ogsa kan handle om hvilken plass dans har innenfor kroppsgvingsfagets
bevegelseshierarki. | tillegg kan Deweys pragmatiske perspektiv virke idealistisk og uten
makthierarkier, noe som kan veere utfordrende i mgte med den mer hierarkiske administrative
skolestrukturen Norge har i dag. Ifalge Dewey skal alle som har interesse for elevenes laring
og danning, arbeide sammen for & na dette malet. | praksis er dette utfordrende. Politiske og
administrative vedtak bade pé internasjonalt, nasjonalt, regionalt og lokalt niva pavirker
lererens, laererutdannerens og leererstudentens undervisningspraksis, noe jeg ikke har tatt

hensyn til i denne avhandlingen.

Videre har jeg ogsa noen betraktninger om metodiske bidrag og begrensninger.

7.3  Metodiske refleksjoner
For & utvikle kunnskap om hvordan kroppsgvingsleererstudenter utvikler erfaringer med &

skape dans og & undervise i & skape dans, har jeg, som vist i kapittel 4.1, utviklet et
pragmatisk-fenomenologisk forskningsdesign der jeg har gjennomfart en utforskende
undervisningsprosess med egne studenter ved en fagleererutdanning i kroppseving, for sa a
analysere og reflektere over studentenes erfaringer. Ved & velge et slikt forskningsdesign har
jeg kommet med to metodiske kunnskapsbidrag. For det farste har jeg videreutviklet en

metode som kan inspirere andre til forsknings- og utviklingsarbeid med utgangspunkt i
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erfaringer i praksis, med mal om & utvikle praksis, der skillelinjene mellom den polariserende
tenkningen rundt kunnskap som teori eller praksis blir utfordret. | stedet viser jeg at
kunnskapingsprosesser ogsa kan skje som handling og refleksjon der kroppslige og
mellomkroppslige erfaringer far mening og tillegges verdi. Gjennom posisjonen som er valgt,
har jeg ogsa fétt fram at forholdet mellom person og tekst aktiverer kroppslige og
mellomkroppslige minner, der overgangen mellom muntlig dialog og skriftlig framstilling kan
veere krevende & fa til, grunnet utfordringer med & skape nzrhet til teksten og distanse til
personene. Det har bidratt til & utvikle kunnskap om kroppen som et analytisk verktay i
analyseprosessen, der kroppens resonans kan skape motstand og gi retning og kraft i

skrivearbeidet.

Begrensinger med en slik metodisk tilnzerming er at jeg har forsket i egen praksis med egne
studenter der jeg ikke har hatt andre til & «<se meg i kortene» — og at jeg lever i den samme
praksisen jeg undersgker. Ved at jeg har arrangert og deltatt i situasjoner der
forskningsmaterialet har blitt skapt, er jeg situert i forskningsprosessen bade nar det gjelder
selvbiografi, teori og tekst (Neumann & Neumann, 2012), noe som bade stiller betingelser og
legger begrensinger. Egen forstaelse av situasjonene kan fravike studentenes erfaringer av
samme situasjon. Det har derfor veert viktig, bade i undervisningssituasjoner, i uformelle
samtaler, i refleksjonsnotatene og i intervjuene & undersgke om jeg forstar erfaringene slik
studentene som deltok i situasjonen, erfarte dem. Dette kan anses som en form for

membersjekking, som kan karakteriseres som en dialogisk pélitelighetstesting (Letnes, 2014).

Jeg har imidlertid ikke latt studentene lese analysene eller pa annet vis fa innsyn i det
skriftlige arbeidet mitt. Avhandlingen viser derfor mine egne analyser av studentenes
erfaringer med 4 skape dans og & undervise i & skape dans i egen kroppsgvingspraksis. Det har
veert min oppgave a knytte studentenes erfaringer til relevant teori, a synliggjere hvilken
forskningstradisjon og metodologi jeg har brukt, og i tillegg hvordan arbeidet med analysene
har utviklet seg. Jeg har imidlertid lagt fram og fatt respons pa avhandlingen ved & aktivt
benytte meg av hovedveileder, biveileder, kollegaer og medstipendiater ved hgyskolen,
navearende kollegaer ved Hggskolen i Sgrast-Norge, Institutt for pedagogikk, medstipendiater
og forskere tilknyttet Nasjonal forskerskole for leererutdannere (NAFOL), forskere jeg har
kommet i kontakt med gjennom konferansene «Nordisk forum for danseforskning»,
«Kroppsgving i bevegelse», «Close encounter — Dans og didaktikk», refleksjoner sammen

med dansere, dansepedagoger, koreografer, komponister, kroppsgvingslarere og uformelle
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samtaler med kroppsgvingslarerstudenter pa alle trinn i faglererutdanningen. Samlet har dette
har hjulpet meg til & utvikle kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse i & forske i en
idrettsvitenskapelig kontekst innenfor det kvalifikasjonsrammeverket Norges idrettshagskole

(2012) har satt for sitt doktorgradsprogram.

Andre forskere vil alltid se andre og flere sider ved situasjonene. A forske sammen med flere
kunnet apnet for flere nyanser i studentenes erfaringer. Videre har jeg lagt vekt pa hva
studentene erfarte, og ikke pa hvordan eller hvorfor. Det vil for eksempel si at rytme, tempo,
nyanser i stemmebruk, ordforrad, setningsoppbygning og sa videre ikke er inkludert i
analysene. Jeg har imidlertid hatt en arvaken kroppslig tilstedeveerelse der jeg aktivt har villet
og vaget & forsta den enkeltes erfaring. Gjennom affektive mgter med situasjoner og studenter
har jeg hatt et gnske om & forsta studentenes erfaringer — pa et grunnleggende niva.

A bruke sprék for studentenes og egne kroppslige og mellomkroppslige resonanser i mgte
med ulike situasjoner og personer avhenger av forskerens forstéelse av sprak, og her har min
teoretiske skolering en klar mangel. Det betyr at erfaringer kan ha blitt utelatt fordi jeg ikke

har klart & identifisere dem og/eller klart & si noe om dem.

Da jeg begynte & observere skrev jeg feltnotatene og de analytiske notatene om hverandre i
ulike former for bgker som sma bgker med/uten linjer, stgrre bgker uten linjer, flippoverbgker
uten linjer, pa papir og/eller pa pc. Da var jeg ikke alltid sa ngye med & datere alle notatene,
med ved & sjekke kalenderen opp mot notatene har jeg funnet fram til tidspunkt og kontekst
for notatene jeg hadde skrevet. Senere i forskningsprosessen har jeg datert alle notater og
holdt meg til store notatbgker uten linjer der jeg skriver feltnotater pa hgyre side og lar

venstre side std dpen for analytiske notatene og metanotater.

I en intervjusituasjon skjer det en dynamisk interaksjon mellom de to personene som er i
intervjusituasjonen (Dijkstra & Ongena, 2006). Selv om jeg har tatt utgangspunkt i samme
intervjuguide for hvert intervju, har hvert intervju forlgpt forskjellig. Under intervjuene har vi
noen ganger veert i godt humgr, andre ganger tratte og noen ganger veldig opplagte. Hva vi
tok med oss inn i intervjusituasjonen, skapte forutsetninger for hva vi har snakket om og
hvordan vi har snakket om det. Ulike studenter har derfor fatt ulike underspgrsmal, men jeg
har alltid holdt fast ved de overordnende spgrsmalene. I intervjusituasjonene har ogsa ulike

hendelser forstyrret dialogen resultatene, som for eksempel at iPhone-en har fanget opp stay

123



som forstyrrer hva vi snakker om, og at telefonen har ringt midt i en samtale, noe som kan ha

hindret videre utdypinger av ulike temaer.

For & skape og analysere refleksjonsnotater har jeg tatt for gitt at det studentene har skrevet,
gjenspeiler de erfaringene de har hatt nar de har skapt dans eller undervist i & skape dans. Det
a skrive et refleksjonsnotat handler om a reflektere over hva de hadde gjort, men ogsa om & fa
disse refleksjonene formet i ord, uten at jeg som leerer/forsker kunne bidra i denne
skriveprosessen. Jeg har derfor ikke innblikk i hva studentene ikke valgte & skrive om. Det kan

veere at erfaringer studentene ikke fant ord for, kan ha blitt utelatt.

7.3.1 Forskningens validitet og reliabilitet
Ifalge Kvale og Brinkmann (2009) medfarer en pragmatisk tilnzerming at «sannhet er det som

hjelper oss til & handle slik at det gnskede mal nas» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 263).
Kvale og Brinkmann (2009) skiller mellom to typer pragmatisk validering — om
kunnskapsutsagn ledsages av handling, eller hvorvidt det bidrar til handlingsendring. | denne
avhandlingen har jeg vist at studentene utvikler erfaringer med & skape dans og & undervise i &
skape dans gjennom handling og refleksjon, med utgangspunkt i praksis og tilbakefgring til
praksis, som kan gi mening i en kroppsgvingskontekst. Selv om funn i denne avhandlingen og
fra forskningen til Mordal Moen (2012), Mordal Moen mfl. (2015) og Rustad (2013), viser at
studentene mater en kroppsgvingspraksis der det & undervise i & skape dans verken blir
prioritert eller utviklet, er det rimelig & anta at studentene som har deltatt i dette

forskningsprosjektet, fortsetter  undervise i & skape dans i egen kroppsgvingspraksis,

Ifglge Jacobsen (2015) handler pélitelighet (validitet) og troverdighet (reliabilitet) i forskning
0gsa om at studien ma veere til & stole pa, den ma vare gjennomfart pa en troverdig mate, pa
en mate som vekker tillit. 1 denne avhandlingen har jeg gjennom hele forskningsprosessen
veert kritisk til hvordan forskningsmaterialet og kunnskapen er utviklet, og hvordan funnene
har blitt presentert innenfor avhandlingens form. Det innebarer at jeg ved & jobbe med
observasjonsnotatene, intervjutranskripsjonene og refleksjonsnotatene, som utgjorde
materialet mitt, har sttt i en kontinuerlig refleksjon og gjenlesing. Metodetringuleringen har
samlet gitt et materiale som gir samme resultater, noe som ifglge Jacobsen (2015) er et sterkt

argument for at resultatene er gyldige.
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A & fram studentenes erfaringer har handlet om et gnske om & relatere meg til studentene som
har deltatt i studien, for & skape tillit slik at studentene gnsket & dele erfaringene sine med
meg. Dette krevde at jeg som forsker fikk utfordret kapasiteten min til & vaere oppmerksom og
til stede i alle mgter med studentene (Bresler, 2011). Utfordringen bestod i & ikke innta en
automatisert holdning der jeg kun gjenkjente egne erfaringer med & skape dans og & undervise
i & skape dans. Ifalge Dewey (1934, s. 52) kan en slik automatisert holdning veere et hinder,
spesielt i observasjoner, fordi «recognition is perception arrested before it has the chance to
develop freely». For & utvikle kunnskap om studentenes erfaringer ble det tidlig viktig & bli
oppmerksom pa hvilke erfaringer jeg tok med meg inn i denne studien. For & synliggjare egen
forforstaelse undersgkte jeg egne notatbgker der jeg hadde skrevet hva jeg har erfart nar jeg
har skapt dans og undervist i & skape dans. Jeg leste ogsa tidligere arbeids- og
eksamensoppgaver der jeg hadde sett erfaringene i lys av ulike teoretiske perspektiver.
Gjennom 4 lese og reflektere over disse tekstene ble det tydelig at jeg var berer av en
forstaelse av at det & skape dans handlet om enten & innfri normative bevegelsesidealer
innenfor ulike danseformer eller & uttrykke falelser gjennom & anvende bevegelser hentet fra
ulike danseformer. For & gjere eksplisitt hvilke undervisningserfaringer jeg tok med meg inn i
denne studien, gjennomfarte jeg en autoetnografisk undersgkelse av pedagogiske erfaringer
med & undervise i & skape dans (@rbak, 2013). Undersgkelsen viste at jeg hovedsakelig hadde
undervist i & skape dans ut fra en forstaelse av at elever og studenter farst matte fa til & utave
trinn innenfor ulike danseformer, far de kunne skape dans, noe som var vanlig i danse- og
koreografimiljget jeg tilhgrte. Til tider hadde jeg ogsa prevd ut en mer prosessorientert
tilnzerming til & undervise. Nettopp det & oppdage dette utfordret meg da jeg kom til
skriveprosessen. Erfaringer studentene gjorde, passet ikke inn i det spraket jeg var kjent med
fra egen utdanning innen koreografi og utavende kunst. For & undersgke kompleksiteten og
rikdommen i studentenes erfaringer matte jeg utvide den teoretiske rammen fra min egen
erfaring. Svakheten i & synliggjere egen forforstaelse var at jeg begrenset undersgkelsen til
erfaringer med & skape dans og & undervise i & skape dans. Egen forforstaelse av et
kroppsgvingsmiljg ved en faglererutdanning og dans i hayere utdanning har ogsa virket inn
pa mine handlinger og refleksjoner i lgpet av forskningsprosessen, noe som ogsa kommer til

syne i de innledende tekstene i temaene i analysekapitlene.
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7.4  Oppsummering og videre forskning
I denne avhandlingen har jeg vist at det & skape dans er noe studentene gruer seg til dersom de

skal skape dans innenfor forutbestemte bevegelsesidealer, og det & skape dans som uttrykk for
en falelse var ogsa krevende. Funnene viser imidlertid at dersom studentene beveget seg
sammen med personer de kjente fra far, pnet det for en kroppslig og mellomkroppslig
tilnerming til & skape dans, der dansen ble skapt ut fra affektive og mellomaffektive mater i
ulike situasjoner. Funnene i denne avhandlingen viser ogsa at nar studentene opplever & veere
darlige avingsbilder for elevene sine, blir de tvilende til om det & skape dans er noe de vil
fortsette & gjore. Ved & mate nye forstdelser av dans, a danse og a skape dans gjennom
leererutdanningen og ved & oppleve at elevene liker & skape dans i kroppsgvingstimene,
begynner studentene & utvikle en mer deltakende demokratisk undervisningsform der

trygghet, veiledning og refleksjon far verdi.

For & utvikle mer kunnskap om det & skape dans i en kroppsgvingskontekst kan det vare
hensiktsmessig & undersgke hvordan forskningsdeltakerne fra dette prosjektet erfarer &
undervise i & skape dans i egen praksis i skolen i dag. Det kan ogsa veere aktuelt & undersgke
hvordan elevene i forskningsdeltakernes undervisningspraksis erfarer & skape dans innenfor
forskingsdeltakernes undervisningskontekst. Dernest hadde det vert interessant & undersgke
hvordan gvingslarere, andre kroppsevingslarere og kroppsgvingslererutdannere underviser
og erfarer & undervise i & skape dans i egen praksis. Videre kunne det vert relevant a
undersgke hvordan kroppsgvingslererutdanningen i samarbeid med praksisskoler og
studenter sammen kan utvikle det & skape dans som praktisk-estetisk delemne i

kroppsgvingsfaget og kroppsgvingslererutdanningen i dag.

126



8 Referanser

Alexander, T. (1987). John Dewey ’s theory of art, experience, and nature. The horizons of
feeling. Albany, New York: State University of New York Press.

Alexandersson, M. (1994). Fordjupat reflektion bland larare — for dkat larande. | Madsén, T.
(Red.), Larares larande. Fran fortbildning till en larande arbetsorganisation (s. 157—
173). Lund: Studentlitteratur.

Andersen, U.C. & Krumsvik, A.H. (2017). Intervju som metode. | Nass, H.E. & Pettersen, L.
(Red.), Metodebok for kreative fag (s. 76-87). Oslo: Universitetsforlaget.

Armstrong, J. (2000). Move closer: An intimate philosophy of art. New York: Farrar, Straus,
& Giroux.

Arnesen, T.E., Leirhaug, P.E. & Aadland, H. (2017). Dans i kroppsgvingsfaget — mer enn
gode intensjoner?. Journal for Research in Arts and Sports Education, 1, s. 4760,
DOI: https://doi.org/10.23865/jased.v1.635.

Bakka, E. (1997). Europeisk dansehistorie. Oslo: Gyldendal.

Barker, D., Quennerstedt, M. & Annerstedt, C. (2015). Inter-student interactions and student
learning in health and physical education: a post-Vygotskian analysis. Physical
Education and Sport Pedagogy, 20 (4), s. 409-426, DOI:
10.1080/17408989.2013.868875

Bae, B. (2016). A se barn som subjekt — noen konsekvenser for pedagogisk arbeid i
barnehage. Hentet fra https://www.regjeringen.no/no/tema/familie-og-
barn/barnehager/artikler/a-se-barn-som-subjekt---noen-konsekvense/id440489/

Bjerndal, B. & Lieberg, S. (1978). Nye veier i didaktikken?: en innfgring i didaktiske emner
og begreper. Oslo: Aschehoug.

Bresler, L. (2011). «Seeing as» versus «seeing more»: Cultivating connections in arts-based
research. Upublisert manuskript.

Brinkmann, S. & Tangaard, L. (2010). Kvalitative metoder. En grundbok. Kgbenhavn: Hans
Reitzels Forlag.

Brown, M.J. (2012). John Dewey’s Logic of Science. The Journal of the International Society
for the History of Philosophy of Science, 2 (2), s. 258-306.

Chandler, K. (1977). Dewey’s phenomenology of knowledge. Philosophy Today, 21 (1),

s. 43-55.

127



Chen, W. (2001). Description of an Expert Teacher’s Constructivist-oriented Teaching:
Engaging Students’ Critical Thinking in Learning Creative Dance. Research Quartely
for Exercise and Sport, 72:4, s. 366-375.

Chen, W. & Cone, T. (2003). Links Between Children’s Use of Critical Thinking and an
Expert Teacher’s Teaching in Creative Dance. Journal of teaching in physical
education, 22, s. 169-185.

Cone, T.P. (2009). Following Their Lead. Supporting children’s ideas for creating dances.
Journal of Dance Education, 9(3), s. 81-89.

De nasjonale forskningsetiske komiteene. (2014). Generelle forskningsetiske retningslinjer.
Hentet fra https://www.etikkom.no/forskningsetiske-retningslinjer/Generelle-
forskningsetiske-retningslinjer/.

Dewey, J. (1916). Democracy and education. An introduction to the philosophy of education.
New York: MacMillan Company. Hentet fra
https://ia800303.us.archive.org/27/items/democracyeducatiOOdeweiala/democracyeducatiO
Odeweiala_bw.pdf

Dewey, J. (1920). Reconstruction in Philosophy. New York: Henry Holt & Company. Hentet
fra
https://ia600200.us.archive.org/11/items/reconstructionin00deweuoft/reconstructionin00d
eweuoft.pdf

Dewey, J. (1929a). Experience and nature. London: George Allen & Unwin Ltd. Hentet fra
https://ia801404.us.archive.org/7/items/experienceandnat029343mbp/experienceandnat02
9343mbp.pdf

Dewey. J. (1929b). The Quest for Certainty. A study of the Relation of Knowledge and

Action. London: George Allen & Unwin Ltd. New York: Minton, Balch & Company

https://ia800306.us.archive.org/29/items/questforcertaint032529mbp/questforcertaint032529m

bp.pdf
Dewey, J. (1934). Art as experience. New York: G. P. Putnam’s Sons. Hentet fra

https://www.scribd.com/doc/50352975/Art-as-Experience-John-Dewey

Dewey, J. (1938a). Experience and education. New York: Collier Books, MacMillan
Publishing Company. Hentet fra:
https://archive.org/stream/experienceeducat00john#page/n0/mode/2up

Dewey, J. (1938b). Logic. The Theory of Inquiry. New York: Henry Holt & Company. Hentet

fra

128



https://ia601604.us.archive.org/20/items/JohnDeweyLogicTheTheoryOfinquiry/[John_Dewe
y]_Logic_- The_Theory_of_Inquiry.pdf.

Dijkstra, W. & Ongena, Y.P. (2006). Question-Answer Sequences in Survey-Interviews.

Quality and Quantity, 40(6), s. 983-1011. DOI: 10.1007/s11135-005-5076-4.

Dobson, S. (2011). Dannelse i byen. | K. Steinsholt & S. Dobson (Red.), Dannelse.

Introduksjon til et ullent pedagogisk landskap (s. 359-372). Trondheim: Tapir.

Dysthe, O., Hertzberg, F. & Lokensgard Hoel, T. (2010). Skrive for & leere. Oslo: Abstrakt.

Engel, L. (2004). Choreography and performance in PE education — creativity, group
processes and transformational education. | P. Jargensen & N. VVogesen (Red.), What'’s
going on in the gym? — learning, teaching and research in physical education (s. 234—
246). Odense: Syddansk Universitet.

Engelsrud, G. (2010). «Fglelsene kommer bare ut av meg ...» — om noen unge danseres
egentrening. | S. Pape (Red.), Norsk danseforskning (s. 107-134). Trondheim: Tapir
Akademisk Forlag.

Fangen, K. (2010). Deltagende observasjon. Oslo: Fagbokforlaget.

Fisher, B. (2002). Creating and re-creating dance: performing dances related to
Ausdruckstanz. Acta Scenia 12: Helsinki.

Forsgksradet for skoleverket (1960). Leareplan for forsgk med 9-arig skole. Oslo: Aschehoug.

Fretland, R.N. (2017). «Nar noko rart blir naturleg». Ungdomsskuleelevar si oppleving med
deltaking i eit kunstnarisk danseprosjekt. Nordic Journal of Dance — practice,
education and research, 8(2), (s. 42-53).

Fuchs, T. (2016a). Intercorporeality and interaffectivity. Phenomenology and Mind, (11),

s. 194-209, DOI: 10.13128/Phe_Mi-20119

Fuchs, T. (2016b). Embodied Development of Language. | G. Etzelmdller & C. Tewes (Red.),
Embodiment in Evolution and Culture (s. 107-128). Tilbingen: Mohr Siebeck. Lastet
ned fra https://www.academia.edu/30269083/Embodied_Development_of Language

Gard, M. (2008). When a boy’s gotta dance: new masculinities, old pleasures. Sport,
Education and Society, 13(2), s. 181-193.

Goodlad, J.I. (1979). Curriculum Inquiry: The Study of Curriculum Practice. University of
Michigan: McGraw-Hill Companies.

Gurholt, K.P. & Jenssen, R. (2007). Reformpedagogikkens innpass i kroppsgvingsfaget.
Norsk pedagogisk tidsskrift, 91, s. 447-4509.

129



Hansén, S.E. & Sjoberg, J. (2016). Att forstd och anvanda laroplanen. | S.E. Hansén &
Forsman (Red.), Allmandidaktik — vetenskap for larare (s. 281-302). Lund:
Studentlitteratur.

H’Doubler, M. (1998). Dance. A Creative Art Experience. Wisconsin: The University of

Wisconsin Press.

Husebye, B.N. & Karlsen, K.H. (2016). «Oj, skal vi gjgre dette i dag?» Lererstudenter og
leererutdanneres meningsdanning i en workshop i dans som praktisk-estetisk fag.
Nordic Journal of Dance — practice, education and research, 7 (1), s. 29-42.

Jacobsen, D.l. (2015). Hvordan gjennomfgre undersgkelser? Innfaring i
samfunnsvitenskapelig metode. Oslo: Cappelen Damm.

Johnson, T.G. (2012). The Significance of Physical Education Content: «Sending the
Message» in Physical Education Teacher Education. Quest, 64:3, s. 187-196, DOI:
10.1080/00336297.2012.693753

Johnson, T.G. (2013). The Value of Performance in Physical Education Teacher Education.
Quest, 65:4, s. 485-497, http://dx.doi.org/10.1080/00336297.2013.811093

Johnson, T.G. (2015). Lived Body Knowledge: Disciplinary Knowledge for Presevice
Physical Education Teachers, Quest, 67:2, s. 227-239. DOI:
10.1080/00336297.2015.1017589

Jokstad, G.S., Reigstad, I. & Unneland, A.K.R. (2013). A dremme om morgendagen:
Aksjonsforskning i egen praksis. Nordic Studies in Education 33(3), s. 233-248.
Hentet fra: https://ezproxyl.usn.no:3325/np/2013/03/aa_droemme_om_-
morgendagen_aksjonsforskning_iegen_praksis.

Josselson, R. (2011). Narrative Research: Constructing, Deconstructing and Reconstructing
Story. | F.J.Wertz, K. Charmaz, L.M. McMullen, R. Josselson, R. Anderson & E.
McSpadden (red.), Five Ways of Doing Qualitative Analysis. Phenomenological
Psychology, Grounded Theory, Discourse Analysis, Narrative Research, and Intuitive
Inquiry (s. 243-278). New York: Guilford.

Kirke- og undervisningsdepartementet (1974). Mgnsterplan for grunnskolen. Oslo:
Aschehoug.

Kirke- og undervisningsdepartementet (1987). Mgnsterplan for grunnskolen. Oslo:
Aschehoug.

Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet (1994). Reform i videreg&ende opplering.

Oslo: Aschehoug.

130



Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet (1996). Lareplanverket for den 10-arige
grunnskolen. Oslo: Nasjonalt leremiddelsenter.

Kjer, R. (2010). Pragmatisk peedagogikk. Mellem selvdannelse og kosmopolitisme. Arhus:
Klim.

Kompetanse Norge (2016). Didaktisk relasjonsmodell. Hentet fra
https://www.kompetansenorge.no/Grunnleggende-
ferdigheter/Voksenpedagogikk/Didaktisk-relasjonsmodell/

Kunnskapsdepartementet (2006). Laereplan i kroppsgving. Oslo: Kunnskapsdepartementet.
Hentet fra https://www.udir.no/kl06/KRO1-01.

Kunnskapsdepartementet (2012). Leereplan i kroppsgving. Oslo: Kunnskapsdepartementet.
Hentet fra http://www.udir.no/kl06/kro1-03/.

Kunnskapsdepartementet (2013). Forskrift om rammeplan for tredrige faglererutdanninger i
praktiske og estetiske fag. Hentet fra http://www.lovdata.no/cgi-
wift/wiftldles?doc=/app/gratis/www/docroot/for/sf/kd/kd-20130318-
0290.html&emne=fagleererutdanning*%20%2b%20i*%20%2b%20praktiske*%20%2b%200g*
%20%2b%?20estetiske*%20%2b%20fag* &.

Kunnskapsdepartementet (2015). Leereplan i kroppsgving. Oslo: Kunnskapsdepartementet.
Hentet fra http://data.udir.no/kl06/KRO1-04.pdf.

Kunnskapsdepartementet (2016). Oppleringsloven. Oslo: Kunnskapsdepartementet. Hentet
fra https://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61.

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2009). Det kvalitative forskningsintervju. Oslo: Gyldendal.

Laban, R. (1948). Modern Eductional Dance. London: MacDonald and Evans.

Letnes, M.-A. (2014). Digital dannelse i barnehagen. Barnehagebarns meningsskaping i
arbeid med multimodal fortelling. (Doktorgradsavhandling), Fakultet for
samfunnsvitenskap og teknologiledelse, Program for leererutdanning, Norges teknisk-
naturvitenskapelige universitet, Trondheim.

Lindstrand, F. & Selander, S. (2009). Estetiska larprocesser. Lund: Studentlitteratur.

Lorentzen, S., Streitlien, A., Tarrou, A.-L.H. & Aase, L. (1998). Fagdidaktikk: innfgring i
fagdidaktikkens forutsetninger og utvikling. Oslo: Universitetsforlaget. Hentet fra
https://www.nb.no/nbsok/nb/28466c5502ca26036b164cdd2d82524a?lang=no#0

Lundvall, S. (2015). Estetik och rorelse i skolan — om relationen mellan dans och gymnastik. |
Styrke, B.-M. (Red.), Kunskapande i dans. Om estetisk larande och kommunikation
(s. 39-52). Stockholm: Liber AS.

131



Lyngstad, I. (2017). Fenomenologisk forstaelse av elevens bevegelsesaktivitet — et bidrag til
innsikt i leererens tolkningsarbeid i kroppsgvingsundervisningen. Journal for Research
in Arts and Sports Education, 1(4), s. 1-15. Hentet fra DOI:
https://doi.org/10.23865/jased.v1.665

Lakken, G. (2012). Levd observasjon. En vitenskapsteoretisk kommentar til observasjon som
forskningsmetode. Oslo: Cappelen Damm.

Lavlie, L. (2013). John Dewey — danning til demokrati. | Straume, I. (Red.), Danningens
filosofihistorie (s. 252-261). Oslo: Gyldendal Forlag.

Martinsen, V. (2010). Filosofi: en innfgring. Hentet fra http://www.lulu.com/shop/vegard-
martinsen/filosofi-en-innf%C3%B8ring/paperback/product-13844418.html

McLellan, J.A. & Dewey, J. (1889). Applied Psychology an introduction to the principles and
practice of education. New York: Educational publishing company. Hentet fra
https://archive.org/stream/appliedpsycholog00mclerich#page/n4/mode/1up

Mattsson, T. & Lundvall, L. (2013). The position of dance in physical education. Sport,
Education and Society, 20(7), s. 855-871. Hentet fra DOI:
10.1080/13573322.2013.837044.

Mattsson, T. (2015). Dansens position i &mnet idrott och hélsa. | Styrke, B.-M. (Red.),
Kunskapande i dans. Om estetisk larande och kommunikation. (s. 53-69). Stockholm:
Liber AS.

Mattsson, T. (2016). Expressiva dansuppdrag: utmanande laruppgifter i &mnet idrott och
hélsa. Doktorgradsavhandling, Malmé hggskola, Malmé.

McCormack, A.C. (2001). Using reflective practice in teaching dance to preservice physical
education teachers. European Journal of Physical Education. 6(1), s. 5-15.

Merleau-Ponty, M. (1968). The Visible and the Invisible. Evanston: Northwestern University
Press.

Mordal Moen, K. (2012). «Shaking or stirring»? A case-study of physical education teacher
education in Norway. Doktorgradsstudie, Norges idrettshggskole, Oslo. Hentet fra
http://brage.bibsys.no/xmlui/handle/11250/171359

Mordal Moen, K., Westlie, K., Hammer Brattli, V., Bjarke, L. & Vaktskjold, A. (2015).
Kroppsgving i Elverumskolen. En kartleggingsstudie av elever, lzrere og skolelederes
opplevelse av kroppsavingsfaget i grunnskolen. Hagskolen i Hedmark,
Oppdragsrapport nr. 2. Hentet fra
https://brage.bibsys.no/xmlui/bitstream/handle/11250/300725/opprapp2_15online.pdf?seq

uence=1&isAllowed=y.

132



Nasjonalt rad for lzererutdanning (2017). Nasjonale retningslinjer for trearige
fagleererutdanninger i praktiske og estetiske fag. Hentet fra
http://www.uhr.no/documents/Nasjonale_retningslinjer_for_trea_rige_fagl_rerutdanninger
_27102017_etter_vedtak_NRLU.pdf.

Neal, N.D. (1981). Sports Movement in Dance Composition. Journal of Physical Education
and Recreation, 52 (5), s. 42—49.

Nerland, M. & Stensaker, B. (2016). Studentsentrerte arbeidsformer:

Mirakelmedisin for kvalitet? Forelesning, Universitetet i Oslo, 16. mai 2016.

Nerland, M. & Prgitz, T.S. (2018). Pathways to quality in higher education. Case studies of
educational practices in eight courses. (NIFU rapport 2018:3). Oslo: Nordisk institutt
for studier av innovasjon, forskning og utdanning.

Neumann, C.B., Neumann, 1.B. (2012). Forskeren i forskningsprosessen. En metodebok om
situering. Oslo: Cappelen Damm.

Norges idrettshagskole (2012). Kvalifikasjonsrammeverk. Hentet fra
https://cp.compendia.no/nih/doktorgradsprogrammet/175489.

Nilges, L.M. (2004). Ice Can Look Like Glass: A Phenomenological Investigation of
Movement Meaning in One Fifth-Grade Class During a Creative Dance Unit.
Research Quarterly for Exercise and Sport, 75:3, s. 298-314.

Nordaker, D.J. (2009). Dans i skolen?: en didaktologisk studie av dansens legitimering og
innhold i relasjon til den norske grunnskole, sett i lys av nasjonale lereplaner, aktuelle
fagtidsskrift og kultur- og utdanningspolitiske dokument. (Doktorgradsavhandling).
Danmark Padagogiske Universitetsskole: Arhus.

Nordaker, D.J. (2010). Har dans en fremtid i den norske grunnskolen? I S. Pape (Red), Norsk
danseforskning (s. 81-106). Trondheim: Tapir.

Nyberg, G. & Larsson, H. (2016). Rorelseformaga i idrott och halsa: En bok om rérelse,
kunskap och larande. Lund: Studentlitteratur 2016

Nyrnes, A., & Lehmann, N. (2008). Ut fra det konkrete — bidrag til ein retorisk
kunstfagdidaktikk. Oslo: Universitetsforlaget.

Naess, H.E. & Pettersen, L. (2017). P4 rett sted til rett tid. Kunsten & gjare feltarbeid. | Neess,
H.E. & Pettersen, L. (Red.), Metodebok for kreative fag (s. 88-99). Oslo:
Universitetsforlaget.

Na&ss, H.S. Safvenbom, R. & Standal, @.F. (2013). Running with Dewey: is it possible to

learn to enjoy running in High School Physical Education? Qualitative Research in

133



Sport, Exercise and Health, 6, s. 301-315. Hentet fra
https://brage.bibsys.no/xmlui/handle/11250/218857

O’Connor, K.E. (2008). «You choose to care»: Teachers, emotions and professional identity.
Teaching and Teacher Education, 24(1), s. 117-126. Hentet fra
https://ezproxyl.usn.no:2169/50742051X06001752/1-s2.0-S0742051X06001752-
main.pdf?_tid=bf50c90a-cb9e-11e7-8093-
00000aach362&acdnat=1510927013_163695fa422d831c3c401126278c718.

Ongstad, S. (2004). Fagdidaktikk som forskningsfelt. | Kunnskapsstatus for
forskningsprogrammet KUPP: kunnskapsutvikling i profesjonsutdanning og
profesjonsuteving (s. 30-39). Hentet fra
https://www.forskningsradet.no/csstorage/flex_attachment/Rapport_om_kunnskapsstat
us_kupp.pdf.

Parviainen, J. (2003). Dance techne: Kinetic bodily logos and thinking in movement. The
Nordic Journal of Aesthetics, 2, s. 159-175.

Pilb4ck, D. (2013). E=(Motion)? Mellan rérelse och dans. (D-uppsats, paper). Institusjonen
for kultur och larande, Sédertorns hdgskola, Stockholm.

Postholm, M.B. (2004). Kvalitativ metode. En innfaring med fokus pa fenomenologi,
etnografi og kasusstudier. Oslo: Universitetsforlaget.

Postholm, M.B. & Madsen, J. (2012). Lererutdannere i forsknings- og utviklingsarbeid i
skolen: deres opplevelse av arbeidets betydning for rollen i leererutdanningen. Norsk
pedagogisk tidsskrift 96 (4), s. 269—-281. Hentet fra:
https://www.idunn.no/npt/2012/04/laererutdannere_i_forsknings-
_og_utviklingsarbeid_i_skolen.

Quennerstedt, M. & Larsson, H. (2015). Learning movement cultures in physical education
practice. Sport, Education and Society, DOI: 10.1080/13573322.2014.994490

Ravn, S. & Hansen, H.P. (2013). How to explore dancers’ sense experiences? A study of how
multi-sited fieldwork and phenomenology can be combined, Qualitative Research in
Sport, Exercise and Health, 5:2, s. 196-213, DOI: 10.1080/2159676X.2012.712991

Ravn, S. (2017). Dancing Practices: Seeing and Sensing the Moving Body. Body & Society,
23(2), s. 57-82. DOI: https://doi.org/10.1177/1357034X16677738

Reeder, H.P. (2010). The theory and practice of Husserl’s phenomenology. Bucharest: Zeta
Books, s. 21-195.

Rienecker, L. & Jargensen, P.S. (2013). Den gode oppgaven. Handbok i oppgaveskriving pa

universitet og hgyskole. Bergen: Fagbokforlaget.

134



Rouhiainen, L. (2007). Ways of Knowing in Dance and Art. Helsinki: Theatre Academy.
Hentet fra
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/178033/Acta_Scenica_19.pdf?sequence=1

Rustad, H. (2012). Dance in Physical Education: Experiences in Dance as Described by
Physical Education Student Teachers. Nordic Journal of Dance — practice, education
and research. 3, s. 15-29.

Rustad, H. (2013). Dans etter egen pipe? En analyse av danseimprovisasjon og
kontaktimprovisasjon — som tradisjon, fortolkning og levd erfaring.
Doktorgradsavhandling, Norges idrettshggskole, Oslo.

Schén, D. (2001). Den reflekterende praktiker. Randers: Klim.

Semb, K. & Bakka, E. (1991). Norske folkedansar: turdansar. Oslo: Noregs Boklag / Det
Norske Samlaget i samarbeid med Noregs Ungdomslag.

Sheets-Johnstone, M. (2009). The corporeal turn. An Interdisciplinary Reader. Exeter:
Imprint.

Sheets-Johnstone, M. (2012). From movement to dance. Phenom Cogn Sci, 11:39. DOI:
https://doi.org/10.1007/s11097-011-9200-8

Sjgberg, S. (2001). Fagdebatikk — Fagdidaktisk innfaring i sentrale skolefag. Hentet fra:
http://folk.uio.no/sveinsj/Innledning_sjoberg_fagdebatikk.htm.

Sklar, D. (2001). Dancing with the virgin. Body and faith in the Fiesta of Tortugas, New
Mexico. London: University of California.

Spord Borgen, J. & Hjardemaal, F.R. (2017): From general transfer to deep learning as
argument for practical aesthetic school subjects?, Nordic Journal of Studies in
Educational Policy, DOI: 10.1080/20020317.2017.1352439.

Standal, @.F. & Mordal Moen, K. (2017). Praksisopplering i kroppsgvingslarar- og
idrettsutdanningar: 3 utfordringar for framtidig fagutvikling. Journal for Research in
Arts and Sports Education, 1(3), s. 75-87. Hentet fra
https://jased.net/index.php/jased/article/view/562.

Stavik-Karlsen, G. (2014). Konturer av sarbarhetens pedagogikk. | @stern, A-L. (Red.),
Dramaturgi i didaktisk kontekst (s. 149-168). Bergen: Fagbokforlaget.

Svendler-Nielsen, C. (2012). Krop, kinastetisk empati og peedagogisk tone i
undervisningsprocesser — skitse til en fenomenologisk didaktik. | H. Winther (Red.).
Kroppens sprog i professionel praksis. Om kontakt, naervear, lederskab og personlig
kommunikation (s. 111-119). Veerlgse: Billesg & Baltzer.

135



Thoresen, L. & Ohlén, J. (2015). Lived Observations: Linking the Researcher’s Personal
Experiences to Knowledge Development. Qualitative Health Research. Nov 25(11),
s. 1589-1598. DOI: 10.1177/1049732315573011.

Tiller, T. (2004). Aksjonsforskning. | skole og utdanning. Kristiansand: Hayskoleforlaget.

Tin, M.B. (2000). Etterord. | M. Merleau-Ponty, @yet og anden (s. 85-126). Oslo: Pax.

Ulvik, M. & Smith, K. (2016). A undervise om & undervise. UNIPED, 39 (1) s. 61-77. DOI:
10.18261/issn.1893-8981-2016-01-06.

Utdanningsdirektoratet (2017). Haring nye fag. Hentet fra
https://hoering.udir.no/Hoering/v2/151?notat=213file:///.

Utdannings- og forskningsdepartementet (2003). Rammeplan for praktisk-pedagogisk
utdanning. Hentet fra
https://www.regjeringen.no/globalassets/upload/kilde/kd/pla/2006/0002/ddd/pdfv/175791
-2rammeplan_2003_faglaererutd_kroppsovingidrettsfag.pdf

Van Manen, M. (1990). Researching Lived Experience. Human Science for an Action
Sensitive Pedagogy. New York: State University Press.

Vassenden, E. (2013). Hva er kritisk refleksjon? Et spgrsmal om kunstnerisk forskning,
sjanger og the exercise of making narratives about one’s own work. Hentet fra
http://artistic-research.no/wp-content/uploads/2012/09/Vassenden-Hva-er-kristisk-
refleksjon-med-intro.pdf.

Velten Rothmund, I. (2015). Dance Technique-Meanings and Applications. Nordic Journal of
Dance — practice, education and research. 6(2), s. 13-23.

Winther, H. (2012). (Red.). Kroppens sprog i professionel praksis. Om kontakt, neerveer,
lederskab og personlig kommunikation. Veerlgse. Billesg & Baltzer.

Winther, H., Grgntvedt, S.N., Gravesen, E.K. & llkjeer, 1. (2014). The Dancing Nurses and the
language of the body. Training somatic awareness, bodily communication, and
embodied professional competence in nurse education. Journal of Holistic Nursing
American Holistic Nurses Association, 33(3), s. 182-192. Hentet fra
http://ezproxy2.usn.no:3583/toc/jhna/33/3.

@rbaek, T. (2013). Autoetnografisk undersgkelse av dansepedagogiske erfaringer —
bevisstgjaring av forforstaelse i kvalitativ forskning. Information, 2(1), s. 1-24. Hentet
fra http://dx.doi.org/10.7577/if.v2i1.615.

@stern, A.-L. (2008). Pedagogisk teori for estetiske fag — om kunstneriske leeringsprosesser
0g om & undervise pa estetisk niva. | T. @rbaek Svee (Red.), Dans og didaktikk (s. 19—
37). Trondheim: Tapir Akademisk Forlag.

136



@stern, A.-L. (2010). Estetisk tilneerming til leering. | S. Stenersen Hovdenak & O. Erstad
(Red.), Kunnskap i skolen (s. 181-197). Trondheim: Tapir Akademisk Forlag.

@stern, T.P. (2013). The Embodied Teaching Moment. The Embodied Character of the Dance
Teacher’s Practical-pedagogical Knowledge Investigated in Dialogue with Two
Contemporary Dance Teachers. Nordic Journal of Dance — practice, education and
research. 4(1), s. 29-46.

@stern, T.P. (2017). Norske samtidsdansutdanninger i spennet mellom modernisme og
postmodernisme — tidligere dansestudenters refleksjoner over pavirkningen av en
danseutdanning. Pa Spissen, 2017 (2), s. 1-23.

@stern, T.P. & Engelsrud, G. (2014). Lareren-som-kropp. Kontakt, kommunikasjon og
ledelse som leererkropp. | @stern, A-L. (Red.), Dramaturgi i didaktisk kontekst (s. 67—
85). Bergen: Fagbokforlaget.

137



9 Vedlegg

Vedlegg 1:

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29

Trine Qrbak N-5007 Bergen
Seksjon for kroppseving og pedagogikk o ’ag“’s"r"'fg .
Norges idrettshogskole Fax: +47-55 58 96 50
Postboks 4014 Ulleval stadion nsd@nsd.uib.no
0806 OSLO www.nsd. uib.no

Org.nr. 985 321 884

Vérdato: 13.04.2011 Var ref: 26695/3/18 Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 12.03.2011. Meldingen gjelder prosjektet:

26695 Dansekomposisjon som kunnskap - en undersokelse av kroppsovingslerersindenters
erfaringer med dansekomposisjon.

Behandlingsansvarlg Norges idrettshogskole, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvarlig Trine Qrbak

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er meldepliktig i
henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsioven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trdid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven/-
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysnmger som llgger til grunn for personvernombudets vurdering. Endrmgsmeldmger gis via et eget skjema,

.nsd.ui ersonvern/forsk stud/skjema.html. Det skal ogsa gis melding etter tre & dersom
proslektet fortsatt pagir. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvemombudet har lagt ut opplysnmger om pros]ektetl en offentlig database,

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.07.2013, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen
oy 2o |

b R ,
%jem Henrichsen I,{%@ LY %/ = u/

KKontaktperson: Inga Brautaset tlf: 55 58 26 35
Vedlegg: Prosjektvurdering

Avdelingskontorer / District Offices.
OSLO: NSO. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Osio. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim, Tel: +47-73 59 19 07. kyrre.svaiva@svi.ntnu no
TROMS@: NSD. HSL, Unwersitetet : Tromsa, 9037 Tromsa. Tel: +47-77 64 43 36. martin-arne andersen@uit no
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Personvernombudet for forskning

Prosjektvurdering - Kommentar
Prosjektnr: 26695

Utvalget bestéar av ca. 25 studenter i kroppsevingslererutdannelsen ved Norges Idrettshegskole.

Det innhentes skriftlig samtykke basert pa skriftlig og muntlig informasjon om prosjektet.
Personvernombudet finner informasjonsskrivet godt utformet i henhold til kravene i
personopplysningsloven.

Data innhentes ved hjelp av flere metoder:

1) Studentens refleksjonslogg og refleksjonsnotater.

2) Observasjon av et mindre utvalg studenter i praksistime i skapende dans. Data registreres i form
av feltnotater.

3) Personlig intervju med et mindre utvalg studenter. Data registreres i form av notater.

Datamaterialet lagres pa pc tilherende virksomheten. Navn erstattes med kode som viser til en
adskilt navneliste (koblingsnekkel). Koblingsnekkelen lagres fysisk adskilt fra gvrige data (pa
annen pe tilherende virksomheten).

Datamaterialet anonymiseres nar prosjektet er avsluttet, senest innen 31.07.2013. For at
datamaterialet skal vaere anonymt, méa navn/koblingsnekkel slettes, og indirekte
personidentifiserende opplysninger slettes eller omkodes/grovkategoriseres, slik at ingen
enkeltpersoner kan gjenkjennes i materialet.
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Vedlegg 2:

Informasjon angaende forskningsprosjektet ”Dansekomposisjon som
kunnskap - en undersgkelse av kroppsavingslarerstudenters erfaringer
med dansekomposisjon”.

Mitt doktorgradsprosjekt omhandler hvordan kroppsgvingslererstudenter i [J i erfarer &
arbeide med skapende dans og dansekomposisjon. Malet er & kunne bidra til kunnskaps-

utvikling om studenters erfaring av dans i kroppsavingsfaget. Prosjektet vil bli utfgrt av

undertegnede, og bli veiledet av professor og [ GcNIEzNGGEGEGENEEEE
I Gn Engelsrud, og fersteamanuensis [N
Y iclar Sfvenbom.

Deltagelse i prosjektet innebzrer at jeg far benytte meg av studentenes refleksjonsnotat fra
ordinar undervisning i gruppedans i 1.aret — 2011 og studentenes obligatoriske refleksjons-
notat fra egen praksis i januar/februar 2012. | tillegg sgker jeg 4-8 studenter som er villige til
at jeg kan veere observatar i en praksistime i skapende dans januar/februar 2012, med péfalg-
ende intervju. Intervjuet vil ta om lag en time. Intervjuet vil omhandle hvordan studenten har
opplevd sin egen praksistime, om hva studenten ser som utfordringer og muligheter i & under-

vise i skapende dans i egen praksis.

Deltagelse i prosjektet er frivillig. Studentene kan pa hvilket som helst tidspunkt trekke deg
uten & matte begrunne dette naermere. Det er ingen andre enn mine veiledere og jeg som vil fa
tilgang til forskningsmaterialet. De er underlagt taushetsplikt og forskningsmateriale vil bli
behandlet strengt konfidensielt. Resultatene av prosjektet vil bli publisert uten at den enkelte
kan gjenkjennes. Doktorgradsprosjektet forventes & veere avsluttet juli 2013. Etter at

prosjektet er avsluttet vil forskningsmaterialet slettes.

Prosjektet er tilrddd av Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste A/S og av Regional komité for medisinsk forskningsetikk.

Har du sparsmal i forbindelse med dette prosjektet kan du gjerne ta kontakt med meg:

Trine @rbaek
Universitetslektor/PhD-kandidat
TIf. 917 93 656
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Vedlegg 3:

Forespgrsel om & delta i forskningsprosjektet *Dansekomposisjon som
kunnskap - en undersgkelse av kroppsegvingslaererstudenters erfaringer
med dansekomposisjon”.

Mitt doktorgradsprosjekt omhandler hvordan kroppsgvingslererstudenter erfarer  arbeide

med skapende dans og dansekomposisjon. Malet er & kunne bidra til kunnskapsutvikling om
studenters erfaring av dans i kroppsavingsfaget. Prosjektet vil bli utfert av undertegnede, og
bli veiledet av professor

Gunn Engelsrud, og farsteamanuensis
Reidar Safvenbom.

Sammen med 33 andre som har valgt Faglererutdanning i kroppsgving og idrettsfag ved
far du denne forespgrselen om deltagelse i forskningsprosjektet.
Utvalget er valgt pa bakgrunn av at jeg vil gjennomfare prosjektet med studenter jeg selv
underviser i skapende dans og dansekomposisjon.

Deltagelse i prosjektet innebzerer at jeg far benytte meg av ditt refleksjonsnotat fra ordinzr
undervisning i gruppedans i 1.aret — 2011 og ditt obligatoriske refleksjonsnotat fra egen
praksis i januar/februar 2012. | tillegg sgker jeg 4-8 studenter som er villige til at jeg kan veere
observatar i en praksistime i skapende dans januar/februar 2012, med péafalgende intervju.
Intervjuet vil ta om lag en time. Intervjuet vil omhandle hvordan du har opplevd din egen
praksistime, om hva du ser som utfordringer og muligheter i & undervise i skapende dans i
egen praksis.

Deltagelse i prosjektet er frivillig. Du kan pa hvilket som helst tidspunkt trekke deg uten &
matte begrunne dette neermere. Hvorvidt du velger & delta i prosjektet eller ikke, har ingen
mening for din deltagelse i videre undervisning. Det er ingen andre enn mine veiledere og jeg
som vil fa tilgang til forskningsmaterialet. De er underlagt taushetsplikt og
forskningsmateriale vil bli behandlet strengt konfidensielt. Resultatene av prosjektet vil bli
publisert uten at den enkelte kan gjenkjennes. Doktorgradsprosjektet forventes & vere
avsluttet juli 2013. Etter at prosjektet er avsluttet vil forskningsmaterialet slettes.

Prosjektet er tilrddd av Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste A/S og av Regional komité for medisinsk forskningsetikk.

Dersom du gnsker & delta i studien, er det fint om du signerer den vedlagte
samtykkeerklearingen og returnerer den i den frankerte konvolutten s& snart som mulig.

Har du spersmal i forbindelse med denne henvendelsen, eller gnsker & bli informert om

resultatene fra prosjektet nar de foreligger, kan du gjerne ta kontakt med meg pa adressen
under.

Med vennlig hilsen

Trine @rbaek
Universitetslektor/PhD-kandidat
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TIf. 917 93 656

Samtykkeerklering:

Jeg har mottatt informasjon om prosjektet ”Dansekomposisjon som kunnskap - en
undersgkelse av kroppsevingslererstudenters erfaringer med dansekomposisjon” og er

villig til & delta i prosjektet.

Jeg er villig til & bli observert og intervjuet i forbindelse med egen praksistime i
skapende dans. Jal] NeilJ (sett kryss)

) 74 1 B2 111 ) e Telefonnummer ........ccooeveiiieiineiiniinnnnnn
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Vedlegg 4:

Hei!

Tusen takk for at dere har meldt dere pd som informanter til forskningsprosjektet:
”Dansekomposisjon som kunnskap — en fenomenologisk-narrativ studie av

kroppsgvingslererstudenter erfaring med dansekomposisjon”. Det setter jeg stor pris pa!

Framdriftsplanen for prosjektet er som falger:

Tidspunkt

23.01-17.02 Observere og intervjue
kropps@vingslaererstudenter i forhold til deres
undervisningspraksis (og deres erfaring med a
skape dans?)

18.03 Samle inn refleksjonsnotater fra Fronter

| informasjonsbrevet gnsker jeg & observere dere nar dere underviser i dansekomposisjon, i
deres praksis, samt intervjue dere rett etter undervisningen er ferdig. | tillegg benyttes
refleksjonsnotatet som dere leverer i mars.

Jeg har oppdaget en utfordring i min datainnsamlingsprosess. Siden det er umulig & ha fokus
pé to erfaringer samtidig, blir det en utfordring & snakke béde om deres erfaringer med &
skape dans 0g deres erfaringer med & undervise i dansekomposisjon, i samme intervju. Dette
har blitt tydeligere for meg farst nd. For & snakke om deres erfaringer med & skape dans, lurer
jeg derfor pa om vi kan gjennomfare et intervju til. | dette intervjuet, som jeg antar vil ta en
30-45 minutter, kan vi se og snakke om soloen dere har laget, samt at dere kan ta med loggene
deres.

Begge intervjuene vil ha en dpen form, det vil si at de vil fremstd som samtaler over det &
skape dans/undervise i dansekomposisjon. Gjennomfgringen av intervjuene kan vi gjare i et
lokale vi blir enige om (pa praksisskolen, pa kafé, osv).

Jeg ensker derfor svar pa falgende:

Nar passer det at jeg besgker deg i din praksisundervisning?

Kan jeg intervjue deg om din erfaring med & skape dans?
Nei.... Ja.... Hvis ja, Nar og hvor (Bter 19.12)7........cccevviviiererirrieeeneeesneisssesesseesesesns
Gleder meg til & mgte dere!

Trine @rbaek
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Vedlegg 5:

Dansekomposisjon/skapende dans

Leerer: Trine @rbak, mail: || GGG rob. 91793656
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Mal for undervisningen:
Studentene skal:
e Kunne gjare rede for hva som kjennetegner ulike kreativ dans og koreografi samt
musikkens funksjon gjennom arbeide med faglitteratur og andre kilder
e Vise evne til analyse av, og kritisk tenking omkring, dansens mening i barn og unges
oppvekst
e Kunne planlegge, tilrettelegge, tilpasse, gjennomfgre og vurdere undervisning i dans i
grunnskolen. Skape glede i bevegelse med kreative og ekspressive aktiviteter og
utvikle gleden ved & "veere en kropp".

Arbeidskrav:
Observasjon i 1.praksis, gruppedans, solodans, undervisningspraksis, refleksjonsnotat.

Vurdering

Krav om 80 % engasjert fremmgte til undervisningen.

(Dersom du er til stede i timen, men ikke kan delta i oppgaver, skal et refleksjonsnotat
innleveres. Dette refleksjonsnotatet skal inneholde beskrivelse av innholdet i timen, samt dine
refleksjoner over dette innholdet.)

K'iernelitteratur fra artikkelsamlinien/komiendiet:

Ravn, S. (2005). Med kroppen som materiale: Om dans i praksis. Odense: Syddansk
Universitetsforlag. (s.9-10, 5.19-32, 5.62-89, 5.91-104, 5.106-119. Universitetsforlaget.

Tilleggslitteratur:
Fiskvik, Anne (2008). Koreomusikalsk praksis i et kildehistorisk lys. | @rbaek Svee, Trine
(red.) Dans og didaktikk. Tapir Akademiske Forlag. S. 187-212.
Ganer Skaug, Katrine (2008). Med kroppen som fundament. | @rbaek Svee, Trine (red.) Dans
og didaktikk. Tapir Akademiske Forlag. S. 187-212.
Torvik, Eli (2008). Kropp og tanke sett fra et fenomenologisk perspektiv. | @rbaek Svee, Trine
(red.) Dans og didaktikk. Tapir Akademiske Forlag. S. 187-212.
Praktiske oppgaver
Observasjon i 1. praksisperiode:
Forslag til spgrsmél som du kan reflektere over nar du er i skolepraksis:
e Hvilket fokus har dansekomposisjon/skapende dans i kroppsgvingstimene?
e Hvordan underviser kroppsgvingslererne i skapende dans?
e Huvilken praksisteori har kroppsgvingslearerne i relasjon til & skape dans?
e Hvilke utfordringer mgter de?
o Hvilke muligheter har de?

o Huvilke forventninger har leerere til seg selv i & skulle undervise i skapende dans?
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Hvilke forventninger har du til deg selv nar du skal utvikle kompetanse i & undervise i
skapende dans?

Hva betyr det ”a skape dans” for deg?

Gruppedans (4-5 studenter, 2-3 minutter):

a)
b)

<)

d)

e)
f)

Ta utgangspunkt i en bevegelseskultur som dere er nysgjerrige pa.

Oppsek denne bevegelseskulturen for & observere, snakke med utgvere, og om mulig
prave ut bevegelsene sammen med de som utgver den.

Lag bevegelser med utgangspunkt i to ulike fokus: 1) A gjenskape bevegelser dere har
observert i den bevegelseskulturen dere har undersgkt, med deres egne kropper. 2) Lag
bevegelser ut fra opplevelsene dere hadde av bevegelseskulturen. Her er det ogsa rom
for individuelle tolkninger.

Sett bevegelsene sammen i en komposisjon, der dere benytter dere av Laban sine
analyseverktagy. Velg musikk, kostymer, rekvisitter, etc til et koreografisk uttrykk.
Presenter gruppedansen for en annen gruppe. Diskuter gruppedansen med dem.

Ta video av gruppedansen og reflekter over hvilke kroppsidealer og bevegelsesidealer
som blir synlige. Reflekter over dette i relasjon til kroppsgvingsfagets utfordringer i

skolen i dag.

Solodans (30 sek — 1 minutt)
g) Tautgangspunkt i bevegelser du selv har lyst til & gjare.

h) Sett bevegelsene sammen slik du selv gnsker det. Velg selv hvilken musikk, kostyme,

)

rekvisitter, rom, etc som passer til ditt koreografiske uttrykk.
Fa din praksisstudent til & filme solodansen, og komme med tilbakemeldinger pa
hvordan solodansen oppleves.

Se din egen solodans. Reflekter over hva du ser og opplever.

Undervisningsopplegg:

Lag et undervisningsopplegg i dansekomposisjon som du prgver ut i dine praksistimer.

Reflekter over erfaringer du har gjort deg i din egen praksis.
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Refleksjonsnotat:
Etter endt praksisperiode skrives et refleksjonsnotat om din erfaring med & arbeide med
dansekomposisjon. Lengde 1 ¥2-3 sider, med font Times New Roman, 1 % linjeavstand.

Leveres i egen mappe pa Fronter med frist 18.mars.2012.

Oversikt over tema i undervisningstimene:

12.09: 1.undervisningstime: Introduksjon til skapende dans.

03.10: 2.undervisningstime: A skape dans ut fra & studere andre bevegelseskulturer.
07.10: 3.undervisningstime: A skape dans ut fra egne bevegelsesmuligheter.

11.10: 4.undervisningstime: Musikk og bevegelse.

14.10: 5.undervisningstime: Rom og bevegelse.

20.10: 6.undervisningstime: Film og bevegelse.

21.10: 7.undervisningstime: Didaktikk og skapende dans.

31.10: 8.undervisningstime: Bevegelsesanalyse m/Jannicke Eggen

08.11: 9.undervisningstime: Arbeid med gruppedans/solodans. Larerveiledning og
studentveiledning.

14.11: 10.undervisningstime: Visning av gruppedanser/solodanser.

12.09: 1.undervisningstime:

Introduksjon til dansekomposisjon

Presentasjon av undervisningsopplegget.

Fokus pa hva som skal observeres i praksisperioden

Hvordan er dans synlig i kroppsgvingsfaget? Hvordan underviser kroppsgvingslaererne i
skapende dans? Hvilken praksisteori har kroppsgvingslaererne i relasjon til a skape dans?

Hvilke utfordringer? Hvilke muligheter?

03.10: 2.undervisningstime:

A skape dans ut fra & studere andre.
Oppvarming: herme en annen i rommet, den andre skal kjenne seg igjen.

Gruppeoppgave 4 og 4 (imitasjon/opplevelse av bevegelser):
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- velge fire bevegelser fra en idrett.

- velge fire bevegelser fra en danseform.

- velge fire bevegelser fra bilder.

Komposisjon:

a) Sett bevegelsene sammen til en bevegelsesfrase

b) Ga sammen med en annen gruppe og lar hverandre bevegelsesfrasene. Sett dem sammen
til en bevegelseskomposisjon (alle likt, pauser, kanon, speilvendt).

c) Vis komposisjonen.

d) Diskusjon.

e) Refleksjon.

07.10: 3.undervisningstime:

A skape dans ut fra seg selv.
Individuell oppgave:
- velge fire bevegelser som du har lyst til & gjgre akkurat na.

- velge fire bevegelser som har fokus pa steder i kroppen som gir deg oppmerksomhet.

Gruppeoppgave 2 og 2:
- Leer hverandre de atte bevegelsene.
Komposisjon:
a) Sett bevegelsene sammen til en bevegelsesfrase
b) Ga sammen med en annen gruppe og leer hverandre bevegelsesfrasene. Sett dem sammen
til en bevegelseskomposisjon (alle likt, pauser, kanon, speilvendt).
c) Vis komposisjonen.
d) Diskusjon.
e) Refleksjon.
Komposisjon: konsentrasjon om kroppen, improvisasjon, intuisjon/ytre form.

11.10: 4.undervisningstime:

Musikk og bevegelse.
Oppstart: Lytte til musikk.

Gruppeoppgave 4 og 4 (imitasjon/opplevelse av bevegelser):
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- velge étte bevegelser ut fra opplevelsen av musikken.

Komposisjon:

a) Sett bevegelsene sammen til en bevegelsesfrase

b) G& sammen med en annen gruppe og lar hverandre bevegelsesfrasene. Sett dem sammen
til en bevegelseskomposisjon (alle likt, pauser, kanon, speilvendt).

c) Vis komposisjonen.

d) Diskusjon.

e) Refleksjon.

14.10: 5.undervisningstime:

Rom og bevegelse.

Oppvarming: niva, retninger.

Gruppeoppgave 4 og 4 (imitasjon/opplevelse av bevegelser):
- velge et rom dere har lyst til & bevege dere i.

- velge fire bevegelser ut fra rommets arkitektur.

- velge fire bevegelser ut fra opplevelsen av rommet.

Komposisjon:

a) Sett bevegelsene sammen til en bevegelsesfrase

b) G4 sammen med en annen gruppe og lar hverandre bevegelsesfrasene. Sett dem sammen
til en bevegelseskomposisjon (alle likt, pauser, kanon, speilvendt).

¢) Vis komposisjonen.

d) Diskusjon.

e) Refleksjon.

14.10 (fer 20.10): 6.undervisningstime:

Film og bevegelse.
Vise utdrag fra DV8 og balanse.

Velg en av bevegelseskomposisjonene og film dem med mobilen i et utvalgt rom.

21.10: 7.undervisningstime:

Didaktikk og skapende dans.
Kunnskapsleftet og skapende dans:
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Hvilke kompetansepunkter kan relateres til skapende dans?

4 og 4 studenter velger ut et kompetansemal i skapende dans:

Hvilken kunnskap om dansekomposisjon skal elevene lere seg?

Hvilken undervisningsmetode passer for & nd dette malet?

Hvordan kan dette vurderes?

Lag en undervisningsplan for skapende dans

4 og 4 studenter diskuterer og presenterer tankene for de andre i klassen.
Diskusjon.

Refleksjon.

31.10: 8.undervisningstime:

Bevegelsesanalyse.

08.11: 9.undervisningstime:

Arbeid med gruppedans/solodans. Larer- og studentveiledninger.

14.11: 10.undervisningstime:

Visning og refleksjon.

Krav til refleksjonsnotatet:

I det avsluttende refleksjonsnotatet uttrykker du hvilke erfaringer du har fra & skape dans, og
med & undervise i dans. Du velger selv hvordan du gnsker & skrive, og det er en mulighet for &
inkludere bilder, tegninger, film og andre uttrykksformer for den opplevelsen du har hatt. |
lgpet av refleksjonsnotatet gnsker jeg ogsa at du presenterer et dilemma du mgtte i lgpet av
denne perioden. Et dilemma er en tanke eller en situasjon der du tvilte pa hvordan du skulle
handle:
= Beskriv i detalj en situasjon der du opplevde et dilemma, der du tvilte p& hvilken

retning du skulle ta videre. Skriv i jeg-form og inkluder falelser og tanker om hvordan

du opplevde situasjonen. Du kan henvise til liknende situasjoner fra bgker du har lest,

filmer du har sett, samtaler du har hatt, steder du har veert, idrettsopplevelser osv.

= Refleksjonsnotatet leveres pa fronter innen 18.mars.2012.
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