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Från ord till rörelser och dans – 
en analys av rörelsekunnandet 
i en dansuppgift 
I Carlgren & G Nyberg

Sammanfattning
I artikeln redovisar vi ett exempel på hur kunnande, som kommer till uttryck då elever 
redovisar en dansuppgift, kan analyseras och bidra till vår förståelse av detta kun-
nande såväl som till ett artikulerat språk att använda vid utvecklingen av undervis-
ningen. En utgångspunkt är att kunskaper om kunnande är en nödvändig grund för 
att förbättra undervisningen. En annan utgångspunkt är att det råder brist på sådan 
kunskap. Eleverna (ca 12 år gamla) var indelade i tre grupper som fick en uppgift där 
de med utgångspunkt i två meningar skulle skapa en dans genom att översätta varje 
ord till en rörelse och därefter sammanfoga ord-rörelserna. Vi presenterar resultaten 
av en fenomenografisk analys som grundar sig på en videoinspelning av dessa redovis-
ningar.
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Introduktion 
I ämnet idrott och hälsa är det vanligt att elever får arbeta i grupp med att skapa olika 
slags rörelseprogram till musik för att sedan redovisa dessa för lärare och klasskam-
rater (Barker, Quennerstedt och Annerstedt, 2013). Det har dock visat sig att lärare 
har svårt att formulera det kunnande som olika former av grupparbeten är tänkta att 
utveckla. Ett vanligt sätt att beskriva syftet med en uppgift i idrott och hälsa är att 
läraren säger vad som ska göras (till exempel att dansa eller springa distanslopp) istäl-
let för att uttrycka vad eleverna ska kunna (till exempel att identifiera musikens upp-
byggnad i teman och takter och röra sig i relation till dessa eller att förstå relationen 
mellan ökad uthållighet och effekten av lågintensiv respektive högintensiv intervall - 
löpning). Utan fokus på vad det är för kunnande som ska utvecklas riskerar elevernas 
lärande att bli slumpartat. Om det blir tydligt vilket kunnande som undervisningen 
skall bidra till att utveckla blir det lättare för läraren att hjälpa eleverna att utveckla 
det eftersträvade kunnandet såväl som att bedöma detta (Redelius, Quennerstedt och 
Öhman, 2014; Carlgren och Marton, 2000). 

Inte minst inom ett ämne som idrott och hälsa där studier, både nationella och 
internationella, visat att varken lärare eller elever, när de formulerar sig kring äm-
net, uttryckligen förknippar det med lärande och kunskap (Annerstedt, 1991; Lars-
son, 2008; Quennerstedt m.fl., 2008; Lundvall, 2004; Lundvall och Meckbach, 2008; 
Londos, 2010; se även Gard, 2004 och Whitehead, 2005) kan det bli svårt. De rörel-
seaktiviteter som utgör innehållet i idrottsundervisningen betraktas inte som något 
eleverna ska få möjlighet att lära sig inom ramen för undervisningen. Aktiviteterna 
erbjuds som en form av smörgåsbord; eleverna ska få prova många aktiviteter som 
har en pulshöjande och muskelstärkande effekt i syfte att hitta någon aktivitet som 
de kan fortsätta med för att utveckla en fysiskt aktiv livsstil (Nyberg, 2014). När fors-
kare frågar lärare i idrott och hälsa vad det viktigaste är att eleverna lär sig svarar 
majoriteten att de vill att eleverna skall tycka att det ”är kul att röra på sig” och att 
undervisningen skall leda till ett bestående intresse för fysisk aktivitet (Lundvall och 
Meckbach, 2004, s. 30,78; Thedin Jacobsson, 2004; Larsson och Redelius, 2008; Lars-
son, 2008). Studier av undervisningens innehåll visar att elever inte får möjlighet att 
utveckla sin rörelseförmåga (Londos, 2010, s. 207).

En rörelseaktivitet som exempelvis dans blir, med ett sådant synsätt, en aktivitet 
för att höja pulsen och inte ett kunskapsinnehåll som kan utveckla elevers danskun-
nande. Forskning visar dessutom att dans, tillsammans med gymnastik och utom-
husaktiviteter, är minst vanligt som innehåll i undervisningen i idrott och hälsa 
(Lundvall och Meckbach, 2008), trots att det ända sedan 1994 års läroplan skrivits 
fram som obligatoriskt innehåll i kursplanen för idrott och hälsa.
Sammanfattningsvis kan sägas att rörelser och rörelseaktiviteter inte verkar vara 
något som elever får möjlighet att lära sig på ett systematiskt sätt. Genom att rörel-
seaktiviteterna framförallt har betraktats som fysiska aktiviteter som eleverna ska 
utveckla intresse för, har utvecklingen av kunskaper om rörelsekunnande inte ut-
vecklats. Mycket tyder på att lärarna är osäkra på såväl vad kunnandet innebär som 
hur det kan utvecklas. Om det är oklart vad eleverna ska kunna blir det också svårt 
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att undervisa om detta såväl som att veta vad som ska bedömas.
Idrottslärare är inte ensamma om att sakna artikulerade kunskaper om kunnande. 

Det är en aspekt av lärares professionella yrkeskunnande som i stor utsträckning är 
oformulerad (det som ibland kallas ’tyst kunskap’) också inom andra ämnen. Även en 
lärare med omfattande och djupa ämneskunskaper klarar oftast inte av att beskriva 
vad det innebär att kunna detta.

Mot den bakgrunden är frågan om hur kunskaper om kunnande kan utvecklas en 
utgångspunkt för den här artikeln. Vi vill bidra med ett exempel på hur elevernas 
kunnande kan beskrivas, analyseras och diskuteras. Genom att analysera ett specifikt 
exempel där tre elevgrupper redovisar en dansuppgift ska vi beskriva några aspekter 
av hur rörelser och rörelsekunnande i sammanhanget dans kan beskrivas. Vår för-
hoppning är att dessa beskrivningar kan användas för att diskutera utformningen av 
undervisning i dans och rörelse såväl som bedömning av rörelsekunnande. Därutö-
ver är syftet att bidra till en diskussion om hur kunnande kan förstås, studeras och 
beskrivas. Artikeln är tänkt att ge ett teoretiskt såväl som metodologiskt bidrag till 
detta.

Förmågor i ämnet idrott och hälsa
Den nuvarande läroplanens fokus på förmågor ger lärarna nya utmaningar. De för-
väntas utforma undervisningen så att eleverna kan utveckla vissa specifika förmågor 
och det är bedömningen av dessa förmågor som ska ligga till grund för betygssätt-
ningen. Detta innebär en ökad press på lärarna att formulera det kunnande som visar 
sig i de olika förmågorna. 

Ett centralt mål för ämnet idrott och hälsa enligt senaste kursplanen (Lgr 11, åk 
4-6) är att eleverna ska få utveckla förmågan att kunna ”röra sig allsidigt i olika fy-
siska sammanhang” vilket bland annat innefattar lekar, spel, dans, friluftsliv samt en 
mängd andra rörelseaktiviteter och i det centrala innehållet nämns bland annat ”takt 
och rytm i lekar, danser och rörelser till musik” (Skolverket, 2014). Vad innebär då 
rörelsekunnande i ’dans’? En antydan till vägledning kan skönjas i kunskapskravet 
som relaterar till dans: ”I rörelser till musik och i danser anpassar eleven sina rörelser 
relativt väl till takt och rytm” (kunskapskrav för betyget C åk 6, Lgr 11, Skolverket, 
2014). Ytterligare vägledning avseende vad eleverna förväntas kunna står att finna i 
det kommentarmaterial som Skolverket utformat i syfte att hjälpa lärare att planera 
undervisningen. Där står:

Undervisningen ska ta upp dansen ur flera perspektiv. Det kan vara dans som social 
gemenskap, som motionsform eller som ett kreativt uttryckssätt. Dessa perspek-
tiv ger eleverna förutsättningar att förstå dansens betydelse i olika samhällen och 
under olika tidsepoker, liksom att dansen är universell. Det är också viktigt att 
eleverna får uppleva dansens egenvärde och rörelseglädjen i dansen. 

(Skolverket, 2014)

Huvudsakligen är det kunskaper om dans (i form av vetande) som betonas snarare 
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än det rörelsekunnande som är förknippat med att dansa. Sista meningen i citatet 
antyder dock att det är rörelsekunnande i dans som eleverna bör få möjlighet att 
utveckla. För att någon ska kunna uppleva en aktivitets egenvärde krävs, menar Due-
sund (1996), att personen behärskar den vilket med andra ord innebär ett utvecklat 
rörelsekunnande i dans. Men vad betyder det att utveckla sitt rörelsekunnande? För 
att svara på den frågan behöver vi kunskaper om kunnande – kunskaper som bl.a. 
mot bakgrund av ovanstående – inte idag är artikulerade inom idrottsämnet. Sådana 
kunskaper behövs såväl för att utveckla undervisningen som för att bedöma vad, och 
på vilken kvalitativ nivå eleverna kan det som var tänkt att de skulle kunna. 

Att kunna uttrycka ord i rörelser och sammanfoga dem till en dans
I samband med ett symposium där forskargrupper från olika länder analyserade 
samma videofilmade material utifrån skilda perspektiv, var vårt bidrag att göra en så 
kallad fenomenografisk analys av materialet11. Det är resultatet av den analysen som 
ligger till grund för den här artikeln. 

Det material som vi haft som underlag för vår analys är videofilmade lektioner samt 
redovisningar av en dansuppgift i en fransk skola. Elever i tolvårsåldern hade under-
visning i dans med en amerikansk danslärare (men med klassens vanliga lärare när-
varande). Undervisningen genomfördes på engelska och vi kan gissa att kunskaper i 
engelska skulle integreras tillsammans med utveckling av elevernas danskunnande. 

Eleverna delades in i tre grupper med sju till åtta elever i varje grupp. Grupperna 
fick varsitt tema; ”sand”, ”klippa” och ”vatten” samt två meningar på engelska som 
handlar om dessa teman. Uppgiften, så som den uttalades av dansläraren, var att 
omforma varje ord i de två meningarna till en rörelse och sätta samman dessa till en 
dans. Ett ord som upprepades skulle representeras av samma rörelse varje gång men 
det var inte nödvändigt att alla i gruppen gjorde samma rörelse för respektive ord. 
Danserna skapades och redovisades utan musik och den rytm som eleverna hade 
att förhålla sig till vid redovisningen var den rytm som läraren angav genom att läsa 
meningarna. Eleverna redovisade sina danser samtidigt som läraren läste upp me-
ningarna i långsamt tempo. Det är framförallt dessa filmade redovisningar som vi 
har analyserat.

Skillnaderna mellan de tre gruppernas (nedan kallade sandgruppen, klippgruppen 
och vattengruppen) redovisningar var ganska stora. 

Den mest påtagliga skillnaden var hur sandgruppens dans, som gav intryck av att 
bygga på enstaka avgränsade rörelser, skilde sig från vattengruppens dans där rörel-
serna verkade sammansatta på ett annat sätt vilket gav intryck av ett flöde. Ytterligare 
en påtaglig skillnad var att sandgruppens och vattengruppens rörelser utfördes mer 
distinkt och samtidigt än klippgruppens. 

Eleverna i Sandgruppen utför flera avgränsade positioner som följer efter varandra. 
Eleverna står till exempel stilla och knådar händerna, står med armarna formade 
som en halvcirkel ovanför huvudet eller pekar med armarna åt sidan. Eleverna ställer 

1	 Multivocal Analyses of a Teaching Unit: ”When Dancing is Taught in English” in Primary 
School. ECER, 2014 in Porto 2 to 5 September.
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sig flera gånger stilla för att förbereda nästkommande rörelse/position. Detta ger ett 
’hackigt’ intryck av dansen som helhet. Det är i flera fall svårt att upptäcka rörelser-
nas/positionernas relation till orden de representerar. Exempelvis hoppar de jämfota 
bakåt för ordet ’klippa’ och sitter stilla på huk för ordet ’sand’.

I Klippgruppen utför eleverna avgränsade rörelser med relativt stora individuella 
variationer som ibland ger intryck av improvisation i stunden. Klippgruppen redovi-
sar sin dans i två mindre avskilda grupper som utför rörelser oberoende av den andra 
gruppen. I flera fall går det att se en relation mellan rörelserna och ordens innebörd. 
Exempelvis verkar flera elever göra sig hårda och tunga för att representera ordet 
’klippa’ och spänner sina armmuskler för ordet ’hård’.

I Vattengruppen är elevernas rörelser sammanbundna med varandra. Eleverna utför 
rörelserna tydligt och samtidigt. I flera fall går det att se en relation mellan ord och 
rörelse. Den ena rörelsen går över i den följande i ett kontinuerligt flöde. Både en-
skilda rörelser och dansen som helhet ger intryck av böljande vattenvågor.

Går det att förstå dessa skillnader i termer av det kunnande som kommer till ut-
tryck i gruppernas framföranden? Är vattengruppens sammanbundna dans ett ut-
tryck för ett mer kvalificerat kunnande? Hur går det i så fall att beskriva det? 

Teoretiska utgångspunkter
Genom att lärarna förväntas motivera undervisningens uppläggning såväl som be-
dömningen av elevernas kunskaper i förhållande till specifika förmågor ökar pressen 
på lärarna att formulera det kunnande som eleverna ska utveckla (och som visar sig 
som specifika förmågor). Det i sin tur skapar ett behov av kunskaper om kunnande. 
Olika sätt att genomföra rörelser kan betraktas som uttryck för ett kunnande, och 
detta kunnande kan studeras indirekt genom de olika rörelserna.

En viktig utgångspunkt för oss är att en persons kunnande omfattar särskilda sätt 
att erfara världen. Att tillägna sig ny kunskap handlar inte främst om att lära sig ’fler 
saker’ utan att utveckla ett alltmer differentierat erfarande (Carlgren, 2012).

Kunnande uttrycker vår kunskapsmässiga relation till världen och visar sig som 
specifika sätt att se, göra och vara (Carlgren m.fl., 2015). Exempelvis har en person 
som är expert på biologi utvecklat en relation till naturen som skiljer sig från en lek-
mans. Den kommer till uttryck som en förmåga att urskilja en mer differentierad 
fauna och flora tillsammans med olika spår av biologiska processer än en person som 
inte är biolog. På liknande sätt kan en dans- och rörelsekunnig person urskilja olika 
sätt att röra sig, till exempel avseende tempo, ’konsistens’ och utnyttjande av rummet 
(Nyberg och Carlgren, 2014). I biologikunnandet såväl som i danskunnandet finns 
aspekter som är underförstådda och inte alltid lätta att formulera, så kallad ’tyst kun-
skap’ (Polanyi, 1962, 1966). 

I Polanyis kunskapsteori har all kunskap en förgrund och en bakgrund. Förgrun-
den är det vi fokuserar, det vi uppmärksammar och det vi kan tala om. Bakgrunden 
erfars sinnligt samtidigt som vi uppmärksammar något i medvetandet. På så vis tar 
vi in bakgrunden med hela vår kropp och den blir en tyst eller underförstådd del av 
kunskapen. Det är i interaktionen mellan bakgrund och förgrund som den underför-
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stådda (den så kallade ’tysta’) kunskapen finns. 
Att uppfatta kunskap som en relation mellan människan och världen, följer av att 

inte ta det från världen åtskilda subjektet som utgångspunkt, utan istället ’männis-
kan-i-världen’ och ’människan-i-verksamhet’. Kunskapen utvecklas då framförallt i, 
och genom, handling och inte främst genom ett åtskilt subjekt som bygger upp fö-
reställningar om världen som grund för handlingar. Ryle (1949, s. 22) beskriver kun-
nande som ”a disposition to act”, det vill säga en beredskap att handla när det behövs. 
Kunnandet som sådant kan inte observeras – det visar sig i handling.

En annan viktig utgångspunkt för oss är att kunnande inte kan studeras i allmän-
het eftersom det alltid är knutet till specifika sammanhang. Det existerar inget kun-
nande utan ett kunskapsinnehåll (något att kunna) eller någon som kan. Dewey och 
Bentley beskriver i Knowing and the known relationen mellan kunnandet och kun-
skapsinnehållet som en transaktionell process mellan någon som kan och det som 
ska kunnas (Dewey & Bentley, 1949, s.115). Till skillnad från begreppet interaktion, 
som betecknar ett ömsesidigt utbyte mellan två enheter som förblir intakta innebär 
en transaktion någon form av utbyte mellan parter som medför en förändring av 
bägge parterna. Undervisning kan beskrivas som att skapa situationer som möjliggör 
sådana transaktionella processer. Detta görs genom att skapa aktiviteter och uppgif-
ter (exempelvis dansuppgiften) som ger eleverna möjlighet att arbeta med sitt kun-
nande (’knowing’) i relation till något specifikt som ska kunnas (’known’). 

Genom den transaktionella processen förändras den som kan såväl som det som 
ska kunnas samt kunnandet av detta. Skapandet av uppgifter som möjliggör sådana 
transaktionella processer är en viktig förutsättning för vilket slags kunnande elever-
na kan utveckla. Lärarens didaktiska interventioner är riktade såväl mot upprättan-
det av de transaktionella processerna som mot hur kunnandet som sådant utvecklas. 
Det räcker inte med att elever får en uppgift. Läraren måste också se till att det blir 
en uppgift de uppfattar och tar sig an. En viktig aspekt är hur eleverna uppfattar upp-
giften eftersom det är något som kan variera, det är inte säkert att eleverna uppfattat 
uppgiftens syfte så som läraren avsett. 

Metod
För att analysera och beskriva det kunnande som kommer till uttryck vid de tre dans-
uppförandena behöver vi en analysmetod som tar hänsyn till kunnandets såväl tysta 
och underförstådda, som mer synliga aspekter. Vi har därför valt att göra en fenome-
nografisk analys av de tre dansuppförandena. Genom den fenomenografiska analysen 
formuleras delar av det som är underförstått och tyst – som så att säga ”ligger bakom” 
eller ”under” det som sägs eller görs och som utgör en grund för detta. En fenomeno-
grafisk analys resulterar i en uppsättning beskrivningskategorier för de icke formu-
lerade ’uppfattningar’ eller kunnanden som så att säga förklarar skillnaden mellan 
elevernas olika sätt att röra sig.

Fenomenografi är en kvalitativ forskningsansats som utvecklades av en forsknings-
grupp i Göteborg under 1970-talet i syfte att kunna beskriva kvalitativa skillnader 
mellan olika sätt att uppfatta eller erfara ett fenomen ( Marton, 1981, Marton & Svens-
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son, 1978). 
Fenomenografiska uppfattningar uttrycker sätt att relatera till världen. I enlighet 

med vad som sagts ovan om kunnande som en relation som kommer till uttryck som 
ett erfarande menar vi att fenomenografiska beskrivningar av olika sätt att erfara 
kan användas för att beskriva olika sätt att kunna. I fenomenografin är det skillnader 
mellan olika sätt att tala och göra som fokuseras och analyseras. Genom att jämföra 
olika uttryck för ett fenomen (i vårt fall olika sätt att omforma ord till rörelser och 
sätta samman rörelserna till en dans) kan olika sätt att uppfatta eller erfara beskrivas. 

Genom att (abduktivt) konstruera beskrivningskategorier som svarar mot de upp-
fattningar (eller erfaranden) som gör variationen i uttrycken begriplig, resulterar den 
fenomenografiska analysen i ett antal (metaforiska) kategorier som är åtskilda men 
ändå innehållsligt relaterade till varandra. Relationerna mellan dem illustreras i ett 
så kallat utfallsrum (Marton, 1981, 1994). Skillnaderna mellan kategorierna kan be-
skrivas i termer av vilka aspekter av ett fenomen som urskiljs respektive inte urskiljs.

När fenomenografi används för att analysera kunnande är det två typer av resultat 
som är intressanta. För det första de olika beskrivningskategorierna som så att säga 
beskriver olika sätt att kunna och som också inkluderar kunnandets tysta aspekter. 
För det andra leder en vidare analys av dessa kategorier till att olika så kallade struk-
turella aspekter kan identifieras. Olika sätt att uppfatta eller erfara ett fenomen kan 
beskrivas i termer av vilka aspekter av fenomenet som urskiljs vilket ger en grund för 
att planera vad eleverna måste urskilja för att utveckla en viss form av kunnande (jfr 
Carlgren m.fl. 2015). Kunnande kan på så vis beskrivas i termer av vilka aspekter som 
urskiljs. 

Vårt huvudsakliga fokus för den fenomenografiska analysen var den videofilm som 
visade de tre gruppernas redovisningar av danserna. De övriga filmerna, som visar 
hur läraren formulerar uppgiften samt hur grupperna arbetar med den, har vi använt 
för att följa upp och kontrollera delar av resultatet, så kallad triangulering.

Den fenomenografiska analysen inriktades på tre fenomen: för det första rörelserna 
som sådana, för det andra relationen mellan rörelsen och ordet och, för det tredje, hur 
orden/rörelserna sammanfogas till meningar/danser. 

Vi började med att analysera de olika slags rörelser som användes i gruppernas re-
dovisningar. Hur kunde skillnaderna mellan dem förstås som olika uppfattningar 
eller sätt att erfara rörelser? Därefter analyserade vi hur eleverna genom rörelser re-
presenterade orden. Den första delen av uppgiften handlade ju om att ’översätta’ ord 
till rörelse och låta varje ord representeras av en rörelse. Den andra delen handlade 
om att sammanfoga ord-rörelserna till dansade ’meningar’ varför vi analyserade hur 
eleverna band samman sina rörelser (ord) till en dans (meningar). 

De tre analyserna resulterade i ett antal beskrivningskategorier som sedan kunde 
användas för en närmare granskning av de tre dansuppförandena.

Resultat
Som vi beskrev inledningsvis skilde sig de tre gruppernas redovisningar åt i flera 
avseenden. Vi börjar därför resultatredovisningen med en kort beskrivning av dessa 
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skillnader för att därefter presentera resultatet av de tre fenomenografiska analyserna. 
Först presenteras resultaten i form av kvalitativa beskrivningskategorier angående de 
tre fenomenen – rörelserna som sådana, relationen ord-rörelse samt hur rörelserna 
fogas samman. Dessa kategorier har därefter använts för en kvantitativ beskrivning 
av de tre dansuppförandena. 

Sandgruppens dansuppförande 

Eleverna utför separata rörelser som tecken utan sammanbindning. I sandgruppens 
dansuppförande är varje ord omformat till en rörelse som en i taget redovisas utan att 
bindas samman med övriga ord. Rörelserna verkar till stor del ha en extern relation 
till motsvarande ord. Rörelserna kan beskrivas som tecken för orden de represente-
rar. Eleverna knådar händerna eller ställer sig upp med armarna formade i halvcirkel 
ovanför huvudet.

Klippgruppens dansuppförande

Eleverna utför separata rörelser som uttrycker innebörden av de separata orden utan 
att rörelserna binds samman. Varje ord är omformat till en rörelse som en i taget 
framförs, och i stor utsträckning med individuella variationer. Orden redovisas utan 
att bindas samman med varandra. Jämfört med sandgruppen verkar eleverna i högre 
utsträckning försöka uttrycka ordens innebörd. 

Vattengruppens dansuppförande

Eleverna utför rörelser som ett flöde där den ena rörelsen går över i den andra. I vatten-
gruppens dans är varje ord omformat till en rörelse som genomförs med en övergång 
till efterföljande rörelse. Rörelserna sammanbinds i ett flöde som ger intryck av att 
vara en rörelsefras.

Dansernas olika rörelser
Varje ord i de två meningarna som grupperna fick sig tilldelade skulle omvandlas till 
en rörelse. Analysen av rörelserna så som de framträdde som rörelser ledde till tre 
kvalitativt skilda uppfattningar av rörelser (tabell 1). 

Tabell 1. Skilda uppfattningar av rörelser.
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Beskrivningskategorierna visar här hur olika eleverna uppfattat vad rörelser kan inne-
bära för dem i det sammanhang som vi studerat. De beskriver tre olika slags rörelser 
eller sätt att göra rörelser. När rörelsen är en position så är det egentligen en icke-
rörelse eller en ’stillastående’ rörelse till skillnad från ’att röra sig’, som är utsträckt i 
tiden. När rörelsen är i form av en beskrivning så används kroppen som ett medel för 
att illustrera eller berätta något främst med hjälp av armar och händer. 

De tre rörelserna går inte att relatera till varandra i form av en hierarki, det vill säga 
det är svårt att se någon av rörelserna som mer kvalificerad eller komplex än de andra. 
Möjligen skulle det gå att hävda att ’att beskriva något’ är svårare än de två andra – 
men svårigheterna gäller inte rörelsekunnandet som sådant. 

De tre olika rörelserna går lätt att kombinera till rörelsemönster. De kan ses som 
exempel på delar av ett rörelsekunnande.

Relationen mellan ord och rörelse
Analysen av rörelsernas relation till de ord som rörelserna representerade resulterade 
i följande (tabell 2):

Tabell 2. Skilda uppfattningar av relationen mellan ord och rörelse.

Här kan vi se hur beskrivningskategorierna sätter ord på skillnader i hur eleverna 
uppfattar relationen mellan ord och rörelse. De fyra kategorierna uttrycker olika 
innebörder av denna relation. I den första kategorin har ordets betydelse ingen bety-
delse för rörelsen, vilket det däremot har i de följande tre kategorierna. När relationen 
är tillfällig fungerar rörelsen som ett tecken för ordet. 

De bägge mellankategorierna – illustrera och imitera – uttrycker ordens betydelse 
i en slags yttre mening. När rörelsen imiterar orden används rörelserna ’inta en posi-
tion’ eller ’röra sig’ medan rörelser som illustrerar är mer beskrivande.
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Till skillnad från ’imitera’ och ’illustrera’ uttrycker kategorin ’att vara ordet’ ordets 
inre mening. En klippas hårdhet kan illustreras i såväl yttre (genom att man slår sig 
mot den) som inre (genom att göra sig hård)mening.

De olika uppfattningarna kan ses som delar av rörelsekunnande i ett sammanhang 
där utmaningen är att gestalta begrepp, känslor och stämningar.

Dansa meningar 
Varje grupp skapade en dans av rörelserna i den ordning som orden i meningarna var 
placerade. Vi kan därmed också säga att redovisningarna innebar att dansa mening-
arna. Analysen av gruppernas sätt att dansa meningarna resulterade i tre kategorier 
som vi menar skiljer sig åt, nämligen (tabell 3):

Tabell 3. Skilda uppfattningar av att dansa meningar.

Kategorierna beskriver skillnader som belyser vad det kan innebära att skapa en dans 
av meningar. I den första kategorin är rörelserna ihopsatta som separata avgränsande 
delar, i nästa kategori är rörelserna sammansatta till ett flöde och i den tredje blir den 
sammansatta helheten mer än delarna tillsammans. Vattengruppens dans ger exem-
pelvis intryck av böljande vågor i ett hav.

Liksom i de övriga analyserna blir innebörden av kunnandet synligt på ett sätt som 
kan bidra till att sätta ord på nyanser och aspekter av det kunnande som eleverna 
visar. Hur rörelserna binds samman, hur samstämmiga elevernas rörelser är och hur 
helheten representerar meningens innebörd kan vara delar av ett rörelsekunnande i 
dans. Det går att se kategorierna som en hierarki där kategori J skulle kunna innebära 
ett mer komplext kunnande men det är, menar vi, beroende av sammanhang och 
syftet med uppgiften.

Kvantitativ beskrivning av de tre analyserade dimensionerna i dansuppföran-
dena
Genom att klassificera varje rörelse som grupperna gjorde i termer av de framtagna 
kategorierna kunde dansredovisningarna beskrivas numerärt (tabell 4). 
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Tabell 4. Kvantitativ beskrivning av kategorierna i relation till varje grupp.

Sandgruppens dansuppförande

Det mest förekommande sättet att röra sig i sandgruppen är att genomföra en gest 
eller inta en position. När det gäller relationen mellan ord och rörelse är den huvud-
sakligen av tillfällig art men det förekommer även många exempel på en illustrerande 
relation. Den första dansade meningen kännetecknas av en stor del gester och positio-
ner som avgränsade delar utan planerade övergångar. Den andra dansade meningen 
kännetecknas av att eleverna i högre grad befinner sig i rörelse och att dansens olika 
delar relativt ofta sammanbinds med samstämmiga övergångar mellan rörelserna. 

Klippgruppens dansuppförande
I klippgruppens dansuppförande kan vi se en likvärdig fördelning av olika rörelser: 
som positioner, som beskrivningar och som att röra sig. Huvudsakligen utför elev-
erna rörelserna på ett illustrerande sätt men vi ser också relativt många rörelser som 
tycks vara tillfälligt relaterade till orden. Klippgruppens dans kännetecknas också av 
flera individuellt utförda rörelser som skiljer sig från varandra. 

Gruppens sätt att dansa meningar karaktäriseras av att genomföra rörelser som 
avgränsade delar i dansen utan synbara planerade övergångar. 

Vattengruppens dansuppförande 
I vattengruppens dansuppförande är det få positioner och inte en enda rörelse av 
karaktären att beskriva. Dansen karaktäriseras istället av att eleverna befinner sig i 
rörelse hela tiden. När det gäller relationen ord-rörelse ser vi i vattengruppen många 
exempel på en tillfällig relation, men vi ser också relativt många rörelser där relatio-
nen uttrycks genom att ’vara’ ordet.

Även om de enskilda rörelserna i vattengruppens dans ger uttryck för en tillfällig 
relation till det ord de representerar bildar de tillsammans en helhet som verkar ut-
trycka en innebörd av de meningar som gruppen fått som handlar om hur vattnet 
formar havet och hur vågorna förvandlar klippor till sand.
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Diskussion 
Analyserna visar på olika aspekter av kunnande som visar sig när eleverna redovisar 
sin uppgift att omforma ord till rörelser och sätta ihop dessa till en dans. Med hjälp 
av de framtagna kategorierna kan skillnaderna mellan de tre gruppernas dansuppfö-
randen preciseras. Beskrivningskategorierna ger, menar vi, ett språk för att tala om 
danserna och rörelserna i dem såväl som det kunnande som kommer till uttryck i de 
tre redovisningarna. Den mest slående skillnaden är hur vattengruppen skiljer sig 
från de övriga grupperna. Deras dansuppförande är uppbyggd av rörelser som inte 
är positioner eller beskrivningar utan mer av karaktären ’att röra sig’. I vattendansen 
är relativt många av orden karakteriserade genom att “vara” orden. Rörelserna glider 
över i varandra och tillsammans bildar de en helhet som uttrycker en innebörd av de 
dansade meningarna. 

Klippgruppen skiljer sig från de övriga genom att varje individ söker sitt eget sätt 
att röra sig snarare än att genomföra en ‘grupp-rörelse’. De individuella rörelserna är 
varierande – såväl positioner som beskrivningar och ’att röra sig’. Detta skiljer sig från 
sandgruppens framförande där majoriteten av orden är positioner som också verkar 
vara tillfälligt relaterade till de ord de representerar. (Sandgruppen har instruerats av 
läraren i högre grad än de andra eftersom den hade svårt att komma igång på egen 
hand). 

Lärarens intentioner
Skillnaderna mellan de tre dansuppförandena aktualiserar frågan om syftet med 

undervisningen. Ville läraren lägga vikt vid att eleverna skulle lära sig olika slags rö-
relser och att ord kan uttryckas i rörelser på olika sätt eller är det sammanfogningen 
av rörelser till en dans som är det viktiga? I det senare fallet kanske syftet också är att 
eleverna lär sig att dans kan vara olika saker och kan gestaltas såväl som ett flöde av 
rörelser eller som en serie positioner? 

Även om vårt exempel är från en fransk skola menar vi att den uppgift eleverna fick 
är tänkbar också i svenska skolor. I den svenska kursplanen har det långsiktiga målet 
med rörelseundervisningen formulerats som att eleverna ska utveckla sin förmåga att 
”röra sig allsidigt i olika fysiska sammanhang”. 

Begrepp som redskap
Det är sannolikt ganska vanligt att uppgifter av liknande slag som i vårt exempel 
genomförs utan särskilt mycket reflektion över vad det är eleverna ska lära sig. Detta 
kan exemplifieras med en studie (Larsson & Karlefors, in press) som bland annat upp-
märksammade hur lärare i idrott och hälsa undervisade i rörelse, rytm och dans. 
Eleverna fick i uppgift att gruppvis skapa rörelser till musik. Det framkom dock att 
det var oklart vad eleverna skulle lära sig. Det viktigaste verkade vara att eleverna 
samarbetade och prövade tillsammans. Att få begrepp för olika aspekter av rörelse-
kunnande kan vara till hjälp för att reflektera över innebörden i det kunnande som 
eleverna förväntas utveckla och att exempelvis ställa frågan vad det kan innebära 
att kunna omforma ord till rörelser och sätta ihop rörelserna till en dans. De kan 
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användas av lärare för att samtala med eleverna om deras rörelser och sätt att röra 
sig samt med andra lärare i diskussioner om till exempel bedömning av elevernas 
rörelseförmåga. 

Den så kallade variationsteorin för lärande, som utvecklats ur fenomenografin 
(Pang, 2003), ger redskap för att planera för undervisning och lärande. Ett viktigt 
antagande i teorin är, att för att kunna urskilja aspekter av det som ska kunnas måste 
eleverna ha erfarit en variation i den dimension som aspekten representerar. Detta 
förutsätter en temporal integration, en samtidig medvetenhet om vad vi erfar i stun-
den och vad vi har erfarit tidigare (Marton & Tsui, 2004, s. 31). För att utveckla under-
visningen i dans med fokus på rörelsekunnandet kan resultaten från våra analyser 
användas tillsammans med de variationsteoretiska designprinciperna. Till exempel 
för att urskilja vad det kan innebära att sätta samman två eller flera rörelser, krävs att 
eleverna får möjlighet att erfara olika sätt att sammanbinda rörelser och att inte bin-
da samman dem alls. I undervisning som är inriktad på rörelser och rörelsekunnande 
är det viktigt att dessa erfarenheter är kroppsliga – att eleverna alltså får möjlighet 
att urskilja och erfara variationerna kroppsligt (Nyberg & Carlgren, 2014). Lärarna 
kan systematiskt låta eleverna urskilja och erfara skillnaden mellan att utföra rörel-
serna som separata enheter med eller utan sammanbindning. Genom att ge eleverna 
möjlighet att erfara olika sätt att skapa övergångar mellan rörelser i en dans samt 
uppmärksamma vari skillnaderna består kan deras kunnande utvecklas. En lärare 
som vill hjälpa elever att utveckla sitt kunnande i att exempelvis skapa danser med ett 
budskap eller gestalta en berättelse eller en dikt, kan planera undervisningen så att 
eleverna får möjlighet att urskilja och erfara skillnaden mellan att imitera ord och att 
’vara’ ord, det vill säga gestalta innebörden av ordet. Undervisning i rörelseförmåga 
kan också handla om att eleverna får skapa positioner omväxlande med beskrivande 
rörelser och sammanbinda dessa på olika sätt. 

Skillnaderna mellan grupperna
Hur kan vi då förklara skillnaderna mellan grupperna? Vi har antagit att de tre dans-
uppförandena uttrycker olika slags kunnanden som ett resultat av en transaktionell 
process mellan eleverna, (de som kan), den uppgift de fick (vad de skulle göra) och det 
uppfattade syftet med uppgiften (det som ska kunnas). Skillnaderna i det kunnande 
som visades kan knytas till elevernas tidigare kunnande såväl som till hur de uppfat-
tade uppgiften och syftet med den. Utformningen och formuleringen av uppgiften 
skapar en situation där kunnandet kan utvecklas. Om eleverna uppfattar uppgiften 
som att hitta en rörelse för varje ord oavsett ordets innebörd eller betydelsen av me-
ningen som en helhet blir sannolikt processen annorlunda än om uppgiften uppfat-
tas som att tillsammans skapa en dans som uttrycker innebörden av meningen som 
helhet. I det senare fallet blir sannolikt eleverna mer uppmärksamma på till exempel 
de andras rörelser såväl som sina egna eftersom delarna (rörelserna) skall bidra till 
en helhet.

Den uppgift som eleverna fick uppfattades troligtvis av läraren som ‘samma’ för de 
tre grupperna – bortsett från att de tre meningarna var uppbyggda kring orden sand, 
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klippa respektive vatten. Vid närmare granskning av hur meningarna formulerades 
visar det sig dock att vissa skillnader i formuleringarna kan tänkas ha betydelse för 
resultatet. 

De meningar som sandgruppen fick var: 
”Sand is made up of very small pieces of rocks. Sand is moved by wind and water to 
make beaches”

Här är huvudordet ‘sand’ ett objekt som består av små partiklar och som, med hjälp 
av vinden, bildar stränder.

Klippgruppens meningar var: 
“Rocks are found near the oceans of the earth. Rocks are hard, solid material that 
water can change into sand.” 

Också här är klipporna objekt, som kan förändras av vattnet.
Vattengruppens meningar var: 

“Water is a liquid that forms seas. Waves in sea water can be strong enough to 
change rocks into sand.” 

Till skillnad från de andra gruppernas meningar är vattnet här subjekt (som utgör 
hav och som påverkar och förändrar klippor).

Dessa skillnader i hur meningarna är formulerade kan tänkas få konsekvenser för 
de danser som eleverna gör. Att skapa en rörelse för sand som objekt skiljer sig kan-
ske från att gestalta sand som subjekt. Kanske påverkades den gestaltning som vat-
tengruppen iscensatte av att vattnet var subjekt och inte objekt? I så fall är det ett 
exempel på betydelsen av små detaljer i uppgiftens formulering för hur den fungerar 
för eleverna. Detta är i sig en fråga för fortsatt forskning.

Ytterligare en faktor av betydelse för utvecklingen av elevernas kunnande, som vi i 
det här fallet inte har studerat närmare, är lärarens interaktion med gruppen. Läraren 
gick till exempel in och styrde arbetet i sandgruppen mer än i de övriga grupperna. 
Det berodde förmodligen på att den gruppen inte kom igång med uppgiften av sig 
själva utan behövde tydligare instruktioner. Varför den gruppen i så stor omfattning 
gjorde rörelser som positioner kan vara värt att reflektera över. Kan det till exempel 
vara så att det är enklare att göra rörelser som positioner än som ’att röra sig’ eller att 
’kroppsligt beskriva’ något?

Det exempel vi använt i den här artikeln är begränsat på flera sätt. Vi har inte haft 
tillgång till särskilt mycket kontextuell kunskap om den situation vi analyserar. Ex-
emplet är från en fransk skola där undervisningen på engelska hade ett dubbelt syfte 
– undervisningens innehåll var såväl engelska som dans/rörelse. Vårt syfte har främst 
varit att visa hur en analys av innehållet i det eleverna gör i termer av kunnande och 
kunskapsinnehåll (knowing-known) kan bidra till att utveckla ett ämnesdidaktiskt 
språk för att tala om elevers kunnande. 

Även om vår analys fokuserade kunnande som kom till uttryck i redovisningarna på 
gruppnivå menar vi att resultaten också kan användas på individnivå. 
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