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Forord

Med denne masteroppgaven skrevet ferdig, er ogsa fem ar som lererstudent pd Oslomet over.
Det har vaert fem lererike &r som jeg fikk avslutte med a skrive om det jeg liker aller best:
Dans og kroppsevingsfaget. Det har vart en spennende prosess og en fin erfaring som jeg vil

ta med meg videre nar jeg til hosten fortsetter med videre kroppsevingsstudier.
Jeg vil gjerne takke min gode veileder Tonje Fjogstad Langnes som alltid stiller opp og
besvarer alle spersmal jeg kommer med. En klok og inspirerende dame jeg har hatt mange

gode samtaler med. Tusen takk for ditt faglige bidrag til denne masteroppgaven. Du er god.

Jeg vil ogsa takke mine kjere medstudenter for fem fine &r sammen, og familien min som

alltid stiller opp. A ha en gjeng kroppsevingslarere rundt middagsbordet slar aldri feil!

Johanna Smerkerud

14.05.2023
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Sammendrag

Hensikten med denne masteroppgaven har vart & studere kroppsevingslarere i
ungdomsskolen sine tanker og erfaringer med dans som aktivitet i kroppsevingsfaget.
Bakgrunnen for dette er min egen interesse for dans, samt den relativt smale forskningen som
finnes knyttet til kroppsevingslareres erfaringer med dans i undervisningen. Tidligere
forskning viser at dans er nedprioritering i kroppsevingslareres undervisningspraksis og at
det er et skille mellom lererplanens intensjoner og den operasjonaliserte lereplanen (Arnesen,
Leirhaug & Aadland, 2017; Mordal Moen, Westlie, Hammer Brattli, Bjorke & Vaktskjold,
2015). Oppgavens problemstilling er:

Hvilke tanker og erfaringer har kroppsovingslcerere om dans som leeringsaktivitet i

kroppsavingsfaget pd ungdomsskolen?

Masterprosjektet er strukturert rundt et kvalitativt design. Jeg har gjennomfoert fem intervjuer
av kroppsevingslerere som alle jobber pé ulike ungdomsskoler pa @Ostlandet. Videre
bearbeidet jeg dette datamaterialet ved bruk av temasentrert analyse. Dette for & fa frem
lerernes egne tanker og erfaringer knyttet til dans som aktivitet i kroppsevingsfaget. Her
fremkom tre temaer som videre ble diskutert hver for seg ved hjelp av forskrifter og
styringsdokumenter, samt tidligere forskning knyttet til dans, undervisning og

kroppsevingsfaget.

Resultatene viser at deltakerne har varierende meninger om betydningen av dans i
kroppsevingsfaget. Kroppsevingslerernes egne interesser, deres bakgrunn og kompetanse har
en stor betydning for danseundervisningen. Manglende kompetanse i dans skaper enkle
losninger og usikkerhet i leeringssituasjoner. Alle leererne i denne studien er enige i at dans er
viktig for elevene. De skal oppleve mestring, glede og terre & bli utfordret. Dans kan skape
trygget og selvtillit, og det kan ogsa bidra til at elevene finner glede i en aktivitet som de kan
ta med seg videre i livet. Kroppsevingsfagets médl om livslang bevegelsesglede kan nés ved &

ta 1 bruk dans som aktivitet.

Dansens vide begrep og store rom for tolkning, kan skape usikkerhet for leerere med

manglende kompetanse i temaet, men ogsé et storre rom for de med. Med lite fokus pa dans i
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utdanningen ser flere lerere pd kroppsevingsfaget ut fra et idrettsrettet perspektiv. Laererens

egeninteresse og kompetanse har stor betydning for danseundervisningen i den enkelte klasse.

Nokkelord: dans, kroppsevingsfaget, kroppsevingslaerere, ungdomsskole og lareplan.
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Summary

The purpose of this master's thesis has been to study physical education teachers in lower
secondary school's thoughts and experiences with dance as an activity in physical education.
The reason for this is my own interest in dance, as well as the relatively narrow research that
exists related to physical education teachers' experiences with dance in teaching. Earlier
research shows that dance is a low priority in physical education teachers' teaching practice
and that there is a distinction between the intentions of the curriculum and the operationalised

curriculum (Arnesen et al., 2017; Mordal Moen et al., 2015) The thesis question is:

What thoughts and experiences do physical education teachers have regarding dance as a

learning activity in physical education in lower secondary school?

The master's project is structured around a qualitative design. I have conducted five
interviews with physical education teachers who all work at different lower secondary schools
in Eastern Norway. Furthermore, I processed this data material using theme-centred analysis.
This is to elicit the teachers' own thoughts and experiences related to dance as an activity in
physical education. Three topics emerged here, which were further discussed separately with
the help of regulations and governing documents, as well as previous research related to

dance, teaching and physical education.

The results show that the participants have varying opinions about the importance of dance in
physical education. The physical education teachers' own interests, their background and
competence are of great importance to dance teaching. Lack of competence in dance creates
simple solutions and uncertainty in learning situations. All the teachers in this study agree that
dance is important for the students. They should experience mastery, joy and dare to be
challenged. Dancing can create confidence and confidence, and it can also help students find
joy in an activity that they can take with them further in life. The physical education subject's

goal of lifelong enjoyment of movement can be achieved by using dance as an activity.

The broad concept of dance and wide scope for interpretation can create uncertainty for
teachers who lack competence in the topic, but also a larger scope for those involved. With

little focus on dance in education, more teachers view physical education from a sports-



oriented perspective. The teacher's self-interest and competence are of great importance for

the dance teaching in the individual class.

Keywords: dance, physical education, physical education teachers, lower secondary school

and curriculum.
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1.0 Innledning

I Norge har interessen for dans styrket sin posisjon i hverdagskulturen siden &rtusenskiftet
(Arnesen et al., 2017). Arnesen, Leirhaug og Aadland (2017) fremhever at det danses i TV-
programmer som Skal Vi Danse, Norske Talenter og So You Think You Can Dance, samtidig
som det etableres danseskoler over hele landet. Barn som voksne danser, organisert og
uorganisert, pa gruppetimer pé treningssenteret eller dansestudioet. Husebye og Karlsen
(2016) papeker at & danse gir kroppslig-estetiske erfaringer som integrerer sansemessige,
folelsesmessige og kroppslige erkjennelsesprosesser med kognitiv virksomhet, som kan gi
folelse av tilstedevarelse i egen kropp. Kroppsevingsfaget skal bidra til at elevene lerer,
sanser, opplever og skaper med kroppen, og er et sentralt fag for & stimulere til livslang
bevegelsesglede og til en fysisk aktiv livsstil ut fra egne forutsetninger
(Utdanningsdirektoratet, 2019c). Norsk grunnskole skal tilrettelegge for estetiske
leringsprosesser, der elevene skal kunne utforske egne muligheter til dans, og eve pa,
gjennomfore, skape og presentere dans i1 kroppsevingsfaget (Husebye & Karlsen, 2016;
Utdanningsdirektoratet, 2019b).

I skolen har dans vert en del av leereplanene i kroppseving siden 1939, men forskning viser
likevel at det er fa kroppsevingslarere som faktisk underviser i dans (Mordal Moen et al.,
2015; Rustad, 2013; Orbak, 2018). Den stigende interessen for dans i samfunnet gjenspeiles
dermed ikke i skolen. Forskning viser at kroppsevingslarere ikke synes dans er en aktivitet
som det er sé viktig for elevene & ha i1 kroppsevingsfaget (Mordal Moen et al., 2015). Mordal
Moen et al (2015) understreker at dans har en svak posisjon i undervisningspraksisen til
mange kroppsevingslarere. Arnesen, Leirhaug og Aadland (2017) viser i sin forskning at
dans er en aktivitet som kommer i skyggen av idretten i kroppsevingsfaget. Dans blir pd
denne maten unngatt til fordel for andre aktiviteter i kroppsevingsfaget. Videre viser Arnesen
et al (2017) at det for majoriteten av elevene pa 8.-10.trinn ikke vil vere realistisk & oppné
den kompetansen i dans som lareplanen beskriver, fordi kroppsevingslerere underviser
minimalt i dans. En tredjedel av kroppsevingslarerne i undersokelsen til Arnesen et al. (2017)
viser for eksempel at de ikke dekker kompetansemalet med dans fra andre kulturer i
undervisningen. Rustad (2017) trekker ogsé frem at dans har en svak posisjon i
undervisningen i kroppsevingsfaget, og mener dette henger sammen med at
kroppsevingslererstudenter ikke identifiserer dans som en kroppsevingsaktivitet. Bakgrunnen

til dette skyldes at lererstudentene selv har lite erfaring med dans som aktivitet fra



kroppsevingsfaget, noe som igjen viser at mange kroppsevingslarere underviser lite i dans,
og dermed har en undervisning som ikke folger den nasjonale lereplanen. Mangel pé dialog
mellom lereplan og undervisningspraksis blir dermed problematisk, fordi det utgjor et brudd i
en kommunikasjonskjede (Rustad, 2017). Orbak (2018) fremhever at det virker som det er et
gap mellom undervisningspraksiser i kroppsevingsfaget og de nasjonale foringene for faget i

Norge.

Internasjonal forskning gjort av Shilcutt og Oliver (2021) viser at mange laerere gar inn i
kroppsevingsutdannelsen med bakgrunn fra idretten, men ikke har de samme erfaringene og
ferdighetene ndr det kommer til dans. Dette viser ogsa forskning gjort av Mordal-Moen og
Green (2014) og Mattsson (2016), som fant at motivasjonen for studenter til 4 utdanne seg til
a bli kroppsevingslarere, hovedsakelig handler om & undervise i idrettsferdigheter de er gode
i fra for. Rustad (2012) mener at & utvikle kompetanse til & undervise i dans dermed kan vere
en utfordring, da studentene har lite eller ingen erfaring med dans fra tidligere. Fordi
kroppsevingslereres forstaelse av dans som fysisk trening knyttet til en sunn livsstil er den
storste og vanligste forstaelsen til hvorfor elevene skal ha dans 1 kroppsevingstfaget, blir
dansen posisjonert som en fysisk aktivitet (Mattsson & Lundvall, 2013). Mattsson og
Lundvall (2013) mener dans i kroppsevingsfaget blir sett pa som en fysisk aktivitet med liten
kunstnerisk eller estetisk verdi. Dansens estetiske aspekt, som representerer verdsettingen av
kroppsliggjorte opplevelser og folelser uttrykt gjennom bevegelser, synes dermed 4 ha en
svak posisjon i kroppsevingsfaget. Rustad (2017) papeker at man som kroppsevingslerer ma
skape seg kroppslige erfaringer gjennom & leere dans selv, dersom man skal tilegne seg
kunnskap om dans som man skal viderefore til elever. Hun mener at det er de leererne som har
hatt dans i1 egen skolegang og utdanning som vil kunne opparbeide seg selvtillit gjennom
danseerfaring og danseundervisning som de kan ta med seg til laereryrket. Basert pa dette vil
jeg se nermere pa hvilke tanker og erfaringer kroppsevingslerere har med dans som aktivitet

1 kroppsevingsfaget.

1.1  Bakgrunn for prosjektet

Jeg valgte kroppseving som mitt fordypningsfag i grunnskolelaererutdanningen fordi det er
det faget jeg er mest interessert i selv. Jeg har alltid vaert en aktiv jente som har holdt pad med
de fleste idretter. Likevel var det fotball og dans som ble mine aktiviteter i mange ar. To

ytterpunkter vil noen kanskje si, men allsidighet og variasjon har alltid vert viktig for meg.



Hele kjernefamilien min har utdanning i idrett, og jeg har selv hatt mange gode opplevelser i
kroppsevingsfaget. Under min egen tid som elev pa barne-, og ungdomsskole, samt
videregdende skole, har jeg vert heldig med kroppsevingslererne mine. De har introdusert
meg for mange ulike aktiviteter, vert delaktig i undervisningen som har foregétt og vist

interesse for faget.

I de ulike praksisperiodene gjennom grunnskolelererstudiet pa Oslomet har jeg opplevd flere
fellestrekk med min egen skolegang. Jeg har mett engasjerte leerere som liker faget sitt.
Likevel er ikke alle like opptatte av alt, og enkelte ting blir prioritert over andre. Det er her jeg
flere ganger har opplevd aktiviteten dans som en gjenganger av hva som blir nedprioritert.
Min opplevelse er at kroppsevingslererne betrakter aktiviteten som krevende. De mener de
ikke har kunnskap, erfaring eller interesse nok for temaet, og gir undervisningen i dans til
praksisstudentene. Selv har jeg undervist i dans i1 hver eneste praksisperiode. Heldig for meg,
men det har ogsé fitt meg til 4 reflektere over danseundervisningen i skolen, noe som ble
utgangspunktet for dette prosjektet. Jeg onsket derfor & se nermere pa kroppsevingslarernes
forhold til dans og om dette pavirket innholdet 1 kroppsevingstimene. Jeg ville hore hvilke

erfaringer de hadde gjort seg opp om undervisning i dans i kroppsevingsfaget.

1.2 Problemstilling
Problemstillingen for prosjektet er dermed:
Hvilke tanker og erfaringer har kroppsavingslcerere om dans som leeringsaktivitet i

kroppsavingsfaget pd ungdomsskolen?

Problemstillingen tar utgangspunkt i leerere som er utdannet innen kroppseving og som jobber
som kroppsevingslarere i ungdomsskolen i dag. Avgrensningen er basert pd at jeg selv gér
grunnskolele@rerutdanning 5.-10. med kroppseving som masterfag. Jeg vil ogsa presisere at

ordene leringsaktivitet og aktivitet vil bli brukt om hverandre for variasjon i teksten.

Neokkelbegrepene fra min problemstilling som blir operasjonalisert videre i oppgaven er dans,

kroppsevingsfaget, kroppsevingslerere og laereplan.



1.3 Struktur

Jeg har presentert studiens formél, bakgrunnen for valg av problemstilling og
problemstillingen i innledningen. I kapittel to vil jeg gjore rede for studiens kontekst ved a
presentere relevant teori. Her vil jeg belyse dans som begrep, dans i kroppsevingsfaget og
kroppsevingslereren og dans. Videre vil jeg i kapittel tre redegjore for den
vitenskapsteoretiske forankringen til oppgaven. Her beskrives valg av forskningsmetode, samt
en redegjorelse for analyseprosessen. Her diskuteres ogsa validitet, reliabilitet og etiske
betraktninger som er tatt. Derifra har jeg valgt & sla sammen resultat- og dreftingsdelen til et
kapittel. Her presenteres sitater fra sentrale funn i intervjuene, for de blir dreftet opp mot teori
fra kapittel to. Oppgavens femte og siste kapittel avsluttes med en sammenfatning av funnene

i en avsluttende diskusjon.

2.0 Studiens kontekst

I dette kapittelet onsker jeg & legge frem konteksten til oppgaven. Jeg vil forst presentere
litteratursek og kunnskapsstatus pa feltet, for jeg viser til relevant teori knyttet til
problemstillingen. Dette vil senere kunne hjelpe meg med & drefte resultatene og svare pa
oppgaven. Jeg har valgt & dele inn teorien i kapitlene «Hva er dans?», «Et historisk perspektiv
pa dans 1 kroppsevingsfaget», «Dans i1 kroppsevingsfaget» og «Kroppsevingslareren og
dans». Masteroppgavens kontekst er avgrenset til 4 handle om dans i ungdomsskolen, i det
norske kroppsevingsfaget. Det har vart sentralt & fa en oversikt over tidligere forskning og
kunnskap pé temaet, og jeg utarbeidet derfor en kunnskapsoversiktet pa feltet for jeg satte i
gang med skriveprosjektet. Jeg har tidligere skrevet en FoU-oppgave med dans som tema,
hvor jeg ogsé fikk tilegnet meg noen forkunnskaper pa feltet. A skrive masteroppgave i dans
ble dermed et naturlig valg, da jeg fant temaet interessant og fikk mulighet til & utarbeide

starre oversikt enn tidligere.

Jeg har gjort et systematisk sgk av litteratur gjennom flere databaser, hvor jeg fant artikler
som jeg opplevde interessante til dette masterprosjektet. Sekeprosessen var knyttet til
oppgavens kontekst, og jeg har sgkt bdde nasjonal og internasjonalt, da det er gjort relativt lite
forskning pa dans i1 det norske kroppsevingsfaget. Det var heller ikke mye forskning knyttet
til hvordan lerere opplever danseundervisningen i kroppsevingsfaget. Relevante sgkeord ble
«dansy, «kroppseving» og «l@rere», men ogsé «dance», «PE» og «teachers» for & inkludere

internasjonale studier. Sekene ble gjort med ulike sammensetninger av ordene, da dette ga



meg flere relevante vitenskapelige artikler. Arbeidet med denne oppgaven har vist meg at det
er behov for forskning direkte knyttet til danseundervisning i grunnskolen. A knytte
masterprosjektet til Kunnskapsleftet som kom 1 2020 ble ogsé vanskelig, da store deler av
forskningen pa dans er gjort for denne kom. A bruke forskning som er utarbeidet ut fra
tidligere leereplaner finner jeg likevel relevant, for & se sammenhenger med hvordan det er i
dag. Jeg vil videre presentere relevant teori knyttet til oppgavens problemformulering, da
dette vil vare relevant for & forstd oppgavens kontekst. For hva er egentlig dans, og hva sier

lereplanen om temaet?

2.1  Hvaerdans?

Dans er et omfattende begrep, og Rustad (2017) mener at variasjonen i hva vi mennesker
oppfatter som nettopp dans, kan vere sa stor at det kan vere vanskelig & forstd hva det
egentlig er. Dette viser ogsa nettopp hva dans er, nemlig en aktivitet som rommer s& mange
ulike aspekter at det vil ha mange ulike definisjoner. I dette kapittelet vil jeg derfor se pé ulike
definisjoner av dans. Jeg vil ogsa papeke at jeg benytter meg av ordet kreativ i resultat og
diskusjonkapittelet, fordi det er nermest mine data. Dette omfatter & skape og lage dans.
Forskningslitteraturen, som for eksempel Mattsson (2018) og Rustad og Langnes (2019)
benytter seg av ordet skapende, men min tolkning ut fra informantenes utsagn gjor at dette

refererer til det samme.

Dans blir av Jagteien (2000) definert som en visuell kunstform som i seg selv ikke har behov
for ytre elementer. Dans er bevegelser i rommet. Pape (2022) beskriver dans som bevegelse
for bevegelsens skyld. Hollekim (2000) forklarer at dans er en uttrykksform som vokser frem
av kroppens bevegelsesmuligheter og dynamikk sammen med det dansende mennesket sine
mentale krefter og sosiale behov. Dans blir av Arnesen, Leirhaug og Aadland (2017) forstétt i
vid betydning, som all bevegelsesaktivitet til musikk og rytme. P& grunn av dansens flyktighet
etterlater den seg ikke identifiserbare fysiske spor, og det er derfor ikke mulig & si nér den ble
en del av menneskets kultur (Pape, 2022). Det péstés likevel at den har vert en del av de
tidligste menneskesamfunn, og ulike former for dans finnes i alle kulturer. Mennesket har til
alle tider kunne gi uttrykk for folelser gjennom dansen, og den kan ifelge Hollekim (2000) ha
sitt utspring 1 en folelse kun bestdende av fysisk overskudd som finner uttrykk i en rytmisk
bevegelse, som videre kan fore til en opplevelse av oppstemthet. Jagtaien (2000) trekker frem

at bevegelsene i dans skaper personlige uttrykk, og at det er disse uttrykkene som lofter



dansen fra 4 kun vaere en fysisk utfoldelse, til & bli en kunstnerisk uttrykksform. Ut ifra
hennes perspektiver kan vi dermed definere dans som en rytmisk skapende bevegelse som gir
estetiske opplevelser via kroppens uttrykkelige stemninger og folelser. Det er dette Nordaker

(2010) kaller for en danserisk opplevelse.

Dans er altsd ikke noe entydig begrep, men et begrep med flere sider og verdier. Steen (2010)
mener at nar vi betrakter dansen som et fenomen, kan vi forsta den ut fra (minst) fire
dimensjoner: en kroppslig, en sosial, en estetisk og en erkjennende. Dans kan forstas ut fra én
av disse dimensjonene, eller de kan spille sammen. Hollekim (2000) forteller at vi kan danse
strukturerte bevegelser, improviserte bevegelser eller ved bruk av ulike kroppsdeler. Vi kan
danse solo, i par eller i gruppe, Vi kan danse i rekker, ring eller fritt i rommet. Dans er bade
kunst og bevegelse. Hollekim (2000) papeker at dans har blitt en viktig del av mosjonstilbudet
1 dagens samfunn og et middel for kommunikasjon mellom mennesker. Den kan vere med pa
a gi oss mennesker folelsen av tilherighet, en viktig del av det & vere en del av et samfunn,
ogsa pa skolen. Nordaker (2010) mener at det i skolesammenheng er behov for en definisjon
av dans som er sterk nok til 4 veilede lerere nar de skal undervise. Han mener at en laererplan
med for overordnede mal, vil kunne gi store individuelle forskjeller pa hva elevene lerer. A
se pa hvordan dansen blir forklart og forstatt finner jeg derfor relevant i denne
masteroppgaven, samt sette dette i sammenheng med dans som laringsaktivitet i

kroppsevingsfaget.

2.2 Ethistorisk perspektiv pa dans i kroppsevingsfaget

I den norske skole er det lereplanen i det enkelte fag som lereren ma folge. Da det er
kroppsevingsfaget denne oppgaven tar utgangspunkt i, er det ogsa det faget jeg vil ga
narmere inn pa. Det vil hovedsakelig handle om formalet til kroppseving og
kompetansemalene som knyttes til ungdomstrinnet, da dette har relevans for & svare pé
problemformuleringen til oppgaven. Den formelle lereplan er den til enhver tid gjeldende
lereplan, oftest et skriftlig dokument med tilherende lovbestemmelser og veiledninger, mens
den operasjonaliserte lereplan sikter til gjennomferingen, og hva og hvordan undervisning

faktisk foregér (Arnesen et al., 2017).

Allerede i Normalplanen fra 1939 finner vi beskrivelser om dansepregede aktiviteter i

leereplanen for kroppsevingsfaget (Jenssen, u.d.) Det har likevel ikke alltid vaert en naturlig



del av skolens undervisning. Det handlet lenge om fysisk aktivitet og kulturarv, men fra 60-
tallet fikk det enda mer fokus pé det estetiske og kreative aspektet i leereplanene (Nordaker,
2009, s. 274). Elevene skulle gjennom skapende dans fa uttrykke egne tanker, folelser og
ideer. Det skapende er pd denne méten et av dansens bidrag i1 kroppsevingsfaget (Torvik,
2018). Begrepet «dans» kom forst i Mensterplanen fra 1987 1 hovedemnet «Leik, dans og
dramaaktivteter» (Hollekim, 2000). Mensterplanene fra 1974 og 1987 var rammeplaner, slik
at det innholdet som ble valgt ut og hvor mye man egnsket & vektlegge dans, ble opp til hver
enkelt skole og leerer (Nordaker, 2009, s. 14). Da de mélstyrte leereplanreformene kom pa 90-
tallet fikk skolene et helt annet ansvar nar det gjelder innhold, og dansen fikk styrket sin
posisjon (Rustad, 2017). I Reform 94 ble «dans» sidestilt med «idretter» i kroppsevingsfaget.
I Leereplanverket L97 blir dansen tildelt en tilsvarende posisjon med hovedomradene idrett og
dans pa mellomtrinnet og dans pa ungdomstrinnet (Arnesen et al., 2017). L97 beskriver dans

som treningsform, uttrykksform, kulturbarer og en skapende og ekspressiv aktivitet.

Dansens tydelighet har helt siden 30-tallet vaert en del av lereplanen i1 kroppsevingsfaget, med
tydeligere synlighet for hver revidering, helt frem til Kunnskapsleftet 2006 (Arnesen et al.,
2017). LK06 omtaler dans i generelle vendinger, og Nordaker (2010) pépeker at laereplanen
ikke var tydelig med hensyn til hva dans i skolen skulle vare. Dans i kroppseving er referert
til det ganske enkelte ordet «dans», og blir aldri spesifisert som en spesiell type dans som for
eksempel jazzdans, swing eller hiphop (Rustad, 2013). Rustad (2013) mener at en slik vid og
generell ordbruk mulig kan forklares med at det tillater den enkelte leerer & legge opp
undervisningen slik han eller hun ensker. P4 denne maten kan leereren bruke sin egen
dansekompetanse i undervisningen, uavhengig av hva slags dans han eller hun har erfaring og
kunnskap i. Denne type forstaelse av den generelle begrepsbruken i dans samsvarer med
beskrivelsen i LK06, hvor det sto skrevet «Utvalg vil variere med lokale forhold og
individuelle interesser» (Utdanningsdirektoratet, 2015). Nordaker (2010) trekker frem at det
overordnede innholdsmessige gjenstandsfeltet som beskrives bade i lereplaner og
fagtidsskrifter om dans i kroppseving er aktivitet/metode. Primart er altsa aktiviteten & danse,
og til en viss grad det & skape dans. Han mener de gjenskapende og til dels de skapende
danseaktivitetene gjennomsyrer tenkningen i en sa stor grad at de konkrete danseformene har
kommet i bakgrunnen. Det virker som at det & danse 1 seg selv er viktigere enn hva som blir
danset. Nordaker (2010) papeker at nér dans nesten utelukkede blir sett p4 som en aktivitet,
vil opplevelsen som kommer som folge av dansen, ofte bli knyttet til andre faktorer enn

dansen selv. Selve opplevelsen som oppstar nar man danser, den danseriske opplevelsen, blir



sjelden omtalt, og dans kan dermed erstattes av andre aktiviteter hvis den kun blir brukt

instrumentelt.

I dagens gjeldende lereplan, Laereplanverket for Kunnskapsleftet 20 (LK20), finner vi to
kompetansemal etter 10. trinn som knytter seg spesifikt til dansebegrepet i kroppseving. Det
er «utforske egne muligheter til trening, helse og velvare gjennom lek, dans, friluftsliv,
idrettsaktiviteter og andre bevegelsesaktiviteter» og «ave pd og gjennomfere danseaktiviteter
fra ungdomskulturer og andre kulturer, og sammen med medelever skape og presentere
dansekomposisjoner» (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Laereplanen vektlegger altsa at
elevene skal utforske, ove pa, gjennomfore, skape og presentere dans. Det er fortsatt
vanskelig 4 tyde hva som er motivasjonen eller intensjonen til 4 ha dans som et emne i
kroppsevingsfaget. Nordaker (2009) dokumenterer at dansens plass i leereplanen, og dermed
ogsé 1 kroppsevingsfaget, er utfordret fordi den mangler en fagdidaktisk basis som kan
tydeliggjore hvilken kunnskap dans kan bidra med i skolens samfunnsoppdrag. Utfordringen
ligger dermed pa det politiske leereplannivaet. Orbak (2018) mener det handler om 4 utvikle
en fagdidaktikk som kan ha verdi og gi mening i en skolekontekst i dag. Kunnskapsleftet er
en lereplan hvor kun formalet med faget og kompetansemalene er gjort eksplisitt. Dagens
kompetansemal gir i utgangspunktet kroppsevingslereren stort spillerom, da de er noksé vage
og gir tolkning av definisjon opp til den enkelte, men det gir ogsa en stor utfordring til de
leererne som ikke har gode nok basiskunnskaper i dans. Det krever i folge Orbak (2018) at
kroppsevingslererne har rom til & diskutere hvordan dans kan erfares, undervises og utvikles i
skolen. LK20 har en dreining mot et mindre idrettsrettet kroppsevingsfag, og legger vekt pa at
elevene skal oppleve et mer variert fag, der elevene i storre grad skal utforske egen identitet
og selvbilde og forstd sammenhengene mellom bevegelse, kropp, trening og helse
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Dans vil pa denne méten vere en aktivitet som vil bidra til

elevenes dannelse og identitetsskaping.

2.3 Dans i kroppsevingsfaget

I kroppsevingsundervisningen i den norske skole er dans ofte bygget opp rundt to
hovedomréder: kreativ dans og samverdans (Jagteien, 2000). Jeg finner det derfor relevant &
gd inn pa disse to for 4 fa en forstéelse av danseundervisningen i kroppsevingsfaget. Jagtaien
(2000) poengterer at dette er to omrdder som kan ga over i hverandre i den praktiske

gjennomforingen. Videre vil jeg ogsé gé inn pa dansens posisjon i faget.



Jagteien (2000) trekker frem at arbeidet med kreativ dans i kroppseving forst og fremst
bygger pa Rudolf Labans teorier om kreativ bevegelsesoppdragelse. Han ble fodt i Bratislava
1 1879 og studerte og arbeidet med dans, drama og koreografi i Sveits, Osterrike, Osterrike,
Tyskland og England. Labans grunntanke var at mennesket er et udelelig hele av bevegelse,
folelse og tanke (Jagteien, 2000, s. 16). Han var opptatt av harmonien mellom kropp og sjel,
og mente at den 14 1 den naturlige sammensmeltingen av dynamikk og form i mennesket sine
bevegelser. Dans var for han en kreativ prosess, og ikke et statisk bevegelsessystem
(Hollekim, 2000). Laban mente at alle mennesker har et iboende bevegelsespotensial som kan
utvikles gjennom dans (Jagteien, 2000). Bevegelsesmonsteret hans bestir av
bevegelsesfaktorene tid, rom, kraft og flyt (eller BESS: body, effort, space, shape). Han
trekker frem disse fire faktorene fordi han identifiserte de i kroppens bevegelser, og mener at
enhver bevegelse bestdr av nettopp disse fire faktorene. Laban la stor vekt pa a bevare
spontanitet i det & bevege seg, og mente at barn og unge trenger & fi mulighet til & bygge pa
sine egne ideer og impulser nér det gjelder forholdet til bevegelse og dans. Glad (2012)
trekker ogsa frem hvordan erfaringer fra hverdagsliv og idrett kan vare med pa & gi impulser
til idematerialer for dans. Mattsson og Larsson (2021) fremhever hvordan undervisning basert
pa BESS-rammeverket fokuserer pa elevenes opplevelser av og relasjoner til ulike mater &
skape bevegelser pd, som en mate & uttrykke folelser og tanker pa. Mattsson og Larsson
(2021) dokumenterer at bruken av Labans BESS-konsepter er viktig for & hiandtere de
estetiske aspektene ved bevegelser og for & hindtere risikotaking i danseundervisning. Det vil
hjelpe kroppsevingslarere & tydeliggjore og kommunisere hensikten med praksisen i de
didaktiske situasjonene. Undervisningen i dans er en del av de estetiske lerings- og
dannelsesprosessene i skolen, som skal gi elevene innsikt gjennom & bruke béde tanker og
folelser (Orbak, 2018). Pa denne maten inngar ikke dansen bare i kroppsevingsfaget, men er
den del av de estetiske laerings- og dannelsesprosessene som kroppsevingsfaget skal ivareta i

skolen.

Det andre hovedomradet, samversdans, bygger pd bide nasjonal og internasjonal folkedans
og folkelig dans, og pa danser som har rot i ungdomskulturen (Jagteien, 2000). Glad (2012)
skriver i sin fagdidaktiske bok om dans i skolen, at dansen i vart land er uleselig innvevd i
kulturhistorien gjennom urgamle skikker og folkelige tradisjoner. Jagteien (2000) trekker

frem viktigheten av at barn og unge blir kjent med tradisjoner og skikker fra sin egen kultur.



Blir de kjent med den norske folkedansen, far de ogsé erfaring med bade tekster i sangdanser
og med tolkning av rytmer som beskriver noe av det folk var opptatt av fer i tiden. P4 samme
maéte er det ogsé en sentral méte & bli kjent med andre kulturer pd. Ved & danse etter ulike
tradisjoner og musikk kan vi danne oss et bilde av landet, eller det stedet hvor dansen og
musikken kommer fra. Jagteien (2000) mener at danser med rot i ungdomskulturen alltid vil
vare en inspirasjon- og motivasjonskilde for barn og unge. Dette kan vere en méte for de &
utfolde seg ut fra egne interesser, men ogsd en méite a tilegne seg kunnskaper om et tema som

interesserer.

I forskningsrapporten Kroppseving i Elverumskolen (2015) konkluderer Moen et al med at
dansen har en svak posisjon i kroppsevingspraksis. Forskningen er skrevet pa bakgrunn av en
undersekelse ved bruk av sperreskjema, hvor atte 5.-10. trinn har deltatt. Funnene fra
rapporten viser at dans skiller seg ut ved & vaere den laringsaktiviteten som larere og elever
rangerer lavest, bdde nar det gjelder hva de mener er sentralt innhold i faget, og hva de faktisk
velger a ha fokus pa i timene. Det er et gjennomgéende meonster i rapporten som viser at nir
det blir spurt om dans, sa scorer denne aktiviteten lavt i forhold til hva kroppsevingsfaget skal
vaere. 26,3% oppga at de var «uenige» eller «litt uenige» nar de ble spurt om det er viktig for
elevene & ha kroppseving for & leere dans. 19,3% av laererne som deltok svarte ogsa at de 1
«liten grad» eller «ikke i det hele tatt» hadde fokus pa & lere bort ulike danser til elevene sine.
Da elevene ble spurt om hvilke danseaktiviteter som kroppsevingslaererne oftest benyttet seg
av, svarte flest (36,6%) aerobic, deretter folkedans (29,4%), breakdans/hiphop/popping (19%)
og sangleker (15%).

Forskning gjort av Standal, Moen og Westlie (2020) viser ogsé at dans og moderne aktiviteter
er de aktivitetsformene som elevene sjeldnest meter i kroppsevingsundervisningen. I et
sperreskjema til 3226 elever, hvor 1666 av disse gikk pa ungdomsskolen, svarte 70% av
elevene at de sjelden eller aldri har dans. Cirka 4% av elevene svarte at de har dans veldig
ofte eller ofte. Tallene kan vise at kroppseving i ungdomsskolen har et noe ensidig innhold,
hvor fysisk grunntrening og ballspill stir i fokus, mens dans fér relativt liten plass. Likevel
fremkommer det fra undersegkelsen til Moen et al (2015) at 73,7% av larerne er «enige» eller
«litt enige» 1 utsagnet om at kroppsevingsfaget er viktig for & laere dans, og den viser ogsa at
det finnes en overvekt av jenter som ensker mer dans i1 kroppsevingsfaget, spesielt pa
ungdomstrinnet. Paradokset her knyttes dermed til at det virker som lerere synes dans er

viktig for elevene i faget, men likevel ikke prioriterer det. Husebye og Karlsen (2016) trekker
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frem at kroppseving har blitt et fag pa gutters premisser, blant annet fordi jenter og kvinnelige
leerere har tilpasset seg gutters idrettskultur uten at gutter og mannlige lerere i samme grad
har vist interesse for dans og estetiske aktiviteter. Kvinnelige kroppsevingslerere, inspirert av
Laban, introduserte dans som allmenndannende kunstnerisk uttrykk i skolen fra 1950-tallet.
Videre finnes det mange eksempler pa at de estetiske emnene blir overlatt til kvinnelige
kollegaer alene, noe som gjer at de kulturelle forestillingene som kobler dans til femininitet
videreformidles (Husebye & Karlsen, 2016). Dette stottes av Jacobsen (2003) sin nasjonale
undersokelse om dans i skolen, som viser at dans er darlig ivaretatt i kroppsevingsfaget,
serlig hos mannlige lerere. Han trekker frem at de andre aktivitetsomradene lek, idrett og

friluftsliv har en sterkere tradisjon i faget enn det som dansen har.

2.4  Kroppsevingslereren og dans
Det er ogsa relevant a se péd kroppsevingslaererens tanker om dans som aktivitet for & svare pa
problemstillingen i oppgaven. A se pa den typiske kroppsevingslaererens forhold til dans vil

veaere relevant for & forsta deres tanker om dans som aktivitet i undervisningen.

Rustad (2017), Jenssen og Gurholt (2008) og Shilcutt og Oliver (2021) fremhever at
kroppsevingslerere som ikke identifiserer dans som en kroppsevingsaktivitet ofte har lite
erfaring med dans fra egen skolegang. Undersgkelsen til Rustad (2013) viste ogsa at
studentene som starter pd faglererutdanning i kroppseving, har begrenset med danseerfaring
fra for. Det & vere ekspressiv og kreativ 1 improvisasjonsdans i utdanningslepet fikk mange
av studentene til & fole seg dumme, og flere av de mente ogsa at de sannsynligvis ville fole at
de dummet seg ut i likende undervisningssituasjoner i fremtiden. Gjennom undervisning i
dans i studiet fikk likevel studentene en ny forstaelse for emnet, og dette var med pa a
utfordre tankene deres om hva dans i kroppsevingsfaget egentlig kan vere. Et gjennomgéende
spersmal blant kroppsevingslaererstudentene i1 forskningen til Rustad (2013) handlet nemlig
om dans er idrett eller ikke, noe Rustad (2013) trekker frem som en faktor som gjer at mange
kroppsevingslererstudenter ser pa faget ut fra et idrettsperspektiv, hvor konkurranse og
prestasjon er viktige elementer. Husebye og Karlsen (2016) har undersokt lererstudenter og
lererutdannere sine meningsdanninger i mote med skapende dans i en kroppslig-estetisk
workshop. Her fremkommer det ogsé at kroppsevingslaererstudentene forsto dans 1 et
idrettsperspektiv fremfor som en estetisk aktivitet, selv etter opplering i dans. Kirk (2010)

kaller dette «physical education-as-sport-techniques». Undervisningen handler i stor grad om

11



teknikktrening i et smalt utvalg lagspill, og denne drillingen blir elevene utsatt for gjennom

hele skolelopet.

Jenssen og Gurholt (2008) trekker frem at mange laerere opplever usikkerhet i praktiseringen
av den ekspressive og skapende tiln&ermingen til dans i kroppsevingsfaget, og at dette kan
skyldes stort fokus pa prosessen og arbeidsmaten, og mindre pd videreforingen fra
eksperimentfase til danseprodukt. P4 denne méten blir retningslinjer for progresjon mot
dansekomposisjoner ufullstendige og kunnskap om estetisk analyse og vurdering av dans
mangelfull. Mattsson og Lundvall (2013) viser at kroppsevingslarerne ikke ser verdien av
dansens estetiske form i undervisningen i faget, fordi prestasjonsfokuset i faget posisjonerer
dans hovedsakelig som en fysisk aktivitet. Mattsson (2015) poengterer at sé lenge
kroppsevingsfaget er definert ut fra fysisk helse og livsstil, og i liten grad estetiske verdier, vil
dans fa liten verdi. Kritikken til Mattsson og Lundvall (2013) og Mattsson (2015) baserer seg
pa det svenske faget Idrott och Hélsa, men er i folge Orbak (2018) relevant ogsa i Norge.
@rbak (2018) sin doktorgradsavhandling 4 skape dans i kroppsovingslererutdanning
opplever ogsa at kroppsevingslaerere- og utdannere ser liten eller ingen verdi av dans i

kroppsevingskonteksten.

Studentene i forskningen til Rustad (2013) var mer opptatt av undervisningsrelevans enn &
selv erfare i og gjennom dans. Selve mélet, altsa det & bli kroppsevingslerer, virket a sta i
veien for lering, noe som ender som et paradoks. A ikke selv enske 4 erfare dansen hindrer pa
denne maten egen tilegnelse av danseerfaring, noe Rustad (2013) mener
kroppsevingslererstudenter trenger for & kunne undervise i dans i skolen. Shilcutt og Oliver
(2021) papeker ogsa at leerere trenger a eksperimentere utenfor komfortsonen sin. For &
tilegne seg kunnskap om dans som skal lares videre til elever, s ma
kroppsevingslererstudenter skape seg kroppslige erfaringer gjennom & laere dans selv
(Rustad, 2017). Rustad og Langnes (2019) dokumenterer at & danse foran andre i
lererutdanningen gir nyttig kunnskap ervervet giennom kroppslig erfaring, noe som er et
viktig bidrag til utviklingen av kroppsevingslarerstudentenes kroppslige forankrede autoritet
knyttet til 4 utvise lederskap ved 4 innta og holde et rom. A vise dans og bli sett dansende er
betydningsfullt, da dette er erfaring som kan fere til okt selvtillit, som videre vil kunne ha
avgjerende betydning for hvorvidt studenten som lerer vil undervise i dans (Rustad &
Langnes, 2019). Winther og de Jong (2016) papeker ogsé viktigheten av at

kroppsevingslereren har kunnskap om, og er kapabel til & utvikle sin egen
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profesjonspersonlige ledelseskompetanse. Kroppsevingslaererens egen innsikt 1
folelsesmessige funksjoner kan trygge elevenes leringsprosesser og utviklingspotensial,
samtidig som det vil skape den unike atmosfaeren av samherighet som kjennetegner idrettens
rom. Rustad (2017), MacLean (2007) og Husebye og Karlsen (2016) trekker frem at det er de
lererne som har hatt dans i egen skolegang og utdanning som vil kunne opparbeide seg den
tryggheten og selvtilliten som trengs for & kunne tilrettelegge for dans i lereryrket. MacLean
(2007) forteller at gapet mellom lereplan og undervisningspraksis blir mindre dersom
leererstudenter har erfaring med dans i studielopet. Orbaek (2018) trekker frem viktigheten av
a mote nye forstdelser av dans i utdanningen. Studentene som opplever at dans er noe elever
liker i skolen, og som er med pa & skape dans, vil utvikle en mer deltakende demokratisk
undervisningsform, hvor trygghet, veiledning og refleksjon far verdi. Jacobsen (2003)
papeker at positiv erfaring med dans i lererutdanningen kan skape entusiasme for dans, og vil
dermed vere viktig for fremtidens undervisning. Vi ser dermed at erfaring med dans spiller

inn pa om studenter vil undervise i dans som larere.

3.0 Metode

Metodekapittelet vil beskrive metodiske valg og betraktninger som er tatt for & svare pa
prosjektets forskningsspersmal og tematikken knyttet til dette. Hensikten med oppgaven er &
finne ut av hvilke erfaringer og tanker kroppsevingslarere har til temaet dans i
kroppsevingsfaget. Tidligere forskning og relevant litteratur ble presentert i forrige kapittel.

Her presenteres forskningsmetode, databehandling, kvalitetssikring og etiske overveielser.

3.1  Valg av forskningsmetode

I samfunnsvitenskapelige forskningsmetoder ensker man & forske pa samfunnet, herunder
skolen (Christoffersen & Johannessen, 2018). Ordet metode stammer fra det greske methodos
og betyr & folge en bestemt vei mot et mal. [ samfunnsforskning skilles det mellom to
hovedgrupper; kvalitativ og kvantitativ forskning. Det betyr ikke at forskningen ma vare
enten eller, da det kan vare ulike grader av hvor kvalitativ og kvantitativ forskningen er. Den
kan ogsa kombineres i en og samme forskning. Graden av fleksibilitet er en av
hovedforskjellene mellom disse gruppene. Kvantitative er generelt lite fleksible, da deltakerne
blir stilt identiske spersmal, i samme rekkefolge, 1 surveyer og sperreskjemaer. Kvalitative
metoder har sterre rom for spontanitet og tilpasning mellom forsker og informant, og er

dermed mer fleksible. Sparsmalene er dpne og deltakerne velger dermed selv hvordan de
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onsker & svare. Dette &pner opp for mer utfyllende svar. Pa bakgrunn av problemstillingen til
dette prosjektet, hvor jeg ensket & finne ut av kroppsevingslareres tanker og erfaringer med
dans, trengte jeg a sporre de personlig. Jeg ville forstd hvordan de opplever, forstir og tolker

sin egen livsverden. Jeg har dermed valgt en kvalitativ tilneerming i dette prosjektet.

3.2 Kuvalitativt forskningsintervju

Innenfor kvalitativ metode er det intervju og deltakende observasjon som er de mest brukte
metodene (Thagaard, 2015). Observasjon er en gunstig metode for & gi informasjon om
personers atferd og hvordan de forholder seg til hverandre. Jeg onsket a finne ut av hvilke
tanker og erfaringer kroppsevingslererne har til temaet dans, og valgte dermed intervju som
metode. Det egner seg & benytte intervjuundersegkelser til & gi informasjon om personers
opplevelser, synspunkter og selvforstéelse. Det er intervjupersonenes egne erfaringer som blir
1 sentrum, da de kan fortelle om hvordan de opplever sin livssituasjon. Nilssen (2012) papeker
at det er en del av den grunnleggende ideen at forskeren selv er en del av det sosiale livet hun
forsker pa. I intervjusituasjonene oppstar det en sosial interaksjon mellom intervjuer og
intervjupersonen. Denne typen samspill handler om intersubjektivitet, hvor man i mete med
andre skaper en felles forstéelse (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg ensket & skape kunnskap 1
interaksjon med personene som jeg intervjuet, samtidig som det var sentralt for meg at
intervjupersonen fikk uttrykke sine egne kunnskaper, erfaringer og synspunkter for deres
kulturelle og sosiale omgivelser. Basert pa dette valgte jeg ogsa & gjennomfere intervjuene
enkeltvis, da jeg tror dette gjorde det enklere for deltakerne a apne seg opp om sine egne

tanker og erfaringer.

3.2.1 Utvalg og rekruttering

I et forskningsprosjekt handler utvalget om hvem informasjonen skal komme fra (Thagaard,
2015). For a fa svar pa den informasjonen jeg sokte, trengte jeg & gjennomfore en strategisk
utvelgelse. Det betyr at jeg valgte deltakere som har de egenskaper eller kvalifikasjoner som
kan hjelpe meg i forhold til problemstillingen og de teoretiske perspektivene i oppgaven min.
Med bakgrunn i problemstillingen min finner jeg nekkelord som «kroppsevingslarerey,
«kroppsevingsfaget» og «ungdomsskolen» og det ble derfor relevant for meg a fa tak i
kroppsevingslerere som jobber i ungdomsskolen. Kriteriene mine var altsd 1) jobbe som
kroppsevingslerer i ungdomsskolen og 2) vere utdannet kroppsevingslarer. Videre har jeg

valgt 4 benytte meg av et tilgengelighetsutvalg, som vil si at jeg har valgt ut deltakere basert
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pa at de er tilgjengelige for meg. Jeg har valgt 4 benytte meg av mitt eget nettverk. En vanlig
metode for & finne deltakere som er tilgjengelige, er sneballmetoden. Gjennom bekjente fikk
jeg noen navn med de nevnte kriteriene som jeg ensket meg til oppgaven, og videre har disse
personene kommet opp med nye navn som ogsa kan vere relevante for oppgaven. Fordi
tidligere forskning om dans ofte havner i diskusjoner om kjonn, har jeg ogsa valgt & benytte
meg av kvoteutvelging, da jeg ensket a intervjue bdde menn og kvinner. Jeg har derfor

intervjuet to kvinner og tre menn.

Tid og ressurser vil sette begrensinger for storrelsesutvalget i kvalitative studier (Thagaard,
2015). Det avgjerende prinsippet baserer seg pa at utvalget er egnet til & utforske
problemstillingen. Thagaard (2015) forklarer at i prosessen med rekruttering av deltakere kan
storrelsen pé utvalget vurderes 1 forhold til et «metningspunkt». Utvalget ma vere stort nok til
a kunne gi en forstaelse av det fenomenet som studeres, men begrenser seg nar informantene
ikke synes & gi ytterligere forstaelse av fenomenet som studeres. Metningen tillater forsker
dermed & foreta beslutninger om utvalgets storrelse i lapet av forskningsprosessen. Underveis
i forskningsprosessen gjorde jeg dermed en vurdering basert pa datamaterialet jeg hadde
samlet inn, og om dette var nok materiale til 4 besvare masteroppgaven. Etter fire
gjennomforte intervjuer, landet jeg pa at jeg onsket et siste femte for & besvare denne

oppgaven.

3.2.2 Intervjuguide

Et intervju blir strukturert av et manuskript, en intervjuguide (Kvale & Brinkmann, 2015). Det
ble opprettet i forkant av intervjuene og utformet etter en semistrukturert tilneerming (vedlegg
4). Jeg onsket a ha en dpen tilnerming til intervjusituasjonene for & kunne fa innsyn i leerernes
personlige erfaringer. Pa den andre siden ensket jeg en viss form for struktur pé intervjuene
for & f relevant informasjon om temaet jeg har valgt ut pa forhdnd. Et semistrukturert intervju
ble dermed valgt til denne forskningen, da det i folge Kvale og Brinkmann (2015) ligger nar
opp til en samtale i dagliglivet, men har som profesjonelt intervju et formal. Thagaard (2015)
forklarer det som et delvis strukturert intervju, da det baserer seg pd en mellomting mellom en
apen samtale og et intervju med faste spersmél. Det vil si at guiden inneholder en oversikt
over de emnene jeg vil igjennom, og forslag til spersmal. Den semistrukturerte tilneermingen

har altsa lite struktur, og vil likne mer en hverdagslig samtale mellom forsker og informant.
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Spersmalene i intervjuguiden er korte og enkle slik at de blir lettere for informantene & forsta
og svare pd, og utviklet pa bakgrunn av laereplaner, teori, tidligere forskning og min egen
forstaelse og erfaring med dans som aktivitet i kroppsevingsfaget. Jeg hadde seks
hovedtemaer som la grunnlaget i intervjuguiden. Dette var «lererens bakgrunny, «interesse»,
«le@replan og dans i skolen», «motivasjon og gjennomfering», «kompetanse» og
«kjennsstereotypier». Disse seks temaene skulle hjelpe meg a svare pd problemstillingen.
Apningsspersmalene baserte seg p4 informantenes bakgrunn. Det skulle vaere enkelt 4 svare
pa for 4 fa informanten i gang. Dimensjonen rundt interesse og kompetanse i dans 14 i svarene
allerede her, og ble fulgt opp resten av intervjuet. Deretter kom substansspersmalene som jeg
trengte svar pé for & belyse min problemstilling. For & fi mer informasjon ble det stilt
oppfolgingsspersmal underveis. Dette bidro til mer detaljert informasjon og nyanserte
kommentarer til de temaer og begreper som ble beskrevet (Thagaard, 2015).
Refleksjonsspersmal ble ogsa benyttet for & forstd informantenes perspektiver og erfaringer.
Dette kan ogsa hjelpe informantene a reflektere over sine egne erfaringer. Jeg benyttet meg
ogsa av inngaende sporsmal for & fa mer utforskende svar (Kvale & Brinkmann, 2015).
Avslutningsvis i intervjuguiden ba jeg om sluttkommentar fra informantene som ville vaere

med pa 4 runde av intervjuet.

3.2.3 Datainnsamling
Med en utarbeidet intervjuguide valgte jeg a teste denne pa to eksterne personer, og
gjennomforte to pilotintervju med familiemedlemmer som sto i henhold til kriteriene, for jeg

gjennomforte intervjuene med informantene mine.

Pilotintervjuet ble forst testet av et familiemedlem som har utdanning i kroppseving, da jeg si
pa dette som er fordel bade for kvaliteten pa spersmélene mine, og @rligheten som jeg
forventet i form av tilbakemeldinger i etterkant av intervjuet. Jeg fikk konstruktive
tilbakemeldinger, vi diskuterte ideer og intervjuguiden ble revidert som folge av dette
intervjuet. Her la jeg for eksempel til spersméil knyttet til skolens ledelse, noe et
familiemedlem trakk fram som sentralt pa bakgrunn av sin egen stilling som rektor i skolen.
Fordi jeg sa verdien av & lufte forméalet med hele oppgaven min med en med samme
utdanningsbakgrunn som meg, valgte jeg 4 gjore dette enda en gang til med et nytt
familiemedlem som ogséd har utdanning i kroppseving. Her ble ogsé det tekniske aspektet satt

i fokus, og jeg testet ut intervjuet med lydopptak og Zoom. Dette ga meg mulighet til & prove
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ut hvor det var mest hensiktsmessig for meg a plassere lydopptakeren for & oppné best mulig
kvalitet pa lydopptaket, slik at jeg kunne here klart og tydelig hva som ble sagt nar jeg senere
skulle transkribere intervjuet. Gjennomferingene gikk fint, og jeg folte meg tryggere i

spersmélene mine og klar til de ordentlige intervjuene.

Selve gjennomferingen av intervjuene foregikk i februar og mars 2023. De ble gjennomfert
en til en, med kun meg og en informant i rommet. Jeg hadde pd forhénd gitt beskjed til
informantene at jeg onsket et eget rom til meg og informantene, for & unnga forstyrrelser av
andre pé skolen, da fire av intervjuene ble gjennomfert pa informantenes arbeidsplass. Det
femte intervjuet ble gjennomfort digitalt pd4 Zoom. Intervjuenes lengde ble pa 20-30 minutter
og alle ble gjennomfert med appen Diktafon, hvor lydopptak blir tatt med mobil og sendt til et
eget Nettskjema. Jeg har benyttet meg av de tre forste trinnene i Kvale og Brinkmann (2015)

sin intervjuanalyse 1 intervjuprosessen, da det er disse som er mest relevante for mitt prosjekt.

Et forste trinn handler om hvordan intervjupersonene beskriver sin livsverden underveis 1
intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015). Hvordan de opplever, foler og hva de gjor knyttet til
temaet. Dette er et viktig trinn knyttet til mitt forskningsprosjekt, da det er nettopp
intervjupersonenes livsverden knyttet til temaet jeg onsker 4 fa et innblikk i. Informantene
visste for intervjuet ble gjennomfort at det handlet om dans og deres erfaringer, men de fikk
ingen spersmaél péd forhand, da jeg ensket deres egne tanker om temaet, og ikke innovde og
«korrekte» svar. Det ble ogsa poengtert fra min side at dette kun handlet om kartlegging av et
tema som foregar helt anonymt. Jeg ville fa et innblikk i1 deres livsverden og oppné kunnskap
basert pd deres erfaringer. I forkant av intervjuene snakket vi generelt for lydopptakeren ble
satt pd, da jeg onsket & skape en form for relasjon for intervjuet skulle begynne. Jeg onsket at
den hverdagslige samtalen skulle fortsette inn 1 intervjuet, og brukte derfor litt tid til &
begynne med nettopp med dette. I intervjuet beskriver de sine tanker og meninger om dans i
kroppsevingsundervisningen, og hvilken erfaring de selv har med temaet. De snakket om
deres egen bakgrunn, og hva de selv tenkte som elever og studenter i faget. Fordi jeg benyttet
meg av lydopptak under intervjuet, kunne jeg fokusere pa selve intervjuet og historien som de
fortalte, og komme med relevante responser til utsagnene deres. Disse utsagnene og

begrepsbruken ble videre en viktig del av resultatdelen av denne forskningsoppgaven.

Et annet trinn i intervjuanalysen baserer seg pé intervjupersonenes egne oppdagelser av nye

forhold underveis i intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette gar ut pa at de ser nye
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betydninger i sine egne opplevelser og handlinger, baser pé sine egne spontane utsagn. Dette
blir en slags selvanalyse som intervjupersonene gjor i lopet av intervjuet. Et eksempel pé dette
fra et av intervjuene var nér Per fortalte om egen undervisningspraksis, og at han som regel
tar meg seg elevene pd gangen for 4 gjennomfere fagsamtaler i danseundervisningen. Da
innser han at det kanskje ikke er det lureste a legge fagsamtalene til samme tema i

kroppsevingsfaget hver gang de skal gjennomfores.

I det tredje trinnet tar intervjueren fortetninger og fortolkninger av meningen med det
intervjupersonene sier i lopet av intervjuet, og kan dermed «sende» meningen tilbake for
bekreftelse eller avkreftelse pa om han har forstétt det intervjupersonen har ment (Kvale &
Brinkmann, 2015). I et av intervjuene mine trengte jeg for eksempel 4 stille et
oppfelgingsspersmadl til et av utsagnene til Anna da jeg ikke helt forsto hva hun mente, og
fikk tilbake svaret: «Nei det var ikke det jeg mente. Jeg viser ikke dansen selv da jeg skal
presentere temaet, men pa PowerPoint». Med korrigering av svar, blir fortolkningsmaten
enklere 4 forstd, og ideelt sett fortsetter denne dialogen helt til det bare er en fortolkningsmate

igjen.

Intervjuene bar preg av den semistrukturerte formen. Spersmélene kom ikke alltid i samme
rekkefolge, og noen spersmaél ble ogsa huket av underveis, da informanten allerede hadde
svart ut fra dialogen vér. Stemningen i intervjuet var lett, noe som gjorde at samtalen flot
godt. Avslutningsvis snakket vi om deres personlige inntrykk av intervjuene og at det er
mulig & trekke seg ogsé senere. Det ble gjennomfort fem intervjuer, alle med positive

informanter som gledelig takket for at de hadde fatt vaere med i studien.

3.3 Databehandling

Databehandlingskapittelet legger frem héndteringen av den innsamlede dataen. Dette kan
gjores pa ulike méater, men har her forst og fremst blitt transkribert, analysert og tolket.
Overgangen fra innsamling til analyse er til dels flytende i kvalitative forskningsprosesser, da
tolkningen starter allerede da kontakten oppstar ute i felten (Thagaard, 2015). Dette avsnittet
handler om den situasjonen hvor jeg som forsker forlater felten og skal se pé materialet som

kom frem her.
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3.3.1 Transkribering

«A transkribere betyr a transformere, skifte fra en form til en annen» (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 205). Kvale og Brinkmann (2015) beskriver transkripsjonen som det skriftlige
materialet som blir til nir samtalen mellom to mennesker som er fysisk til stede, blir
abstrahert og fiksert. Det er ndr talespraket blir til skriftsprak, med flere vurderinger og
beslutninger underveis. Transkripsjonen skjer for & gjore intervjusamtalen bedre egnet for
analyse. Den gjor altsé arbeidet videre enklere for meg. A transkribere fra lydopptak til tekst
skaper flere problemstillinger underveis, spesielt fordi skriftsprakets stil skiller seg fra den
muntlige samtalen. Fordi det ikke er den spraklige stilen og det sosiale samspillet mellom
forsker og informant som er det sentrale i intervjuene, valgte jeg & droppe gjentakelser og
uttrykk som «ehm» og «hmmy der det ikke virket relevant for oppgaven. Jeg har heller ikke
notert ned kroppslige og folelsesmessige uttrykk, men fordi jeg har gjort transkriberingen
selv, vil jeg til en viss grad klare & gjore opp tanker om disse aspektene da jeg leser igjennom
det jeg har skrevet ned. Pa bakgrunn av dette valgte jeg ogsa a transkribere intervjuene sé fort
som mulig etter at de var gjennomfert, for & ha flest mulig detaljer ferskt i minnet. Alle
intervjuene er derfor transkribert samme dag som de ble gjennomfert. Egennavnene til
informantene er byttet ut med pseudonymene Bjorn, Per, Morten, Anna og Frida i
transkriberingen for & sikre anonymitet. Navn som blir sagt underveis er ogsa byttet ut med
oppdiktete navn. Da utvalget er relativt lite, er ikke de ulike pseudonymene skrevet ned pé en
ekstern plass. Transkripsjonen ente péd 29 sider og 13261 ord med 1,5 i linjeavstand og

skriftsterrelse 12 1 Times New Roman.

3.3.2 Temaanalytisk tiln@rming

Etter transkripsjon og flere gjennomlesninger av materialet jeg samlet inn, bestemte jeg meg
for & benytte en temaanalytisk tiln@rming i oppgaven. Dette kan knyttes til presentasjoner av
materialet hvor vi retter oppmerksomheten mot temaer som er representert i prosjektet
(Thagaard, 2015). Jeg studerte informasjonen som alle deltakerne kom med, og gikk i dybden
pa disse. Sammenlikningen av informasjonen fra alle deltakerne kunne pa denne méten gi
meg en dyptgdende forstielse av hvert enkelt tema som ble gjennomgatt. Den temasentrerte
analytiske tilne@rmingen er sveart fleksibel, og gjor at temaene blir til av informantenes svar
(Braun & Clarke, 2006). A g inn i dybden pé alle informantenes utsagn blir derfor viktig,

fordi det er de som er med pa 4 bestemme temaene i prosjektet (Thagaard, 2015). Et
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grunnleggende premiss er likevel at alle deltakerne snakker om de samme temaene, og det

gjorde de pa bakgrunn av en ordnet struktur, nemlig intervjuguiden.

3.3.3 Deduktiv tilneerming

En deduktiv metode ble valgt i dette prosjektet, fordi jeg benyttet meg av en temaanalytisk
tilnerming der kategoriseringen skjer etter bestemte kriterier. I deduktiv tilnerming gér jeg
fra teori til empiri ved & sammenlikne alle intervjuene (Thagaard, 2015). Den deduktive
prosessen preges av at jeg knytter begreper fra intervjuene til tilsvarende fenomener i andre
studier. Studier som gir bakgrunn for prosjektet inneholder ofte begreper som er relevante for
analysen, noe som gjorde at den teoretiske fordypningen ga meg inspirasjon til videre
analyser og tolkning av data. I kategoriseringen brukte jeg derfor forskrifter,
styringsdokumenter, teori og tidligere forskning for & finne menstre i utsagnene fra
intervjuene. For & forankre kategoriene empirisk er det viktig & bruke de samme betydningene
og begrepene som informantene for & skaffe forstéelse av deres situasjon (Thagaard, 2015).
Pa bakgrunn av den temaanalytiske og deduktive tilneermingen kategoriserte jeg derfor utsagn

fra intervjuene som dannet menstre for videre analyse.

3.3.4 Kategorisering av data

A kategorisere intervjuuttalelser er en vanlig form for dataanalyse (Kvale & Brinkmann,
2015). En neye kategorisering av utskrifter tvinger forskeren til a bli kjent med alle detaljene i
materialet som er samlet inn, og spesielt for storre datainnsamlinger sé vil det gi en oversikt
over hva som kan vere nyttig. Kategoriseringen gjor det ogsa enklere & bryte materialet ned 1
ulike trinn. Thagaard (2015) papeker at det er strategisk a lese grundig igjennom intervjuene
for man gér i gang med 4 dele inn og klassifisere data. Dette for 4 fa en nar kontakt med
innholdet i data pé et tidlig tidspunkt, som vil veere med pa & gi et grunnlag for & utvikle en
forstaelse av sammenhenger mellom ulike menstre. Transkriberingene ble derfor lest
igjennom mange ganger, hvor jeg sa pa utsagn som var like, som skilte seg fra hverandre og
ting jeg synes var vesentlig for oppgaven. Jeg valgte 4 kategorisere datamaterialet i ulike
temaer for hdnd, da det virket enklere & benytte seg av ulike farger pad markeringspenn enn via
skjerm. Jeg skrev ut alle de transkriberte intervjuene og markerte. Informantenes bakgrunn
fikk gult, «hva er dans?» fikk rosa, gjennomfoering og det praktiske fikk gront og utsagn
knyttet til kjonn fikk blétt. Jeg streket ogsa under viktige ord eller utsagn som informantene

hadde sagt, og noterte ned utsagn der de understreket sine egne meninger om for eksempel
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dans i undervisningen. Etter dette steget var det ogsa enklere & se koblinger mellom

informantenes svar, samt ulikheter i deres livsverden.

3.3.5 Fortolking av meningsinnhold i intervjuene

Videre fra kategorisering ble neste steg & utvikle dette pa et hoyere abstraksjonsnivd som
representerer essensen i materialet jeg har samlet inn. Jeg matte derfor ga tilbake til
kategoriene jeg hadde oppdaget, og undersoke disse nermere. Her fant jeg ting som var typisk
for informantene, og ting som skilte seg ut. Fra dette punktet tok jeg ogsad med meg tidligere
forskning, for & se om dette var noe jeg kunne ta med meg videre. Meningsinnholdet i
intervjuene blir altsd fortolket, slik at jeg kan presentere resultat fra intervjuene pé en
tilfredsstillende mate. Thagaard (2015) papeker at utgangspunktet for tolkningen er den
forstaelsen jeg som forsker utvikler fra intervjuene. Dette innebarer ikke nedvendigvis at jeg
er enig i deltakerens forstaelse, men tolker dataene ut fra mitt faglige stdsted, som videre kan
gi grunnlag for et annet perspektiv. Dette betyr at jeg vil finne andre meningsstrukturer enn
hva informantene kom med under intervjuet. Jeg tar utgangspunkt i intervjuet, men utvikler
en dypere forstielse. Som forsker vil man i en slik situasjon forstd resultatene i en
tekstutvidelse (Kvale & Brinkmann, 2015). Denne prosessen forte til de nye kategoriene
«Larernes erfaring med dansy», «Larernes tanker om hvorfor vi har dans i kroppsevingsfaget»
og «Learernes tanker og erfaringer angédende egen undervisningspraksis i dans». Alle

kategoriene har fatt videre underpunkter som diskuteres i kapittel 4.

3.4  Kovalitetssikring

Vi kan vurdere forskningens kvalitet pd grunnlag av troverdighet (Thagaard, 2015).
Troverdighetsbegrepet fanger opp deltakere, forsker og lesere sine erfaringer med fenomenet
som studeres. Her finner vi ogsa begrepene reliabilitet og validitet, som handler om

forskningens palitelighet og gyldighet.

3.4.1 Reliabilitet

A kunne gjore rede for hvordan data utvikles, kan knyttes til reliabilitet (Thagaard, 2015). Er
det gjort en kritisk vurdering av prosjektet som gir et inntrykk av at forskningen er blitt
gjennomfort pa en palitelig og tillitvekkende mate? Troverdigheten («credibility») er en viktig
del av vurderingen av kvalitativ forskning (Corbin & Strauss, 2008). P4 denne maten blir den

sett pa som tillit. Reliabilitet handler altsd om forskningsresultatenes konsistens og
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troverdighet (Kvale & Brinkmann, 2015). Begrepet henger ofte sammen med spersmélet om
resultatet av en undersokelse kan reproduseres senere av en annen forsker, som baserer seg pa
om personene som har blitt intervjuet hadde avgitt andre svar til andre forskere. Her kan for
eksempel ledende sporsmal og ordvalg virke inn pd svarene som forskeren mottar, og var noe
jeg métte vaere bevisst pa underveis. A unnga spersmal som ledet informantene til et spesifikt
svar ble dermed viktig for meg & unnga. Kvale og Brinkmann (2015) understreker at selv om
det er onskelig med en hey reliabilitet av funnene som er gjort i undersekelsen for & motvirke
en vilkérlig subjektivitet, ma man vare bevisst at et alt for sterkt fokus pa reliabilitet kan
gjore at man gér glipp av verdifulle tanker som oppstéir spontant og er bade kreative og
varierte. Et eksempel pd dette er nar Frida forteller om timer som blir brukt pa dans pa hennes
skole. Hun sier at de et par ganger i halvaret har innlering av ulike dansestiler, men fordi de
har rytme-aktiviteter en gang i uka sa har de faktisk ganske mye danseundervisning totalt sett

pa hennes skole.

Reliabiliteten til dette prosjektet styrkes av kvaliteten og troverdigheten til dataen som ble
samlet inn og litteraturen som er benyttet. Dette fordi jeg var nedt til & kunne relatere
meninger og erfaringer som jeg fikk fra informantene i intervjuene, opp mot tidligere
forskning, styringsdokumenter og teori. Jeg har sammen med veileder gétt igjennom
intervjuguide for 4 stille de spersmalene som kan hjelpe meg med & svare pa oppgaven, i
tillegg til & teste den ut pa to familiemedlemmer med kroppsevingsutdanning. Det ga meg
tilbakemeldinger p4 bade intervjuguiden og meg som intervjuer. A finne ut om noen sporsmal
ble for ledende var viktig for meg, da jeg har forsket pA meninger og erfaringer. A lede
spersmélene som ble stilt til informantene i en bestemt retning ville svekket dataene mine.
Gjennomferingen av pilotintervjuene gjorde ogsa meg som intervjuer tryggere i rollen, og for
a styrke reliabiliteten kunne jeg gjennomfort flere pilotintervju for jeg gikk i gang med
intervjuene. Dette ogsa fordi jeg merket at jeg for hvert nye intervju la merke til nye aspekter
som ga en progresjon fra min side som intervjuer. Jeg ble tryggere pa spersmalene mine,
hvordan jeg stilte de, og det ble enklere for hver gjennomfering 4 holde en samtale hvor jeg

kunne plukke opp spersmal ogsé underveis.

Samhandlingen mellom meg som forsker og informantene er viktig under et intervju, og det
var derfor viktig for meg at de var trygge pé prosjektet for de ble en del av det. I henhold til
dette ble derfor prosjektskisse sendt ut i forkant. Trygghet og forstaelse var viktig for meg

fordi det er deres egne tanker og erfaringer om temaet som er hovedfokuset. Jeg ville opptre
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positiv og profesjonell under hele meotet, og poengtere at dette ikke er en kunnskapstest, kun
deres egne tanker og hvordan de legger opp lopet i sin undervisning i dans. Dette gjorde det
ogsa viktig for meg 4 holde deres identitet anonym, da informantenes svar er personlige og
bygger pé deres kunnskap og interesser. Navn og arbeidssted blir derfor aldri nevnt.
Paliteligheten blir ogsa styrket ved at transkriberingen er gjort rett etter at intervjuene er

gjennomfort.

3.4.2 Validitet

«Validitet handler om gyldighet av de tolkninger forskeren kommer frem til» (Thagaard,
2015, s. 204). Nar vi snakker om tolkning av data, snakker vi om validitet. Den kan vurderes
av forskningen ved at man ser pa om resultatene som fremkommer representerer den
virkeligheten vi har studert (Silverman, 2011). Validitet blir definert som sannheten,
riktigheten og styrken bak en uttalelse (Kvale & Brinkmann, 2015). En valid slutning er riktig
ut ifra sine premisser. Det handler om a velge riktig metode til det man skal undersoke. Da
mitt enske i1 denne forskningen baserer seg pa erfaringer og tanker til leerere ute i skolen, er
det disse jeg méa ut og snakke med. Hadde jeg her valgt & intervjue rektorer eller elever i
stedet, ville jeg folt at materialet jeg samlet inn ikke var like trygt. Det er informantene mine

som har gitt meg en god grunn til & tro pé at datamaterialet er valid.

Silvermann (2011) trekker frem gjennomsiktighet som et viktig begrep for 4 styrke
forskningens validitet. Dette handler om at jeg som forsker grundig mé forklare hvorfor jeg
har foretatt de fortolkninger jeg har foretatt, og pa hvilken méte analysen har bidratt til at jeg
trekker de konklusjonene som jeg gjor (Thagaard, 2015). Her vil jeg argumentere for at den
teoretiske tiln@ermingen jeg har valgt til prosjektet, kan knyttes opp mot problemstilling og
analysen. Det er tiln@ermingen som har gitt grunnlaget for min fortolkning og hvordan
analyseprosessen skal foregé. Jeg hadde en objektiv tilneerming under intervjuene, hvor jeg
samlet inn data basert pa deltakernes meninger og erfaringer uten at mine subjektive
forforstielser kom i veien. Etter 4 ha gétt over materialet flere runder, kunne mine subjektive
meninger komme til syne, sammen med det teoretiske grunnlaget. Det er her jeg fir sett om
teorien passer datamaterialet. Validiteten styrkes nér tolkninger fra ulike studier bekrefter

hverandre Thagaard (2015).

A ga i dybden pa kroppsevingslereres egne erfaringer og tanker med dans i

kroppsevingsundervisningen pa ungdomsskolen var hele hensikten med prosjektet. P&
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bakgrunn av dette var det viktig for meg at jeg intervjuet kroppsevingslaerere med relevant
erfaring og utdanning. Jeg oppdaget nemlig underveis i prosessen at mange av
kroppsevingslererne jeg kjente til og ville bruke i denne oppgaven, ikke hadde utdanning i
faget. Fordi relevant erfaring og utdanning ville gi meg den informasjonen som jeg var ute
etter, matte jeg derfor bruke lenger tid pa utvelgelsesprosessen enn jeg trodde pa forhand, da
informanter med mine enskede kvalifikasjoner ble vanskeligere a fa tak i enn jeg trodde. Det
var ogsa flere med relevant bakgrunn som valgte a takke nei til & delta i1 studien. De jeg til
slutt intervjuet varierte i alder, kjonn og interesse for dans, men hadde alle
kroppsevingsutdanning og underviste i kroppseving pa ungdomsskolen. Meningene og deres
egne erfaringer har fort til ny kunnskapsforstielse fra min side, og de har hjulpet meg & belyse

et tema som jeg synes det er viktig 4 underseke for fremtidens dans i skolen.

3.4.3 Overforbarhet

A utvikle en forstaelse av de fenomenene som studeres, blir av Thagaard (2015) trukket frem
som et sarlig viktig trekk ved kvalitativ forskning. Kan den tolkningen jeg har kommet frem
til 1 prosjektet, ogsa vere relevant i andre sammenhenger? Det er meg som forsker som vil
argumentere for om min enkeltstdende studie kan vaere relevant i en sterre sammenheng.
Utvalget som studien er basert pa, er sentralt i denne diskusjonen. Denne studien har kun fem
informanter, og det kan tenkes at flere informanter ville bidratt til & gjere studien mer
overforbar, da flere deltakere ville kommet med mer relevant informasjon, eller stottet opp de
som allerede er med i studien. Jeg matte benytte meg av metning for & vurdere om utvalget
jeg hadde var stort nok til 4 innhente nok informasjon om temaet. Jeg konkluderte med at fem
antall informanter holdt, da jeg fikk jeg godt utvalg som ga meg mye informasjon, da de
hadde relevant utdanningsbakgrunn og mye undervisningserfaring fra kroppsevingsfaget.
Utvalget som er med i studien kommer fra samme distrikt, men ikke samme skoler. Den
omfavner altsd en liten del av kroppsevingslarere i Norge, men er likevel svart overferbar til
andre kroppsevingslarere. Den gir andre kroppsevingslaerere mulighet til & tenke over
hvordan de legger opp dans i undervisningen, og hva de tenker at dans i kroppseving egentlig
er. Thagaard (2015) trekker frem at lesere som kjenner seg igjen i studien, har betydning for
undersokelsens overforingsverdi. Dette betyr ikke at all trenger 4 vaere enig i forstielsen, men
at man kjenner seg igjen fra egen erfaring. Spersmélstegn ved tolkningen som er foretatt av
forskeren ber likevel komme dersom ingen av leserne opplever forskerens tolkningssvar som

meningsfylt.
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3.4.4 Forskerposisjon og forforstaelse

Leming (2009) trekker frem at hvordan et fenomen blir studert, blir pavirket av forskerens
tilstedevaerelse. Han ser for seg tre ulike former for refleksivitet. Dette er hvordan forskerens
tilstedevarelse vil pavirke selve situasjonen og dermed informantenes atferd, hva slags
forhold informantene har til forskeren og dermed hva slags informasjon de videreferer til
forskeren, og avsluttende hva slags forforstaelse forskeren har og hvordan denne
forforstielsen far konsekvenser for hvilke spersmél som blir stilt, hvordan de stilles og hvem

som mottar spersmélene vi stiller.

Fordi dans er den aktiviteten i kroppsevingsfaget som jeg har mest erfaring med selv, da jeg
har danset hele oppveksten min, ensket jeg meg gjerne nye gyne pa temaet. Jeg holdt dermed
min egen kompetanse litt tilbake underveis, slik at dette ikke skulle pavirke informantene pé
noen negativ méite. A fole at det kommer inn en forsker som er ekspert pa et tema kan vaere
skremmende og gjere det fristende a se lysere pd det enn man egentlig ensker selv. Jeg delte
likevel mine egne tanker der det falt naturlig, men kun der det ble relevant, da dette kunne
underbygge deres utsagn. Jeg kjente til noen av informantene fra for, noe som gjorde
stemningen fra start god, med smil, latter og hyggelig tone. Alle informantene uttrykte
engasjement for masterprosjektet mitt, og jeg opplevde intervjusituasjonens atmosfare som
trygg og rolig. Da jeg har forsket pa dans i skolen tidligere, kan dette ogsa pa en pavirkning
pa min forforstaelse av dans i skolen. Jeg har en forstaelse av dans som en aktivitet som er
langt nede pa rangstigen i1 kroppsevingsfaget, noe jeg opplever som trist da jeg selv sitter med
sveert gode opplevelser med dans som fritidsaktivitet. Dans for meg har vaert trening, kunst,
det har gitt meg gode venner og mulighet til & holde show for familie og venner, men ogsé
reise rundt i landet for oppvisning. Det har gitt meg muligheten til & mestre. Jeg onsket derfor
ikke at mine subjektive forstéelser skulle sta i veien for innsamlingen av data, og hadde derfor
et dpent sinn, slik at deltakerne fikk utfolde sine egne tanker og meninger. Nilssen (2012)
mener at vi pa bakgrunn av dette aldri kan blir helt fri for forstdelse, men at man kan benytte
seg av sine subjektive meninger til 4 forstd datamaterialet. Da min oppgave bygger pé
informantenes meninger og tanker, har dette vert viktig i arbeidet med intervju, men ogsé

tolkningsprosessen videre.

Det kan tenktes at kjonn, aldersforskjell og maktforhold kan pavirke informantenes
fortellinger, og jeg har derfor hatt kjennsdikotomiseringen i bakhodet underveis og vert

observant mot tegn pa at informantene tilpasset seg intervjusituasjonen. Dans er i vér kultur
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ofte forbundet med det feminine (Jenssen, u.a.), og da jeg som kvinnelig intervjuer ogsa
skulle intervjue menn, var dette noe jeg var nedt til & ha fokus pd. Denne dikotomiseringen
handler om at mannen kan fremheve at forsker og intervjuperson er av forskjellige kjonn, og
utnytter dette til 4 styrke sin maskulinitet underveis i intervjuet. Dette vil kunne pévirke
svarene (Thagaard, 2015). A unngé vurderende spersmal og spille aktivt pa at man er
utenforstdende, kunne gi meg rikere materiale av mennenes tanker om dansen. P4 samme
maéte er det ogsé viktig at jeg ikke tar de kvinnelige informantene for gitt, og at fordi vi begge

er kvinner sd har vi samme forstéelse.

3.5  Etiske overveielser

Alle vitenskapelige studier krever at forskeren folger de etiske prinsippene som gjelder internt
i forskningsmiljeer og i relasjon til omgivelsene (Thagaard, 2015). Det vil oppsta flere etiske
dilemmaer i studier med direkte kontakt mellom forsker og deltakere i felten, spesielt under
intervju som er blitt benyttet i denne studien. A utvise redelighet i presentasjonen av
resultatene fra forskningen er derfor et viktig punkt. De nasjonale forskningsetiske komiteer
(NESH) har definert normer for vitenskapelig redelighet for studier som inneholder
behandling av personopplysninger (komiteene, 2021). Forskningsetikk omfatter ogsd mer
alminnelige normer, som er avledet av samfunnets krav og forventinger til forskningen i bred
forstand. Den grunnleggende verdien i denne sammenhengen er menneskeverdet, som blir

ivaretatt gjennom respekt, beskyttelse og rettferdighet.

I forbindelse med studien var det flere etiske betraktninger jeg var nedt til & ta. Kvale og
Brinkmann (2015) og Thagaard (2015) presenterer informert samtykke, konfidensialitet og
konsekvenser som tre etiske retningslinjer forskeren ma ta hensyn til. I forkant av intervjuene
hadde jeg utarbeidet et informasjonsskriv og en samtykkeerklaering. Disse ble sendt ut til
informantene pa forhand slik at de ble kjent med formalet til studien, hva den skulle brukes
til, hva det innebar for de som informanter & delta, rettighetene de har ved a vaere med i
prosjektet, i tillegg til opplysninger om hvordan datamaterialet ble lagret og hvem som hadde
tilgang til det. Jeg var ogsa tydelig fra start pé at deres anonymitet var viktig for meg, fordi de
forteller om personlige opplevelser med et fenomen. Deltakelsen var helt frivillig, og det var
mulighet til & trekke seg nar som helst. Det star ogsa beskrevet at all data, personopplysninger
og lydopptak vil bli slettet da masteroppgaven skal leveres i mai 2023. Skjemaet for samtykke
gjorde det klart at informantene hadde lest og godkjent vilkarene for & delta i prosjektet.
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Konfidensialitet er et lofte om at informasjonen fra forskningen skal behandles fortrolig og
ikke formidles videre pd méter som gar ut over avtalen (komiteene, 2021). Forskningen
krevde behandling av personopplysninger og ble besvart ved hjelp av lydopptak, noe som
krevde godkjenning av Norsk senter for forskningsdata (NSD) (Thagaard, 2015). Jeg benyttet
appen Diktafon til lydopptak som automatisk ble overfort til et skjema lagret pa nettsiden
nettskjema.no. Her ble dataen sikret og kryptert med min personlige innlogging til skolens
systemer. Ingen vil her fa tilgang til intervjuene, som ogsa er sikret med tofaktorautentisering.
Det er etiske utfordringer knyttet til personopplysninger, og det er derfor svart viktig at jeg
som forsker tar vare pd personopplysningene og deres anonymitet til prosjektet (komiteene,
2021). Jeg har informantenes fulle navn, Mail, navn pa skole og lydopptak som kan
identifisere hvem som er med i studien. For & sikre deres anonymitet har jeg unngétt bruk av
navn i lydopptaket, men heller valgt & referere til «duy». I det skriftlige materialet har alle
deltakerne blitt tildelt fiktive navn. Dette for & bevare deltakernes anonymitet, og gjore det
vanskeligere a gjenkjenne deltakerne som har vert med i prosjektet. Da kontakten med
informantene er gjort via mine foreldres nettverk, har jeg heller ingen personlige opplysninger
om intervjuet og gjennomferingen som kan havne pa avveie. Jeg har ogsa full taushetsplikt,

da jeg har intervjuet en yrkesgruppe som selv har lovpalagt taushetsplikt (komiteene, 2021).

Det er i tillegg gjort en risiko- og sérbarhetsanalyse (ROS) av prosjektet, hvor det har blitt tatt
en vurdering pd uenskede hendelser som kan oppstd, hva som kan bli konsekvensen av dette,
og hva jeg har valgt & gjore for at disse hendelsene ikke skal oppsté. En slik konsekvens er for
eksempel dersom andre far tilgang til hvem mine informanter er og kan henge ut deres svar,
noe som gjor det viktig for meg a holde informantene anonyme. Pa bakgrunn av at de etiske

retningslinjene blir overholdt er det fa konsekvenser av & delta i mitt masterprosjekt.

4.  Resultater og diskusjon

I dette kapittelet vil jeg presentere informantene og resultatene fra analysen av intervjuene,
samt diskutere resultatene opp mot leereplan og tidligere forskning som er blitt gjort rede for
tidligere i oppgaven. Jeg valgte & slé dette sammen til et kapittel for & forhindre gjentakelser.
Det er leerernes erfaringer og tanker med dans som aktivitet i kroppsevingsfaget som har vaert
selve grunnstammen i arbeidet med materialet. Kategoriene som blir presentert er dermed

direkte eller indirekte knyttet til problemstillingen i oppgaven.
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Jeg vil legge frem folgende tre tema:
- Tema 1: Laerernes erfaring med dans
- Tema 2: Laerernes tanker om hvorfor vi har dans i kroppsevingsfaget

- Tema 3: Laerernes tanker og erfaringer angdende egen undervisningspraksis i dans

Det var altsé disse kategoriene som vokste frem i analyseprosessen, og jeg har arbeidet for &
yte rettferdighet til helheten av datamaterialet i oppgaven. Det vil si at jeg har lagt vekt pd a fa
frem bade det som er typisk for informantene som helhet, i tillegg til individuelle meninger og
brytningspunkter for det typiske bildet. Det blir presentert noen fokuspunkter i hver kategori,
og disse vil bli fremhevet som underpunkter. I det forste temaet vil jeg diskutere laerernes
interesse og utdanningsbakgrunn knyttet til dans. Her kommer jeg inn pa
kroppsevingslerernes idrettshabitus og deres tanker om dansens posisjon i kroppsevingsfaget.
Det andre temaet er knyttet til dans som noe mer enn fysisk aktivitet, dans som nytteverdi og
leererlyst. Det siste temaet handler om den operasjonaliserte lereplanen og gjennomfering av

danseundervisning.

4.1  Presentasjon av utvalget
Informantene som har deltatt i forskningsprosjektet har fatt pseudonymene Bjorn, Per, Anna,
Frida og Morten. Dette er gjort for & bevare anonymiteten deres. Utvalget bestar av to kvinner

og tre menn som alle jobber i ungdomsskolen som kroppsevingslerere.

Bjorn er en mann pé 52 4r. Han har en tredring fagleererutdanning i kroppseving og idrettsfag,
samt to ar fra Norges Idrettshagskole, hvor han har studert et ar tilpasset opplaering i fysisk
aktivitet og helse, og ett ar hovedfag i idrett. Han har jobbet i skolen i 25 ar, og underviser nd
1 kroppseving pé niende trinn i ungdomsskolen. Han har alltid vaert glad i fysisk aktivitet, og
spesielt ulike idretter. Dette inkluderer ikke dans, og det er ikke et emne han er spesielt
komfortabel med i kroppsevingsundervisningen. I lepet av utdanningen hadde han litt
obligatorisk dans, men mesteparten av danseundervisningen var som et valgfritt emne som
han valgte bort til fordel for svemming og orientering. Bjorn legger begrepene

bevegelsesglede og kreativitet i sin betydning av hva dans er.
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Per er en mann pa 36 ar. Hans utdanning omfatter en bachelor i idrett, 30 studiepoeng i
spesialpedagogikk, praktisk-pedagogisk utdanning, to ern@ringsstudier pd 10 studiepoeng
hver, pedagogisk rddgivning og veiledning. Han er inne i sitt 12. &r som lerer, og underviser i
kroppseving pa alle trinnene pa ungdomsskolen. Han har ogsa to ars undervisningserfaring fra
barneskolen, men valgte & bytte over til ungdomsskolen for & ha mer
kroppsevingsundervisning. Han har ingen personlig interesse for dans, og har verken holdt pd
med det pa fritiden eller hatt dans i utdanningen sin. Dans for Per er bevegelse, rytme,

motorikk og koordinasjon.

Anna er en kvinne pa 45 ar. Hun har studert fem ar pa universitet og hegskole, hvor ett av
disse drene er idrett grunnfag. Hun har ogsa studert to ar med sprék og to ar med pedagogikk,
samt litt idrettspedagogikk. Anna har jobbet som laerer 1 23 ar, alle disse arene pa
ungdomsskolen. Her underviser hun i kroppseving pa alle trinnene. Hun er glad 1 & vaere
aktiv, og har danset mye pa fest da det er en dansekultur der hun kommer fra. [ utdanningen
hennes var dans et valgfritt emne, og et emne hun valgte pd grunn av sin interesse. Hun har
ogsa hatt eksamen i dans. Dans som begrep for Anna forklarer hun med ordene glede,

inkludering og mestring.

Frida er en kvinne pa 32 ar. Hun har tre &r faglererutdanning i kroppseving og idrettsfag,
master 1 kroppseving og idrett, arsstudium i samfunnsfag og sosiallerer, samt en personlig
trener-utdannelse. Hun er pa sitt 11. &r som lerer i skolen, og underviser i kroppseving pé alle
trinnene i ungdomsskolen. Hun har fem ar erfaring som kroppsevingslerer fra yrkesfag pa
videregdende. I utdanningen hennes var dans et emne pé 5 studiepoeng som alle métte
igjennom, med mange ulike dansestiler, som ogsd ble avsluttet med eksamen. Trening og
fysisk aktivitet er viktig for Frida, og hun har lenge jobbet som instrukter pa treningssenter.
Hun beskriver dans som bevegelse til musikk, rytme, koordinasjon, og en aktivitet man gjor

alene og sammen med andre.

Morten er en mann pé 26 ar. Han har studert trening, coaching og idrettspsykologi pa Norges
Idrettshogskole, samt pedagogikk. Han har jobbet fire r som larer, bade pd barneskole og
videregdende, men de to siste drene har han vert pd ungdomsskolen. I &r underviser han kun
kroppseving pa tiende trinn. Morten er glad i fysisk aktivitet og idrett, spesielt fotball. Han
har ingen personlig interesse for dans, og har kun hatt litt dans i fagdidaktikken under sin

praktisk-pedagogiske utdannelse, men kan ikke huske neyaktig hva de gjorde. Morten mener
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at dans er et abstrakt begrep som kan vare mye, men han trekker frem at det er en aktivitet

som kan gjeres individuelt og i par.

4.2  Tema 1: Lerernes erfaring med dans

Det forste resultatet i oppgaven baserer seg pd lererens interesse og utdanningsbakgrunn i
dans, da jeg mener dette kan ha betydning for erfaringene deres med dans i
kroppsevingsfaget. Jeg onsket & hore hvilken kompetanse de har knyttet til dans, og hvordan
dette pavirker undervisningen deres. Jeg var ogsé interessert i & finne ut om dette kan ha en
pavirkning pa deres syn pé dans i skolen. Resultatene presenteres i tre ulike underkapitler,
hvor jeg starter med & legge frem sitater fra laererne, for jeg anvender relevant teori for &

fortolke svarene deres.

4.2.1 Egeninteresse og utdanningsbakgrunn
Anna forbinder dans med glede, inkludering og mestring. Hun forteller om en personlig

interesse for dans:

Jeg hadde dans som fordypning nér jeg tok idrett. Ogsé har jeg dansa mye opp

igjennom pa fest og sann da, fordi at her hvor jeg kommer fra s er det dansekultur.

Nér jeg snakker med Frida sa er hun mest opptatt av dans som treningsform, og nevner blant
annet aerobic som en form hun benytter seg av pé treningssenter pé fritiden. Frida og Anna
hadde ogsa dans i utdanningene sine, avsluttende med eksamen i emnet. Bjorn, Morten og Per
har 1 motsetning til Anna og Frida ingen personlig interesse for dans som har gitt de erfaring
med temaet. Bjorn forteller at han aldri har dansa, ikke som ungdomsskoleelev selv heller.
Han legger til at det mest utfordrende med dans i kroppsevingen er at han ikke har noe

kompetanse i det og utdyper:

Det er aldri noe jeg har drevet med eller hatt interesse for, sé det har blitt lite fokus pa
dansing. Vi hadde litt dans i utdanningen, men jeg kunne velge, og da valgte jeg bort
dans og valgte heller svomming og orientering. Jeg har fatt alt for lite fra
lererutdanninga. Og du trenger egentlig mer enn kursing. Du trenger innlering over

tid.
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Pa grunn av sin manglende interesse ser vi at Bjern valgte bort dans. Manglende interesse
stottes ogsd av Morten som forteller at han ikke har noe interesse for dans annet enn & se pé
Skal vi Danse iblant. Han papeker at han er uten erfaring med dans, og at dette er noe han

merker i undervisningen:

Jeg skulle gjerne hatt litt mer erfaring og gjerne hatt det i utdanninga mi. Det kan jo
hende at jeg synes det er lettere & undervise i det om tre ar ogsd, da jeg har vert

gjennom det flere ganger og fétt provd meg mer.

Per husker i likhet med Bjern heller ikke 4 ha hatt dans som skoleelev, og uten a ha oppsekt
det pé fritiden og ikke vert innom det i utdanningen sin, s mener han at kompetansen aldri
har vert til stede. Per synes ogsa at han mangler erfaring for 4 undervise i dans, og at det gjor

temaet vanskelig for han. Han forteller:

Man trenger erfaring hvert fall. Eller hvert fall et snev av erfaring. Altsé det er det jeg
foler jeg mangler da, som pa en mate gjor at den dansinga, den blir vanskelig. Noe
input pa hvordan organisere gktene, legge opp de og fa et godt opplegg som
rettferdiggjor det temaet da, jeg har ikke noe. Det er kompetanse det star pa da.

Kompetanse og erfaring.

Per papeker at om det nd hadde dukket opp et kurs hvor temaet er «hvordan tilrettelegge best
mulig for danseundervisningy, sé ville det vert interessant. Han hadde likevel takket nei til &
leere seg & danse selv, men tips, fordi hans egne erfaringer er fa, hadde han ensket. Felles for

Bjorn, Per og Morten er altsd at de ikke har interesse eller utdanning innenfor temaet.

Som vi ser av funnene over er interesse, erfaring og kompetanse tre ord som ofte gar igjen nér
informantene snakker om dans. Anna som danser pa samfunnshuset hjemme og Frida som
bruker mye aerobic og er instrukter pa treningsstudio pa fritiden, velger jeg a tolke som at de
innehar en personlig interesse for dans. Felles for begge kvinnene er videre at de har hatt dans
i utdanningslapet sitt, samt eksamen hvor dans var temaet, og Anna valgte ogsa & fordype seg
i temaet. De mener dans i utdanningen har vaert viktig for deres kompetanse i dans. Bjern, Per
og Morten har i motsetning til Anna og Frida ikke hatt dans i1 utdanningene sine. Mennene
trekker frem at deres erfaringer med dans, som de opplever har vert fravaerende, gjor at de

selv mener & ha lav til ingen undervisningskompetanse i dans. Nar Bjern, Per og Morten
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forteller at de ikke har danset som skolelever, stottes dette av Rustad (2017), Jenssen og
Gurholt (2008) og Shilcutt og Oliver (2021). Deres forskning papeker at mange laerere har
liten erfaring med dans fra egen skolegang. Artikkelen Dans i skolen — onsket eller uonsket
(Jacobsen, 2003) viser ogsé at en stor andel av lerere 1 kroppsevingsfaget synes selv de har
manglende kompetanse i dans. Dette pavirker bdde holdning til temaet og hvor mye
undervisning elevene fér i dans. Rustad (2013) opplever ogsa at mange studenter har
begrenset danseerfaring da de starter pd faglaererutdanningen. Usikkerheten til undervisningen
1 dans kan derfor skyldes liten erfaring fra egen utdanning og fritid, noe som sammenfaller

godt med sitatene fra mine informanter.

4.2.2 Kroppsevingslerere med idrettserfaring

Bjorn, Per og Morten har til felles at ingen av de har danset verken pa fritiden eller i
utdanningen, da det har vert ballspill som har veert i fokus hos alle tre. Interessen for ballspill
var ogsa en del av grunnlaget til hvorfor Bjern og Morten valgte & bli kroppsevingslerere.
Felles for Bjorn, Per og Morten er videre at de trekker frem manglende kompetanse og

interesse for dans som en utfordring med undervisning i dans. Morten forteller:

Det er jo en del av kroppsevinga. Og hos mange sa blir det kanskje, hvert fall
inntrykket mitt da, litt nedprioritert sammenliknet med for eksempel fysisk trening

eller ulike ballspill eller sénn.
Morten tror at lite erfaring med dans blant kroppsevingslererne er grunnen til
nedprioriteringen. Han har selv ikke vert igjennom dans i utdanningen, og er litt usikker pé
hvordan han egentlig skal gjennomfere danseundervisningen.
Per trekker frem sitt eget syn pé seg selv som gvingsbilde i dans og forteller:
Jeg synes jo det er litt flaut. Jeg hadde ikke likt & fa dans, og jeg tror ikke at jeg eier s
mye rytme og det blir ikke vakkert. Ja sa nei jeg star ikke og pa en mate viser og

tegner bevegelser og demonstrerer.

Frida pé sin side fremhever at dans i skolen kan hjelpe elevene med ferdigheter ogsé i andre

idretter og forteller:
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Jeg tenker at dans har en god betydning i forhold til at jeg tror det er mange som
glemmer det du kan fa i dans i forhold til konsentrasjon, rytme, bevegelse og
koordinasjon. Det far du brukt for ogsa i andre idretter da. Vi prever a fa inn det her at,
«ja jeg skjonner at du ikke synes det er s& morsomt, men du far brukt for det i andre
settinger» da. At sinn sett sa er dans viktig. Men hvor viktig det er & ga inn pa de ulike

stilene, det vet jeg ikke helt da.

Fire av de fem informantene var opptatte av idrett og ballspill, og dette la ogsa grunnlaget til
hvorfor de i utgangspunktet ville bli kroppsevingslarere. Dette samsvarer med forskning gjort
av Rustad (2017) og Shilcutt og Oliver (2021), som pépeker at mange kroppsevingsstudenter
gér inn 1 utdanningen med bakgrunn fra idretten, noe som gjor at usikkerheten til
undervisningen i dans kan skyldes liten erfaring fra egen utdanning og fritid. Det kan dermed
virke som at informantene ser kroppsevingsfaget ut fra et idrettsperspektiv. De har bakgrunn
fra idretten selv, men ikke dans, noe som styrker nettopp idrettsperspektivet. Dette
sammenfaller med undersgkelsen gjort av Arnesen, Leirhaug og Aadland (2017), som viser at
dans er en aktivitet som kommer i skyggen av idretten. Philpot (2021) trekker frem
kroppsevingslerernes idrettshabitus som et mulig svar pa dette. Vi pdvirker vér habitus
gjennom vart eget levde liv, de erfaringer og miljeer vi lever i. Nér informantene kommer fra

idrett og ballspill, blir dette deres naturlige felt.

Nér Frida fremhever at arbeid med dans kan gi elevene bedre konsentrasjon, rytme, bevegelse
og koordinasjon ogsa i andre idretter, gjenspeiler dette det Kirk (2010) kaller «physical
education-as-sport-techniques». Det viser at lering i kroppseving er basert pd ideen av & ove
pa ulike dekontekstualiserte teknikker, hovedsakelig i ulike idretter, for & forbedre elevenes
evner til & delta i ulike bevegelseskulturer i fremtiden. Mattsson og Lundvall (2013) mener at
kroppsevingsfaget fremstir som snevert, med et sterkt idrettsrelatert fokus, hvor kvantitet,
hastighet og intensitet er i fokus, mens ingen andre dimensjoner av subjektiv opplevelse far
plass. Med en lereplan som skiller dans fra spill, sport og gymnastikk, trekker Mattsson og
Lundvall (2013) frem at det vil vaere vanskelig for dansen & bidra med kunnskap og
kroppslige bevegelsespraksiser som utfordrer eksisterende normer for hva det vil si 4 ha en
fysisk utdannet kropp. De mener det trengs en revurdering av dansens posisjon i
kroppsevingsfaget, noe som kan knyttes til Mortens utsagn om at dansen blir nedprioritert
sammenliknet med fysisk trening og ballspill. Forskningen til Rustad (2013) viser at

kroppsevingslererstudenter liker best & gjore ting de er gode i fra for. Mange
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kroppsevingsstudenter hadde et selvbilde som var knyttet opp mot det & vaere god til & utfore
tradisjonelle kroppsevingsaktiviteter, og folte seg ukomfortable nar de arbeidet med dans og
skulle fremfore den for medstudenter, noe som samsvarer med Pers utsagn om at hans synes

det er flaut & danse fordi han ikke har rytme.

Naér Per forteller at han ser pa seg selv som et darlig evingsbilde, og ikke vil vise, tegne
bevegelser og demonstrere foran elevene, men heller velger & unnga dette, samsvarer det med
Orbek (2018) sin studie. Hun mener at kroppsevingsstudenter som er i tvil om seg selv som
gvingsbilder i dans, unngér dette. Videre forteller hun at kroppsevingslerere som skal
undervise i dans, ber vere gode gvingsbilder. For 4 fa til dette i praksis, ma larerne ha et stort
nok bevegelsesrepertoar, noe som blir vanskelig uten & ha dansen i utdanningen, slik som tre
av mine fem informanter ikke har hatt. Husebye og Karlsen (2016) ogsa opplevde i sin studie
at kroppsevingsstudentene forstd dans i et idrettsperspektiv framfor en estetisk aktivitet, selv
etter opplering i dans. De oppsummerer at kroppsevingsstudenter trenger mer erfaring med
estetiske kunnskapsprosesser for a utvikle den tryggheten og fa den selvtilliten som trengs for
a kunne tilrettelegge for dans. Orbaek (2018) viser at studenter som meter nye forstielser av
dans i utdanningen, skaper dans og som opplever at dette er noe elevene liker ute i skolen,
begynner 4 utvikle en mer deltakende demokratisk undervisningsform der trygghet,

veiledning og refleksjon far verdi.

4.2.3 Learernes tanker om danses posisjon i kroppsevingsfaget

I undersegkelsen har jeg spurt leererne om deres tanker knyttet til hvor stor plass dans ber ha i
kroppsevingsundervisningen. Her svarer Bjorn «valgfrihet» og «innenfor
egentreningsperioder». «Valg-periode for elevene» er ogsd utsagnet til Per nér han blir spurt

om hvor stor plass dans hadde hatt i kroppsevingsfaget, dersom det var helt opp til han:
Nei altsa dans er med fordi jeg m4. Det er det. S& hadde jeg kunne valgt fritt, s, ja det
kunne kanskje blitt en del av en sénn valg-periode for elevene, for at de som ville ha

dans og som maser om dans, de far det. Mens det er mulig a fa slippe det hvis du vil.

Morten synes dans er viktig blant annet for de elevene som ikke vanligvis utmerker seg i

kroppsevingstimene.
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Jeg ser jo pd dans som en aktivitet hvor det er viktig at elevene fir provd seg, og at de
som kanskje ikke utmerker seg mest i kroppsevingstimen, fordi du har mange andre
aktiviteter, ogsd far muligheten til 4 vise seg frem da, hvis dans er noe de er gode i,

eller noe de interesserer seg for. Sa ja, at de skal fi en erfaring med dans hvert fall.

Morten forteller at det ikke blir s& mange kroppsevingstimer totalt sett i lopet av et ar, men at
han da setter av cirka fire gkter med dans er greit. Ogsé han trekker frem egentreningsperioder
og valgfrihet til elevene som viktig nar det gjelder dansens plass i
kroppsevingsundervisningen. Bjern framhev at leererne har en viss form for metodefrihet og
idrettsfrihet i forhold til sine valg i undervisningen. Han forteller at noen pa bakgrunn av dette
bruker fa timer pa dans, andre langt flere; «Alt er jo avhengig av hvilken kompetanse du selv

har i dansy forteller Bjorn.

Sitatene viser at tre av leererne kunne enske at dans var et valgfritt emne for elevene. Dette er
ogsa de tre informantene som er menn, og ikke selv interesserer seg for dans. Bjern begrunner
svarene sine med at han synes kroppsevingsfaget skal bygge pé ting som elevene er glad i &
gjore, og kan bygge videre pa senere. Bjorn, Morten og Per mener at de som er motiverte til &
danse pa skolen, kunne fétt danse, mens de som ikke er opptatte av det, kunne fétt gjore noe

annet.

I kontrast til mennene synes Anna at dans kanskje er det viktigste temaet som elevene skal

innom i kroppsevingsundervisningen. Hun forteller videre;

Det er noe alle kan gjore og man trenger ikke & ha god kondisjon for & gjere det pa
laveste niva. Ogsd er det viktig mye pd grunn av det psykososiale som ungdommene
trenger veldig mye da. Det er bare synd at det veldig ofte blir tatt bort her pa skolen.
Jeg ser liksom [andre laerere si] «nei jeg skal ikke ha dans i &r» og sint og det har blitt

noen diskusjoner pd grunn av det her pé skolen.

Sitatene over kan knyttes opp mot Moen (2015) sin forskning, som viser at 26,3% av lererne
svarte at de var litt uenige eller uenige i at det er viktig for elevene a ha kroppseving for a
lere dans. Undervisningen 1 dans blir i stor grad opp til den enkelte lerer ute i skolen. Hvilke
aktiviteter laereren benytter i undervisningen, kan ut fra dette vise 4 ha en sammenheng med

hvilke aktiviteter leereren selv har bakgrunn og kompetanse fra. Nér Bjorn forteller «alt er jo
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avhengig av hvilken kompetanse du har» underbygger han nettopp dette. Informantene som
onsket dans som et frivillig tema i kroppsevingsundervisningen, er ogsa de som ble belyst i
kapittel 4.2.1 som uten danseerfaring og i 4.2.2 forsto kroppsevingsfaget ut fra et
idrettsperspektiv. Rustad (2017), Jenssen og Gurholt (2008) og Shilcutt og Oliver (2021)
papeker at mange kroppsevingslerere ikke identifiserer dans som en kroppsevingsaktivitet,
pa grunn av manglende erfaring. Usikkerhet og nedprioritering av undervisningen i dans kan
derfor skyldes liten erfaring fra egen utdanning og fritid, noe jeg opplever samsvarer med
Bjorn, Per og Morten i denne undersgkelsen. Mattsson (2016) skriver ogsé at leerere
underviser i det de er komfortable i. Dette viser en sammenheng mellom kompetanse og hvor
godt dansen som aktivitet blir ivaretatt i undervisningen. Anna synes dansen er noe av det
viktigste elevene skal laere, og hun har ogsé interesse og kompetanse i temaet. Som nevnt
tidligere har dansens posisjon i kroppsevingsfaget over tid blitt styrket i den formelle
lereplan. Kroppseving er et fag som ifelge Arnesen, Leirhaug og Aadland (2017) har
ambisjoner om a skape bevegelsesglede og gi elevene kompetanse innen sentrale deler av
samfunnets bevegelseskultur. Dette virker ogsé & vaere motivasjonen til hvorfor det
informantene mener det skal vare dans 1 kroppsevingsfaget. Dansen mé vere der til de som

synes det er gay, og som har en interesse eller ensker en erfaring med dans.

Bjorn forteller at leererne har en viss form for metodefrihet og idrettsfrihet 1 forhold til sine
valg i undervisningen, og at noen pa bakgrunn av dette bruker fa timer pa dans, andre langt
flere. Det er et handlingsrom som tillater nedprioritering av enkelte temaer. Dette samsvarer
med forskningen til Arnesen et al. (2017), som fant avstanden stor mellom formell og
operasjonalisert laereplan. Dette er nedprioriteringen som Anna ogsa merker pa skolen sin.
Rapporten til Mordal Moen et al. (2015) viser at dans far liten plass i kroppsevingsfaget, og er
den aktiviteten som bdde elever og lerere rangerer lavest nar de ble spurt om hva som er
sentralt i faget, og hva det blir fokusert pa i timene. A gnske dans som et valgfritt emne,
underbygger denne rangeringen. Nér Anna opplever at andre lerere pa sin skole ikke
underviser i dans, som stettes dette av Standal, Moen og Westlie (2020). De fant i sin
forskning at 70% av elevene svarer at de sjelden eller aldri har dans. Rustad (2013) papeker at
selv om dans har inngétt i leereplaner i kroppseving i mange ér, betyr ikke dette nedvendigvis
at kroppsevingslarere underviser i dans. Rustad og Langnes (2019) mener at vi kan forsta
lererstudentenes manglende eller begrensede erfaring med dans som en aktivitet i
kroppseving i egen skolegang som érsak til at studenter kan ha en negativ holdning til dans i

kroppsevingslererutdanningen, og at mange ikke gjenkjenner dans som en sentral del av
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kroppsevingsfaget. MacLean (2007) mener at kroppsevingsstudentene trenger a oppleve gode
erfaringer med dans under studielepet, bide i egen undervisning og praksis i skoler, da dette
vil gi en positiv innstilling til & undervise i dans. Dette samsvarer med mine resultater, hvor de
som har hatt dans i utdannelsen, ogsa har en sterre interesse for & drive med dans i

undervisningen i kroppsevingsfaget.

4.3  Tema 2: Lerernes tanker om hvorfor vi har dans i kroppsevingsfaget

Det neste resultatet jeg onsker & gé nermere inn pa, er lerernes tanker om hvorfor elevene
skal ha dans 1 kroppsevingsfaget. Jeg vil finne ut av hva leererne mener er det sentrale med
temaet og hvorfor elevene skal danse i undervisningen. Resultatene blir presentert i tre ulike
underkapitler. Jeg starter hvert underkapittel med sitater fra leererne, for jeg anvender relevant

teori for & fortolke dette.

4.3.1 Dans som noe mer enn fysisk aktivitet

Alle fem informantene trakk fram elevenes positive opplevelser med & danse knyttet til
spersmél om hvorfor vi har dans i kroppsevingsundervisningen. For Bjern og Anna var det
nettopp opplevelsene elevene fikk som stod 1 sentrum i deres undervisning. Bjorn beskriver

det slik:

For meg handler dans om bevegelsesglede og kreativitet. Jeg mener
danseundervisningen handler mer om trivsel og trygghet, enn det at de skal lare noen

spesifikk dans.

Glede, inkludering og mestring var Annas beskrivelse av ordet dans. Hun trakk ogsa frem det
psykososiale aspektet som sentralt for bruk av dans i kroppsevingsfaget. Hun synes det er
viktig med dans fordi det er en aktivitet som tillater elevene & oppleve glede, samarbeid, &

slippe alle hemninger og by pa seg selv. Anna forteller videre:

De gar ut av komfortsonen og erfarer selv at det gjor ingenting om man danser feil
eller glemmer noen trinn. Det viktigste er at de skal samarbeide og ha det moro og
sant. Fordi, ja, det blir bare mer og mer viktig, fra da jeg begynte & jobbe som

gymlerer til nd. Na kjenner liksom ikke elevene hverandre pa en mate lenger, ja de
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sitter bak telefonene sine s de er jo ikke vant til & prate sammen nesten. Sa dans blir

bare viktigere og viktigere.

Frida er opptatt av gode relasjoner til klassekameratene ndr hun har dans, og forteller:

Det er jo ganske mange som er sann, redde for 4 ta pa hverandre liksom, at man ma
bryte en del sdnne barrierer for & danse i lag da. S& jeg er opptatt av at vi skal bytte
partnere og ikke ga pa den faste, trygge. [...] Det er noen som synes det er skummelt &

danse fordi du mé neert til hverandre.

Hun papeker at dans er viktig for & komme seg ut av komfortsonen, og vare sosial med en
storre del av klassen. A torre 4 gd ut av komfortsonen blir ogsé trukket frem av Per og

Morten. Per forteller at dans skal vaere goy, og videre at:

Jeg tenker jo at det er en kjempemate & utfordre seg selv litt pa. Det 4 torre & prove, ga
inn 1 noe man... Altsé som flesteparten ikke mestrer like bra. Og som kanskje kan vare

litt flaut. Jeg synes jo ogsa det er flaut.

Jeg forstar sitatene over som at gode opplevelser, torre & utfordre seg selv og skape gode
relasjoner er grunner til at leererne mener vi skal ha dans i1 kroppsevingsfaget. Dans blir sett pa
som noe mer enn fysisk aktivitet, og et tema i kroppsevingsfaget som skal gjore elevene
trygge pa seg selv. Torvik (2018) argumenterer for dansens egnethet til & utvikle kunnskap,
kroppsbevissthet, bevegelsesglede og identitet. Dette gir en mangetydig erfaring av a oppleve
og merke med kroppen, knyttet til vire bevegelser, sansinger, erfaringer og tanker, og kan
knyttes til sitatene fra mine informanter om 4 terre & g ut av komfortsonen og utfordre seg
selv. Trivsel og trygghet er grunnen til at det danses. Orbaek (2018) erfarte i sin forskning at
det & bruke egne og hverandres bevegelser sammen, ogsd med andre i klassen man ikke
kjenner sa godt, gjor at studentene utvikler en sosial trygghet i klassemiljoet ndr de skaper
dans sammen. Hun mener at & skape dans to og to gir en undervisningssituasjon som
kjennetegnes av nysgjerrighet, mot og respekt for det bevegelsesmangfoldet studentene tar
med seg inn i situasjonen, noe som underbygges av sitatene til Anna og Frida. De ensker et
godt klassemilje hvor vi inkluderer hverandre, og mener dansen er viktig for & arbeide med
dette 1 kroppsevingsfaget. Dette stottes av Torvik (2018), som forklarer at det & torre & prove

seg frem og bevege seg pd nye mater i samhandling med andre, gjor at studenter far nye
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opplevelser og kan kjenne mestring og bevegelsesglede. Hun papeker at det er viktig & gi rom
for & «gjere feil» i oppleringen, og at det &pnes opp for egne bevegelsesmuligheter, noe Anna

ogsa var bevisst pa i sin danseundervisning. Elevene ma {4 tid til a bli trygge pa egen kropp.

Winther & de Jong (2016) har framhevet folelsesmessige prosesser som viktige kjennetegn pa
lering. Egenkontakt handler om folelser og har betydning for selvutvikling. Positive folelser
som glede og tilherighet skaper muligheter, mens negative, som at noe oppleves
ukomfortabelt eller flaut, kan virke hemmede. De papeker at det er i motet mellom det som er
morsomt, og det som er skummelt, vi opplever personlig utvikling. Det er da vi strekker oss
litt lenger enn tidligere, grensene vares flyttes, og vi kan oppleve selvutvikling. Ut fra sitatene
virker det som at alle informantene mine forsto danseundervisning ut fra dette, men at det
ogsé krever sitt fra leereren sin side. Per som synes dans er flaut, trenger & oppleve de samme
folelsene dersom han skal kunne tilrettelegge for dans i sin egen undervisning. Dette stottes
av Rustad (2013), som mener at det i et kroppsevingslaererutdannelsesperspektiv er nedvendig
a ta med seg opplevelsen av a fole seg ukomfortabel, som spesielt nyttig og verdifull erfaring.
A ikke fole seg god nok i en aktivitet, vil kunne gi kroppsevingsstudentene storre forstielse
for sine fremtidige elever. Orbaek (2018) papeker i sin avhandling at kroppsevingsstudenter
trenger mer erfaring med estetiske kunnskapsprosesser, fordi dette er nedvendig for & utvikle

trygghet og selvtillit for & kunne tilrettelegge for dans i sin egen undervisning.

4.3.2 Dans som nytteverdi
Anna og Morten kommer begge fra grendesamfunn, hvor de knytter mye av arbeidet med
dans i skolen opp mot skoleball og dans pd samfunnshus pa fritiden. Begge trekker frem

dansestilen «bug» som de har fokus pa i perioden for skoleballet. Morten forteller:

For jul sa pleier vi her pa skolen & ha hvert fall 2-3 uker med dans som tema. Da er det
bug vi danser, gjerne en og en, ogsa repeterer vi det til sa godt som alle hvert fall, har

fatt innlaert de stegene.
Bug blir ogsa brukt pa skolene til Frida og Per, men da av en annen laerer som kan

videreformidle disse trinnene til elevene. Dette er ogsa skoler pé et lite sted pa Ostlandet.

Anna knytter presentasjon av dans til elevene slik:
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Jeg viser og forteller at jeg har hatt det veldig mye moro med dans, og nir man gér ut
pa fest og sann, som man gjer pa bygda her, sa bruker jeg alltid 4 si at det er mye
morsommere & danse enn a flyge rundt og drikke alkohol og sann. At man lerer seg &
danse, og at de som larer seg 4 danse kanskje finner seg kjareste. Det bruker de alltid
a bite pa. Jeg sier at jenter liker veldig godt gutter som danser. Sé viser jeg hvor de kan

danse her og sann nar de blir eldre, at de liksom kan gé pd dans pa paviljongen her.

Frida forteller om hvordan hun liker & bruke aerobic i1 kroppsevingsundervisningen:

Jeg liker a bruke aerobic, sann enkle bevegelighetstrinn til musikk. Det gjor vi egentlig
hver uke her. Pé skolen her synes vi det er viktig & jobbe med rytme, & here takt og

koordinasjon. Sann sett sd bryr jeg meg sterkt om dans.

Ut ifra sitatene over ser vi at lererne vektlegger dansens nytteverdi. Elevenes kulturelle
forstaelse for det samfunnet de vokser opp i, virker som en sentral faktor for informantene
knyttet hvorfor de skal ha dans i kroppsevingsfaget. Dette stottes av Glad (2002) som trekker
frem skolens viktige funksjon som tradisjonsformidler. Hun mener at opplaringen skal styrke
elevenes identitet og tilknytning til hjemland og hjemsted, blant annet ved & gjore de kjent
med nasjonale og lokale dansetradisjoner. Ved & selv fa oppleve disse tradisjonene, som for
eksempel bug, vil elevene fi et mer inderlig og personlig forhold til dansekulturen. Arnesen,
Leirhaug og Aadland (2017) poengterte at LK06 presenterte dansen som en del av var
skapende tradisjon, noe LK20 har viderefort i kompetansemaélet «@ve pd og gjennomfore
danseaktiviteter fra ungdomskulturer og andre kulturer, og sammen med medelever skape og
presentere dansekomposisjoner» (Utdanningsdirektoratet, 2019d). Torvik (2018) poengterer
likevel i sin forskning at dans i skolen lenge var preget av dans som kulturarv, men at & ha et
for stort fokus pa innlering av trinn i valgte dansestiler kan vise til tanker og holdninger om
dans som er lite nyansert, noe som bryter med Nordaker (2010) som mener de konkrete
danseformene har kommet i bakgrunnen i danseundervisningen og at vi glemmer av den
danseriske opplevelsen. Mattsson og Larsson (2021) og Orbaek (2018) viser ogsa at det er en
ensidig kulturell forstaelse av dans som a «prestere trinn» innenfor ulike former, noe som
samsvarer godt med informantenes svar. Det handler hovedsakelig om & laere en dans, i stedet
for a danse (Mattsson & Larsson, 2021). Frida danser aerobic nesten hver uke 1 sin
undervisning, og Per setter av all kroppsevingsundervisning for skoleball til innlering av

trinnene til bug, slik at de skal kunne danse bug der. Dette kan tyde pa at informantenes
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forstaelse av dans som aktivitet fortsatt virker begrenset, og at selv om kulturarven fortsatt er

viktig, sé trengs det en utvidet forstéelse av hva dans er og kan vare.

Rustad (2017) pépeker at dans kun refereres til «dans» og ikke for eksempel «folkedans» i
lereplanen, noe som tillater stor laererfrihet og en forstéelse av dans som blir opp til den
enkelte lerer. At lererne i min studie bruker dans som en nytteverdi knyttet til deres
forstaelse av hvordan vi bruker dans blir dermed helt naturlig. Det er skoleball,
samfunnshuset og gruppetimene pa treningssenteret som er stedene hvor informantene selv
danser, og dermed ligger deres forstaelse av dans der. Den ferdige dansen kan brukes som en
indikator pd det bevegelsesmaterialet informantene har til rddighet (Husebye & Karlsen,
2016). Orbak (2018) poengterer at dersom dans er bevegelse og ikke settes 1 et forutbestemt
system, vil det bli lettere & bade undervise og laere dans. Skal vi fi fullt utbytte av dansens
potensial i leering og dannelse, mé forstielsen av dansen som fag endres. Dansen kommer
ikke fra hodet, den kommer fra kroppen, og da er det nettopp der den mé skapes fra. Skal vi fa
til dette, ma undervisningen dreies vekk fra en tradisjonell fagorientert form, og mot en mer

studentorientert undervisningsform (Qrbak, 2018).

4.3.3 Lererlyst: «Ikke oftere enn jeg mé»
Bjorn og Morten trekker frem kompetansemaélene til kroppsevingsfaget som en betydning til

hvorfor de har dans i sine timer. Bjorn beskriver det slik:

Dans har nok mer betydning i dagens skole etter kompetansemaélene, enn det har

betydning for meg som person.

«Jeg velger jo ikke dans oftere enn jeg mé» forteller Morten, som opplevde at da
kroppsevingsundervisningen gikk parallelt i flere klasser, slik at flere kroppsevingslarere
underviste pa samme tidspunkt, gjorde det mye enklere for lrerne 4 samarbeide og laere av
hverandre. P& denne maten trekker han frem kunnskapen om dans som han har fatt av
kollegaene sine som viktig, da dette har vaert hans mate & tilegne seg egen

undervisningskompetanse i dans.

Av mine fem informanter er det kun Frida som har en avdelingsleder som felger opp at hun

har veert innom dans 1 lepet av skoledret. Hun jobber ogsd pd den eneste skolen blant mitt

41



utvalg som fordeler dans blant kroppsevingslarerne som har kompetanse og interesse for
temaet. Frida synes dans er viktig for elevene fordi det gir de erfaringer som de kan ta med

seg videre i livet. Hun forteller:

Jeg tror at det er ganske mange som slutter i idretten nir de kommer heyt opp 1
ungdomsskolen, og det er mange som ender opp pé et treningssenter da. Og noen vil jo
trekkes mot styrkeparken, mens andre vil kanskje inn i sal, og der er det ofte takt og
rytme, og du vil fole deg, altsd det er kanskje lettere & komme inn i den delen hvis du
allerede har gjort det litt pd skolen da. For vi ensker jo at de skal vere aktive gjennom
livet, det er jo derfor liksom. S4 jeg tenker jo at dans er viktig & ha i forhold til at de

som gir seg de har hver fall hatt muligheten til 4 ha vaert igjennom det da.

Sitatet viser at Frida knytter dans opp mot formalet til kroppsevingsfaget. Kroppseving er et
sentralt fag for & stimulere til livslang bevegelsesglede og til en fysisk aktiv livsstil ut fra egne
forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2019c¢). Faget skal motivere elevene til & holde ved
like en fysisk aktiv og helsefremmende livsstil ogsa etter avsluttet skolegang, og dette virker
til & veere motivasjonen til hvorfor Frida ensker at elevene skal ha dans i kroppsevingsfaget.
Arnesen, Leirhaug og Aadland (2017) trekker frem at dansens gode intensjoner i den formelle
lereplanen ikke nedvendigvis er hva elevene meater ute i skolen. Rapporten til Moen (2015)
viser seg at dans skiller seg ut ved & vare den leringsaktiviteten som lerere rangerer lavest i
kroppsevingsfaget, noe jeg forstar ut fra sitatene til Bjern og Morten. De har ikke dans oftere
enn de «may, og det er noe de «may» fordi det stir i kompetansemélene, som uttrykker hva
elevene er forventet 4 mestre etter endt oppleering i faget. I forskningen til Husebye og
Karlsen (2016) ble det & oppfylle kravet i lereplanen vurdert som viktigere enn 4 tilrettelegge
for og gjennomfere gode kvalitative opplegg i1 dans, noe som dermed underbygger Bjorn og
Mortens uttalelser. P4 denne méten ser vi hvordan politiske vedtak pavirker laerernes
undervisningspraksis. Elevenes muligheter til & uttrykke seg selv gjennom & danse og 4 skape
egne danser har blitt prioritert pa et politisk niva (Orbak, 2018, s. 26), og derfor ma lererne
ha dans i sin undervisning. Det & fremme elevenes kreativitet, sosiale og estetiske utvikling, gi
gode opplevelser av & vaere 1 bevegelse og a prove ut egne ideer, har vert framstilt som viktig,
men det virker kun som at Frida og Anna (som tidligere fortalte at dans var det viktigste hun

hadde i sin undervisning) sitter med denne forstaelsen av dans hos mine informanter.
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Nordaker (2010) papeker at dans et omfattende begrep, og trekker frem at en vid definisjon av
ordet dans kan skape store forskjeller blant hva elevene lerer. Det virker som at dans blir
forenklet og forflyttet om mulig, pa sett og vis en kasteball av aktivitet som vi gir til andre
leerere eller andre fag hvis muligheten er der, noe alle informantene har vaert innom i denne
undersekelsen. Mattsson og Lundvall (2013) mener at dansens posisjon som fysisk aktivitet
med liten kunstnerisk og estetisk verdi, gir den liten verdi i kroppsevingsfaget. Mattsson
(2015) sine lereplanstudier fra Sverige viser at den estetiske diskursen star svakt, og dermed
ikke blir prioritert i lereplanene. Utsagn blant informantene viser at de underviser i dans fordi
de «may», men at det ofte blir nedprioritert av ballspill og andre fysiske aktiviteter. Dette
samsvarer med forskning gjort av Arnesen, Leirhaug Aadland (2017), Mordal Moen (2015)
og Rustad (2012), som viser at de nasjonale intensjonene og forventningene som ligger i
lereplanene ikke er realisert i undervisningen. Arnesen, Leirhaug og Aadland (2017) mener at
dersom en skal fa til et dansefaglig og pedagogisk utviklingsarbeid som meter dansens svake
posisjon i kroppsevingsfaget, s mé ikke bare kroppsevingslaerere, men ogsé skoleledelse og
skoleeier ut pa gulvet. I denne undersgkelsen var det kun en av fem lerere som hadde en
avdelingsleder som fulgte opp at kompetansemélene ble fulgt, og at det ble danset i
undervisningen. Jagtaien (2000) papeker at det er skolens ledelse som har ansvar for at
skolens undervisning blir gjennomfort pa en forsvarlig mate. Hun trekker frem at
skoleledelsens holdninger til dans betyr mye for arbeidet med dans pa den enkelte skole.
Morten forteller at han har tilegnet seg sin kompetanse i dans av 4 samarbeide med de andre
kroppsevingslererne, noe som underbygger forskningen til @rbaek (2018). Hun mener at fordi
Kunnskapsleftet har kompetanseméalene eksplisitt fremstilt, kreves det at laerere diskuterer
hvordan dans kan erfares, undervises og utvikles som delemne og fag i skolen i dag. Vi ma

leere av hverandre.

4.4  Tema 3: Lerernes tanker og erfaringer angdende egen undervisningspraksis i
dans

Sitatene fra forrige kapittel viser at laererne ser pa dans som betydningsfullt, og peker blant
annet til formélet med kroppsevingsfaget. Faget skal stimulere til livslang bevegelsesglede og
til en fysisk aktiv livsstil ut fra egne forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2019c). Det skal
ogsa bidra til at elevene lerer, sanser, opplever og skaper med kroppen. Laererne er enige om
at dans er viktig for & oppleve bevegelsesglede, bli trygge og bygge selvtillit. Dette bygger pa

den formelle lereplanen, men som nevnt tidligere, samsvarer ikke denne nedvendigvis med
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den operasjonaliserte lereplanen. Jeg ensker derfor i dette tredje og siste kapittelet & se pa hva
informantene sier at skjer i undervisningen, og hvilke erfaringer leererne gjor seg gjennom den
operasjonaliserte lereplanen. Jeg vil ogséd papeke at & si ikke er det samme som a gjore, men

det gir et inntrykk. Her vil resultatene presenteres i to underkapitler, som forst viser til sitat fra

lererne, for dette blir dreftet opp mot relevant teori.

4.4.1 A benytte seg av tilgjengelig kompetanse

Naér elevene skal lere ulike dansestiler 1 kroppsevingsundervisningen, som bug og hiphop,
forteller Frida at dette blir gjennomfort av en annen kroppsevingslarer pa skolen. Dette er en
laerer som har spesialkompetanse i dans. Pa skolen til Frida fordeles kompetansen til

kroppsevingslererne pa hvilken aktivitet som gjennomferes i timene:

Vi er opptatte av her at vi gir elevene det beste alternativet da. Sa ja, det er bedre &
lere av en danser, hvis du kan gi det det liksom. [...] Vi utnytter oss av de ressursene

vi har pé huset.

Per anser musikklereren pa skolen sin som mer kompetent til & undervise i dans enn
kroppsevingslererne, og gir derfor noen kroppsevingstimer til musikkfaget. Forste del av
kompetansemalet «dans fra ulike kulturer» blir dermed undervist av musikklareren, fordi hun
blant annet kan folkedans. Han forteller ogsa at skolen tidligere leide inn danseinstrukterer og

at klassen dro bort til dansestudioet, men at dette ble for kostbart.

Da hadde de et opplegg og vi var borte pa studioet der med elever, og det & komme pa
en annen arena, og foele at her er det folk som kan noe. Da ble det bra. Det gjorde noe

med elevene. Og instrukterene var knallbra. Ordentlig flinke. Sa det funka.

Anna forteller at hun de ferste 10-15 arene som hun jobbet som kroppsevingslaerer ogsa
underviste de andre klassene pé skolen i dans. Dette var pa bakgrunn av at hun var den

lereren med mest kompetanse innenfor temaet. Na har de derimot sluttet med dette:
N4 vil de andre lererne liksom eie klassen sin selv, s& hvis jeg kommer og sier at jeg

kan dans sé tar de det som en fornermelse liksom. Sa jeg far ikke komme inn og

hjelpe til. Elevene spor etter det da, fordi de herer av de som jeg har dans for i
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kroppsevingsundervisningen, at de har det moro. S& de sper om jeg kan komme ogsé

fér jeg ikke lov. Haha.

Anna kunne pé sin side kunne enske at de fortsatt fordelte den dansefaglige kunnskapen blant
leererne, slik som Per og Anna gjer, og begrunner dette med at hun er opptatt av 4 gi det beste
alternativet til elevene. Bjorn forteller at han er @rlig med elevene sine om at de har veert litt
uheldige med dansel@reren, og at en utmerket danselarer mest sannsynlig hadde mestret

timene bedre enn han.

Béde Bjorn, Anna, Frida og Morten forteller at dersom de har elever som danser pa fritiden,
bruker de disse aktivt i timene. «Det gjor jeg alltid» forteller Anna. «Det er de beste timene»
forteller Bjorn. Han forteller ogsa at det handler om & vere reflektert over egen kompetanse,
og at det dermed er fint 4 hente der du selv mangler. «Alltid. Bruker heller elever hvis elevene
kan danse, ogsé kan jeg ga rundt og veilede» svarer Frida. Ogsa Morten har erfart at det
fungerer veldig bra, og at elevgruppa likte det godt. Per synes derimot ikke det fungerer i det
hele tatt:

Altsé det som ikke har fungert i dans er nér elevene sjol skal veilede eller sta foran og
de pé rekka bak skal kopiere og lere seg dans. Det har ikke fungert i det hele tatt, det.
Selv om de kan danse. Jeg tror at de mister litt sdnn respekt. De ser det som en
mulighet til & fjdse litt. Og det er vanskelig. Jeg vet ikke om det er alderen eller om det
bare er fordi det er sann. Men det har vaert vanskelig. [...] Det & kunne danse det er en
ting, men det a formidle det videre og bli tatt serigst av jevngamle medelever, det har

veert vanskelig.

Sitatene over viser at alle larerne i undersokelsen trekker frem kompetanse som relevant for
hvordan undervisningen i dans blir gjennomfort. Frida og Per setter bort en del av den
dansefaglige danseundervisningen til andre leerere med spesialkompetanse, mens alle
informantene bruker elevene aktivt dersom disse holder pa med dans pa fritiden. Svarene fra
leererne kan pé denne maten gi uttrykk for at de ser pad dans som en ekstra krevende aktivitet 1
kroppsevingsundervisningen, hvor du trenger mer enn bare & ha vart innom det i utdanningen
din. De snakker om erfaring, interesse og kompetanse, og vil helst ha inn danseekspertise pa
omrédet. Dans som aktivitet i kroppsevingsfaget blir dermed sett p4 som et omrade hvor

kroppsevingslererne foler pd manglende kompetanse. Orbak (2018) opplever at
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kroppsevingslererstudenter far til de bevegelsene som elevene skal leere i andre aktiviteter,
men ikke nér de skal undervise i dans. De mangler bevegelseserfaringer innenfor de ulike
danseformene, og opplever dermed & ha begrensede muligheter til & kunne undervise 1 dans.
Orbak (2018) viser til at kroppsevingslererstudenter som er i tvil om seg selv som
gvingsbilder i dans, unngér dette. Hun mener at kroppsevingslererstudenter som skal
undervise 1 dans, ma vere gode gvingsbilder. For at dette skal fungere i praksis, ma larerne
ha et stort nok bevegelsesrepertoar. At alle informantene bruker elever eller andre lerere som
ovingsbilder bekrefter nettopp dette. Lerere som fungerer i et kollegialt fellesskap og som
deler ansvaret for elevenes utvikling i skolen er nedvendig, og blir pa denne maten kanskje
ekstra viktig i emner hvor et fitall av lererne har kunnskap. De onsker 4 rettferdiggjore
temaet. Orbaek (2018) papeker at nar kroppsevingslererstudentene selv har
danseundervisning pa studiet, har de ogsa erfart hvordan de har blitt undervist, og har med seg
et inntrykk av hvordan de selv kan undervise. Det viser at miten leererutdanneren underviser i

dans, har betydning for hvordan studentene underviser i egen praksis.

Rustad og Langnes (2019) trekker frem at det & arbeide som kroppsevingslarer inneberer &
bli sett av andre 1 kroppslig utfoldelse. Ved a jobbe med skapende dans, ut fra
kroppsevingsstudentens erfaring og kompetanse, med eget bevegelsesmateriale og som
studentdrevet aktivitet, kan studentene fa positiv subjekterfaring som kan overskygge og gis
storre vekt enn bekymringen for hvordan kroppen som objekt framstar for andre. Rustad og
Langnes (2019) forstér det & {4 erfaring med a vise dans og bli sett dansende som
betydningsfullt i et leererutdanningsperspektiv, da dette er erfaring som kan fore til okt
selvtillit, som igjen vil kunne ha avgjerende betydning for hvorvidt studenten som lerer vil
undervise dans. A gjere dans i utdanningen vil kunne gi nyttig kunnskap ervervet gjennom
kroppslig erfaring, og nettopp dette mener Rustad og Langnes (2019) er et viktig bidrag til
utviklingen av studentenes kroppslige forankrede autoritet knyttet til & utvise lederskap ved &
innta og holde et rom. Dette kan vise til hvordan mine informanter ser pa undervisning i dans
som at man skal std foran klassen og instruere, men fordi man ikke har kompetanse til &
gjiennomfore dette, s mé noen andre ta seg av det. Orbak (2018) trekker frem at studenter
velger ulike strategier for & arbeide med trygghet, men sa baerer de ogsa med seg ulike gode
erfaringer. De erfaringene som de ikke likte, velger de bort i ferste omgang. Dette vil si at de
inkluderer ovelser og strategier de har gode opplevelser med, nar de skal planlegge egen

undervisning.
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4.4.2 A vare en tilrettelegger med gode holdninger

Nér jeg spurte informantene om hva de mener er viktig under gjennomferingen av
danseundervisningen i kroppsevingsfaget, trakk alle fem frem holdning som en sentral faktor.
Selv om de ikke hadde noen egeninteresse for dans, var det viktig for dem at dette ikke kom
frem, men at de utstrélte en positiv holdning til elevgruppa. Per har stor vekt pa samarbeid,
konsentrasjon og holdning nér han har dans, og ikke s& mye pa danseferdighetene. Dette

stottes av Morten:

Holdning og hvordan jeg presenterer det er sentralt. Som jeg sa i sta sa har jeg ikke
noe voldsom interesse for dans, eller erfaring med det, men samtidig s& merker du jo

hvordan du introduserer det, da. Hvordan du legger det frem, at det kan ha en del a si.

Bjorn papekte at & fremfore temaet pa en positiv mate var med pé 4 fa alle elevene til & ville

delta. Han synes ogsé gode holdninger er viktig for undervisningen:

Jeg tror at elevene til en viss grad blir litt preget av mine holdninger og verdier, men
jeg prover jo a gjere mitt beste, sdnn at det er serigst. For 4 fa ordentlige timer. Sa det
er jo ikke noe tull i timene med dans, men jeg er ikke noen utpreget bidragsyter, annet

enn mer enn en tilrettelegger.

Med lite kunnskap i dans tilrettelegger Bjorn undervisningen med hjelp av digitale
hjelpemidler. Dette stottes av Anna og Morten som ogsé bruker digitale hjelpemidler i
danseundervisningen, herunder Just Dance. Dette blir trukket frem som en form de benytter
seg av fordi det er selvinstruerende, hvor elevene instrueres fra animerte figurer pa skjerm.
Morten bruker ogsé «BlimE-dansen» i sin undervisning, som er en ferdiglaget dans som
elevene skal lere seg. Bade Just Dance og BlimE er video som lereren spiller av for elevene.
Dette stottes av Per som ogsa benytter seg av videosnutter i sin undervisning, samt kreativ

dans. Per forteller:

Enten en gruppeoppgave hvor de sammen skal produsere en dans, sd kjerer vi
videosnutter som elevene skal kopiere. Altsé det er tidligere elever som da kan litt mer
dans, som har godkjent at vi bruker videoene, ogsa er det & kopiere de og fa det mest

mulig likt de dansene. Ogsd hender det seg at jeg kjorer litt fagsamtaler samtidig. At
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fagsamtalene blir pd en méte et nesten like stort fokus som dansen gjor da. Sé ja, det

blir jo ikke helt sdnn som det ber veere, men det ma jo ogsé gjores.

Per bruker video av tidligere elever, samt papeker at han ofte har fagsamtaler samtidig. Jeg
tolker dette i henhold til hans manglende kompetanse. Bjorn papeker at det mest utfordrende
med dans 1 kroppsevingsundervisningen er manglende kompetanse, noe som gjor at han

derfor benytter seg mest av kreativ dans i undervisningen:

Jeg har mest fokus pé kreativ dans og da er det ikke s mye vising av dans fra min
side. Da er det elevene selv som lager dansen. Undervisningen blir egentlig lagt opp til
elevenes kunnskap, hehe. Motivasjonen min til temaet gjor nok at jeg har litt enkle

losninger i1 forbindelse med dans.

Utsagnene over gir meg et inntrykk av at motivasjonen til valg av innhold i dans handler om &
gjore det enklest mulig. Undervisningsmaterialet, i form av video, ligger klart, og
gjennomforingen blir dermed enkel og lite krevende for lereren. Bjorn forteller at han patar
seg rollen som en tilrettelegger, noe som samsvarer med Mattsson og Larsson (2021) sin
forskning. De papeker at lerere ofte ptar seg rollen som tilretteleggere i situasjoner hvor
elevene velger a lage egne danser, i stedet for a instruere riktig teknikk. Her oppfordrer altsa
lerere elevene til 4 lage en egen koreografi der estetiske og ekspressive aspekter ved
bevegelse fremheves. Dette indikerer ifelge Karlefors og Larsson (2018) pé at dans kan stette
kroppsliggjort leering i kroppsevingsfaget og gi rom for flere elevsentrerte
undervisningsmetoder. Mattsson og Larsson (2021) pipeker at mange laerere likevel er usikre
pa denne méten & undervise pd, og fordi utdanningen heller ikke legger til rette for at
lererstudenter skal bli «dyktige dansepedagoger», blir det vanskelig & faktisk stotte denne
kreative undervisningsmetoden. Dette korresponderer med utvalget i min studies valg om &
benytte kreativ dans i undervisningen. Det er enkelt & gjennomfore i praksis, men de har ikke
nedvendigvis kunnskap til & undervise i ekspressiv dans og hvilke leringsprosesser elevene er
involvert i, jf. Mattsson og Larsson (2021). Kirk (2010) trekker likevel frem utforskende
oppgaver og fokus pa estetiske aspekter ved bevegelser som en motvekt til en undervisning
som oftest bestir av instruksjoner av spesifikke og forhdndsbestemte bevegelser. Det gjor
ogsa Mattsson og Larsson (2021), som dokumenterer at mesteparten av undervisningen i
kroppsevingsfaget er laerersentrert og bidrar til reproduksjon av forhandsbestemte

bevegelsesmeonstre, samtidig som elevsentrert utforskning av ikke-forutbestemte
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bevegelsesmonstre er sjeldne. Nar informantene velger & benytte seg av kreativ dans 1

undervisningen, &pner de opp for sterre elevsentrert undervisning.

Mattsson & Larsson (2021) mener kroppsevingslareres tidligere erfaringer med a kombinere
dans og undervisning ser ut til & vere nekkelfaktorer ved planlegging og gjennomfering av
ekspressive danseoppgaver. Dette stiller videre spersmal om hva som prioriteres i
kroppsevingslererutdanningen, og hva de kan hjelpe elevene med i utfordrende didaktiske
situasjoner. Husebye og Karlsen (2016) fremhever et behov for 4 tilrettelegge for
leringsarenaer der det skapes muligheter for & arbeide med kroppslig-estetiske
kunnskapsprosesser i grunnskolelererutdanningen. Dette krever at kroppsevingslaerernes
vaner ma utfordres og utvides. Lereren skal tilrettelegge stimulerende bevegelsesmiljoer og
veilede ved 4 stille spersmal som kan drive elevene videre i deres kroppslige leringsprosesser
og allsidige personlighetsutvikling (Jenssen & Gurholt, 2008). Det fungerer darlig nér
lereren, som for eksempel Per, forlater undervisningen for & gjennomfere fagsamtaler hver
gang det skal danses. Torvik (2018) poengterer at leerere mé vare bevisst pd hvordan de
formidler og utvikler kunnskap, kompetanse og holdninger hos elevene. Den elevsentrerte
undervisningen ma brukes riktig, og da trenger leereren & vite hvordan veiledningen skal
foregé. Her trekker Mattsson og Larsson (2021) frem BESS-konseptene som et nyttig
hjelpemiddel for leereren til & forsta og takle de ulike didaktiske situasjonene 1

danseundervisning.

5.0 Auvsluttende diskusjon

Problemstillingen i dette masterprosjektet var: «Hvilke tanker og erfaringer har
kroppsevingslerere om dans som leringsaktivitet i kroppsevingsfaget pd ungdomsskolen?».
Jeg har som kroppsevingslarerstudent fatt muligheten til & intervjue kroppsevingslerere 1
skolen om deres tanker og erfaringer med dans som aktivitet i kroppsevingsfaget. I forrige
kapittel diskuterte jeg funnene mine i de tre temaene «Lerernes erfaring med dansy,
«Larernes tanker om hvorfor vi har dans i kroppsevingsfaget» og «Larernes tanker og
erfaringer angéende egen undervisningspraksis i dansy». I denne avsluttende diskusjonen

onsker jeg a fremlegge hovedfunnene, og diskutere disse.

Tema 1 handlet om kroppsevingslarernes erfaring med dans. Larerens interesser, bakgrunn

og utdanning virker 4 ha en sentral betydning for hva lererne vektlegger i sin undervisning,
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og hva de foler seg trygge til & undervise i. Mine resultater viser at mange av informantene
opplever & ha begrenset dansekompetanse fra egen utdanning, og noen av de har ogsa valgt
tematikken vekk. Dette skaper et paradoks for informantenes undervisningspraksis i
kroppsevingsfaget. Premisset for vellykket undervisning er at leereren har utdanning i forhold
til faget sitt. Dette gjelder ogsa kroppsevingsfaget. Premisset for vellykket undervisning 1
dans er at leereren har utdanning i & legge til rette for undervisning i dans. I denne studien har
kun to av fem informanter hatt dans i kroppsevingslaererutdanningen sin. Funnene viser at
manglende motivasjon, kombinert med et syn pa faget knyttet til ballspill og andre
idrettsaktiviteter setter dans som aktivitet langt ned pa rangstigen. Mattsson (2016) mener at
kroppsevingslererstudenter og kroppsevingslaerere a laere gjennom & danse selv, fordi det kan
tilfore nye dimensjoner av kroppslig leering og utvide synet deres pa kroppsevingsfaget.
Tradisjonelle aktivitetsformer blir, og trenger & bli, utfordret i et samfunn som stadig mottar
nye impulser. Dans vil pa denne maten bidra til & redusere et idrettsdominert
kroppsevingsfag, men heller tillate elevene & meote et fag med et bredt spekter av ulike

bevegelsesaktiviteter.

Tema 2 belyste kroppsevingslarernes tanker om hvorfor elevene skal danse 1
kroppsevingsfaget. Overordnet ser vi at dans i1 kroppsevingsfaget blir sett pa som vesentlig for
elevenes danning. Kroppsevingsfaget skal bidra til at elevene lerer, sanser, opplever og
skaper med kroppen (Utdanningsdirektoratet, 2019¢). Mine funn viser likevel at
kroppsevingslerere opplever dans som en vanskelig leringsaktivitet & benytte seg av i
undervisningen dersom en mangler kompetanse. Her er det ogsd mangel pd dialog mellom
lerere og ledelse, som ikke sammen folger godt nok opp den felgende undervisning. Mattsson
og Larsson (2021) mener synet pd evner som teknikker kan forklare hvorfor dans ser ut til &
overfore sine estetiske verdier til & bli en hvilken som helst fysisk aktivitet i idrett. Dansens
estetiske og kreative element kan virke & bli nedprioritert i et fag hvor lererne ofte kommer
fra en konkurranse og prestasjonspreget idrettskultur, noe mennene i denne studien gjeor.
Orbek (2018) trekker frem at dans ikke bare inngar i kroppsevingsfaget, men er del av de
estetiske leerings- og dannelsesprosessene kroppsevingsfaget skal ivareta i skolen. A snu
fokuset bort fra rene prestasjoner og teknikk, og mer mot samhandling, utforsking og egne
opplevelser og erfaringer, gjor dansen ifelge Orbaek (2018) viktig i et dannelsesperspektiv.
Studien til Andrews og Johansen (2008) tyder pd at tradisjonelle maskuline verdier dominerer
1 kroppsevingsfaget. I en maskulinisert kultur vil noen typer aktiviteter bli nedvurderte, og det

er her vi finner dansen. Kroppseving er et fag som skal gjenspeile et spekter av interesser, og
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det vil dermed ogsa vaere vanskelig 4 ta utgangspunkt i biologiske kjonn. Andrews og
Johansen (2008) papeker at interessen for enkelte ovelser ikke alltid felger skillelinjer langs
en kjennsakse. Skolen skal utdanne elever for fremtiden, og Mordal Moen et al. (2015)

poengterer dermed at den ma forholde seg til at bevegelseskulturen stadig er i utvikling.

Tema 3 handlet om kroppsevingslaerernes undervisningspraksis. Analysen viser at det i stor
grad gjennomfores en enkel undervisningsform, pa bakgrunn av manglende
undervisningskompetanse i dans. A anvende Labans BESS-konsepter kan vare et nyttig
verktay for kroppsevingslerere for 4 tydeliggjore og kommunisere hensikten med dans i
faget. Med lav kompetanse vil dette gi muligheten til & veilede elevene og fokusere pa de
estetiske aspektene ved bevegelser og handtere risikotaking i undervisning i dans. Dans blir
her en relevant aktivitet som knytter utbytte og leeringsprosesser inn mot leereplanen. Alle
kroppsevingslererne i undersekelsen forstar dans som en sentral aktivitet hvor elevene skal fa
kjenne pé gode opplevelser, torre a utfordre seg selv og skape gode relasjoner. Likevel trengs
det en spesifisering av hva som menes med dans i l&ereplanen og utdanning som tilfredsstiller
disse kravene. Mangelen pé dette kan tolkes som et signal pa at dansen ikke har en sé sterk
posisjon i kroppsevingsfaget som det den har i hverdagskulturen, og at det pd bakgrunn av
dette blir opp til den enkelte leerer hvordan man vil legge til rette for & oppna
kompetansemalene. Forholdet mellom lareplan og undervisningspraksis virker pd bakgrunn
av teori og analyse av funn i forskning & skurre. Skal vi veilede elevene ma vi ha en forstaelse
av hvordan dette skal gjores. Dans er en del av den felles danningen og identitetsskapingen i
samfunnet (Utdanningsdirektoratet, 2019c¢). Jo flere positive bevegelseserfaringer vi meter
elevene med, jo sterre sannsynlighet for at vi vil n@rme oss malet om livslang

bevegelsesglede.

Et annet underliggende tema er kjonn. Selv om jeg ikke har fokusert pé kjeonn i denne
oppgaven, viser mine resultater at det synes vere en underliggende avgjerende faktor.

Det er avgjerende a stimulere og fremme barns kreativitet i skolegangen deres, og dans har
ifolge Engdahl, Lundvall og Barker (2021) blitt identifisert som en viktig pedagogisk setting
for & utvikle nettopp dette. Andrews og Johansen (2008) trekker frem at skoler skal jobbe
aktivt for & fremme likestilling mellom gutter og jenter, hvor ogsé likeverd kommer inn.
Begge kjonns erfaringer og interesser skal tillegges vekt. De pipeker at dans er en aktivitet
som guttene ikke liker & holde pa med, og at de mannlige leererne ikke kunne danse, noe som

sammenfaller med informantenes svar gjort i denne forskningen. Det er jentene som ser storst
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verdi av dans i en kroppsgvingssammenheng. Jenssen og Gurholt (2008) poengterer at
kjennsfokuset i dans kan henge igjen fra tidligere, hvor dans og rytmisk-estetisk undervisning
ble innfort og utviklet i skolen av kvinnelige kroppsevingslarere. De trekker frem at selv med
likestillingsprinsippet som kom med mensterplanen i 1974, finnes det mange eksempler pa at
de estetiske emnene ble overlatt til kvinnelige kollegaer alene, og at dette videreformidler og
bekrefter de kulturelle forestillingene som kobler dans til femininitet. Dette opprettholder
ogsa kjennsdikotomiseringen innenfor fagfeltet, en tolkning som de mener har relevans ogsa
den dag i dag. Arnesen, Leirhaug og Aadland (2017) og Mordal Moen et al. (2015) mener at
kjonnsdimensjonen som eksister i dag kommer til syne ved blant annet ved at kvinnelige
kroppsevingslerere bruker mer tid pd dans enn mannlige, noe som stetter opp under mine

funn.

5.1  Veien videre

Denne masteroppgaven har fokusert pa kroppsevingslarere i ungdomsskolen og deres tanker
og erfaringer om dans som aktivitet i kroppsevingsfaget. Underveis i dette prosjektet dukket
det opp flere relevante funn som kan danne grunnlag for videre underseking. Det vil vaere
interessant & se tematikken fra elevenes perspektiv. Hva er deres tanker og erfaringer med
dans i kroppsevingsfaget? Forstir de selv hvorfor det danses 1 kroppsevingsfaget, synes de det

er goy med dans og ikke minst: danses det faktisk i kroppsevingsfaget?

A benytte observasjon som metode ville vart relevant i videre arbeid med dans i skolen, slik
at man kan se hvordan danseundervisningen blir gjennomfert. Det vil ogsd vaere spennende a
gjennomfore et aksjonsforskningsprosjekt hvor man benytter seg av BESS-prinsippene for &
se hvilke erfaringer kroppsevingslerere far av dette. Ut fra denne undersekelsen tror jeg at
verktay som BESS kan vare til hjelp for kroppsevingslarerne for 4 legge til rette for
danseundervisning i skolen. Kjennsperspektivet i dans er en annen tematikk som det ville
veart interessant 4 se nayere pa i et fremtidig prosjekt. I denne forskningen var det et tydelig
skille mellom kvinnelig og mannlig informant, et funn som det ville vaert spennende & se

narmere pad med et annet utvalg.
Resultatene som framkom i denne masteroppgaven kan anvendes i videre forskning, spesielt

vedrarende tematikken dans og skole, hvor lerernes erfaringer med dans som aktivitet i

kroppsevingsfaget er sentralt.
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hvilke erfaringer og tanker kroppsevingslerere har med dans som aktivitet pa
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Vedlegg 3 Samtykkeskjema

Samtykkeerklering
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Vedlegg 4 Intervjuguide

Intervjuguide masterprosjektet (temaliste)

Larerens bakgrunn:

1. Hvor gammel er du?
2. Hvilken utdanningsbakgrunn har du?
3. Hvor lenge har du jobbet som laerer?
4. Hyvilket trinn underviser du pa?
5. Har du erfaring fra andre trinn enn ungdomsskolen?
6. Hvorfor valgte du a bli kroppsevingslaerer?
Interesse:
1. Hva legger du i begrepet dans? (Hva er dans for deg?)
2. Har du en personlig interesse for dans? Hvorfor/hvorfor ikke?
3. Tenk tilbake til din utdanning. Hadde dere dans? Hva slags?
(Har du tidligere erfaring, eller utdanning, i dans?)
4. (Hvordan la utdanningen din opp emnet dans?)
5. (Trives du selv nér temaet er dans?)

Lareplaner / dans i skolen

1.
2.
3.

4.
3.
6.

Hva tenker du om dans? Hvilken betydning har det i dagens skole?

Hvordan jobber dere med dans pa din skole?

Er undervisningen i dans opp til den enkelte leerer pa denne skolen, eller benyttes det
en felles plan?

Hva ser du pa som mest utfordrende med dans i kroppseving?

Hvor ofte har dere dans?

Hvor mange timer? Hva er arsaken til dette?

Motivasjon og gjennomfering:

1.
2.

N

Hvordan presenterer du temaet dans for elevene?

Blir undervisningen i dans basert pd din egen motivasjon til temaet?

Hvis ja, hvorfor/hvordan.

Kan du fortelle om en typisk kroppsevingstime med temaet dans? Fra A-A. (Konkrete
eksempler)

Hvilke undervisningsmetoder benytter du deg av?

Gjennomferes danseundervisningen alltid av deg?

Et kompetansemal i dans er jo feks «ove pa og gjennomfere danseaktiviteter fra
ungdomskulturer og andre kulturer, og sammen med medelever skape og presentere
dansekomposisjoner».

- Hvordan jobber dere med dette?

- Hva tenker du er viktig at elevene skal lere?

- Hvordan gér du frem? Eksempler

- Er det noe som ikke fungerer?
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7.

Tror du dine egne interesser kan ha en pavirkning pa aktivitetene og metodene som
blir benyttet i timen?

8. Pa hvilken méte folger avdelingsleder opp at kompetansemélene blir gjennomfort?
Kompetanse:
1. Hva slags kompetanse tenker du en trenger for & undervise i dans?

AT

Om du kunne bestemme helt fritt — hvilken plass hadde dans hatt? Hvorfor?

Hva tenker du er det mest sentrale nér du skal undervise i dans i1 skolen? Hvorfor?
Hva skal til for & danse? For & fi elevene til & danse?

Eller din mening- hva skal dans i skolen vaere?

Hvordan ser du pd din egen kompetanse i 4 skulle undervise i dans?

Hva har vert/er spesielt viktig for deg? Hvorfor?

Kjennsstereotypier:

1.

(98]

Nér temaet er dans. Pavirker dette din undervisning nédr det kommer til kjonn?
Har du eksempler pd hva du evt gjor?

Hvordan opplever du at elevene trives nar temaet er dans? Er dette ulikt mellom jenter

og gutter? Hvorfor? Hva tenker du ligger bak?

(Er det noe du ser pd som jente- og gutteaktiviteter? Hvorfor?)

Tror du de holdninger og verdier som du har, vil ha noe & si for hvordan elevene
opptrer i timene dine?

Hvordan opptrer du nér temaet er dans?

Er det noe mer du vil si eller legge til?
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