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Fran ord till rorelser och dans -
en analys av rorelsekunnandet
i en dansuppgift

I Carlgren & G Nyberg

Sammanfattning

I artikeln redovisar vi ett exempel pd hur kunnande, som kommer till uttryck da elever
redovisar en dansuppgift, kan analyseras och bidra till var forstdelse av detta kun-
nande sdvdl som till ett artikulerat sprdk att anvinda vid utvecklingen av undervis-
ningen. En utgdngspunkt dr att kunskaper om kunnande dr en nédvindig grund for
att férbdttra undervisningen. En annan utgdngspunkt dr att det rader brist pd sddan
kunskap. Eleverna (ca 12 dr gamla) var indelade i tre grupper som fick en uppgift ddr
de med utgdngspunkt i tvda meningar skulle skapa en dans genom att 6versdtta varje
ord till en rérelse och ddrefter sammanfoga ord-rérelserna. Vi presenterar resultaten
av en fenomenografisk analys som grundar sig pd en videoinspelning av dessa redovis-
ningar.
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Introduktion

[ amnet idrott och hélsa ar det vanligt att elever far arbeta i grupp med att skapa olika
slags rorelseprogram till musik for att sedan redovisa dessa for larare och klasskam-
rater (Barker, Quennerstedt och Annerstedt, 2013). Det har dock visat sig att larare
har svart att formulera det kunnande som olika former av grupparbeten ar tankta att
utveckla. Ett vanligt satt att beskriva syftet med en uppgift i idrott och halsa ar att
lararen sdger vad som ska goras (till exempel att dansa eller springa distanslopp) istal-
let for att uttrycka vad eleverna ska kunna (till exempel att identifiera musikens upp-
byggnad i teman och takter och rora sig i relation till dessa eller att forsta relationen
mellan 6kad uthallighet och effekten av lagintensiv respektive hogintensiv intervall -
16pning). Utan fokus pa vad det ar for kunnande som ska utvecklas riskerar elevernas
larande att bli slumpartat. Om det blir tydligt vilket kunnande som undervisningen
skall bidra till att utveckla blir det lattare for lararen att hjdlpa eleverna att utveckla
det efterstravade kunnandet saval som att bedoma detta (Redelius, Quennerstedt och
Ohman, 2014; Carlgren och Marton, 2000).

Inte minst inom ett amne som idrott och halsa dar studier, bade nationella och
internationella, visat att varken larare eller elever, nar de formulerar sig kring am-
net, uttryckligen férknippar det med larande och kunskap (Annerstedt, 1991; Lars-
son, 2008; Quennerstedt m.fl., 2008; Lundvall, 2004; Lundvall och Meckbach, 2008;
Londos, 2010; se aven Gard, 2004 och Whitehead, 2005) kan det bli svart. De rorel-
seaktiviteter som utgor innehadllet i idrottsundervisningen betraktas inte som ndgot
eleverna ska fd mojlighet att ldra sig inom ramen for undervisningen. Aktiviteterna
erbjuds som en form av smorgasbord; eleverna ska fa prova manga aktiviteter som
har en pulshdjande och muskelstarkande effekt i syfte att hitta nagon aktivitet som
de kan fortsdtta med for att utveckla en fysiskt aktiv livsstil (Nyberg, 2014). Nar fors-
kare fragar larare i idrott och hdlsa vad det viktigaste ar att eleverna lar sig svarar
majoriteten att de vill att eleverna skall tycka att det "ar kul att réra pd sig” och att
undervisningen skall leda till ett bestdende intresse for fysisk aktivitet (Lundvall och
Meckbach, 2004, s. 30,78; Thedin Jacobsson, 2004; Larsson och Redelius, 2008; Lars-
son, 2008). Studier av undervisningens innehall visar att elever inte far mojlighet att
utveckla sin rérelseférmaga (Londos, 2010, s. 207).

En rorelseaktivitet som exempelvis dans blir, med ett sddant synsitt, en aktivitet
for att hoja pulsen och inte ett kunskapsinnehdll som kan utveckla elevers danskun-
nande. Forskning visar dessutom att dans, tillsammans med gymnastik och utom-
husaktiviteter, ar minst vanligt som innehdll i undervisningen i idrott och halsa
(Lundvall och Meckbach, 2008), trots att det dnda sedan 1994 ars laroplan skrivits
fram som obligatoriskt innehall i kursplanen for idrott och halsa.
Sammanfattningsvis kan sdgas att rorelser och rorelseaktiviteter inte verkar vara
nagot som elever far mojlighet att ldra sig pa ett systematiskt satt. Genom att rorel-
seaktiviteterna framforallt har betraktats som fysiska aktiviteter som eleverna ska
utveckla intresse for, har utvecklingen av kunskaper om rorelsekunnande inte ut-
vecklats. Mycket tyder pa att lararna ar osdkra pa saval vad kunnandet innebar som
hur det kan utvecklas. Om det ar oklart vad eleverna ska kunna blir det ocksa svart
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att undervisa om detta saval som att veta vad som ska bedomas.

Idrottsldrare ar inte ensamma om att sakna artikulerade kunskaper om kunnande.
Det ar en aspekt av ldrares professionella yrkeskunnande som i stor utstrackning ar
oformulerad (det som ibland kallas 'tyst kunskap’) ocks& inom andra dmnen. Aven en
larare med omfattande och djupa damneskunskaper klarar oftast inte av att beskriva
vad det innebar att kunna detta.

Mot den bakgrunden &r fragan om hur kunskaper om kunnande kan utvecklas en
utgangspunkt for den har artikeln. Vi vill bidra med ett exempel pa hur elevernas
kunnande kan beskrivas, analyseras och diskuteras. Genom att analysera ett specifikt
exempel dar tre elevgrupper redovisar en dansuppgift ska vi beskriva ndgra aspekter
av hur rorelser och rorelsekunnande i sammanhanget dans kan beskrivas. Var for-
hoppning ar att dessa beskrivningar kan anvandas for att diskutera utformningen av
undervisning i dans och rorelse saval som bedomning av rorelsekunnande. Daruto-
ver ar syftet att bidra till en diskussion om hur kunnande kan forstas, studeras och
beskrivas. Artikeln dr tankt att ge ett teoretiskt savdl som metodologiskt bidrag till
detta.

Férmdgor i dmnet idrott och hdlsa

Den nuvarande laroplanens fokus pa formdgor ger lararna nya utmaningar. De {or-
vantas utforma undervisningen sa att eleverna kan utveckla vissa specifika formagor
och det dr bedémningen av dessa formdgor som ska ligga till grund for betygssatt-
ningen. Detta innebar en 6kad press pa lararna att formulera det kunnande som visar
sig i de olika formdagorna.

Ett centralt mal for amnet idrott och halsa enligt senaste kursplanen (Lgr 11, ak
4-6) dr att eleverna ska fa utveckla féormdgan att kunna “réra sig allsidigt i olika fy-
siska sammanhang” vilket bland annat innefattar lekar, spel, dans, friluftsliv samt en
mangd andra rorelseaktiviteter och i det centrala innehallet namns bland annat "takt
och rytm i lekar, danser och rorelser till musik” (Skolverket, 2014). Vad innebar da
rorelsekunnande i 'dans’? En antydan till vigledning kan skonjas i kunskapskravet
som relaterar till dans: "I rorelser till musik och i danser anpassar eleven sina rorelser
relativt val till takt och rytm” (kunskapskrav for betyget C dk 6, Lgr 11, Skolverket,
2014). Ytterligare vagledning avseende vad eleverna forvantas kunna star att finna i
det kommentarmaterial som Skolverket utformat i syfte att hjalpa ldrare att planera
undervisningen. Dar star:

Undervisningen ska ta upp dansen ur flera perspektiv. Det kan vara dans som social
gemenskap, som motionsform eller som ett kreativt uttryckssdtt. Dessa perspek-
tiv ger eleverna forutsdttningar att forstd dansens betydelse i olika samhdllen och
under olika tidsepoker, liksom att dansen dr universell. Det dr ocksa viktigt att
eleverna far uppleva dansens egenvdrde och rorelseglddjen i dansen.

(Skolverket, 2014)

Huvudsakligen ar det kunskaper om dans (i form av vetande) som betonas snarare
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an det rorelsekunnande som ar forknippat med att dansa. Sista meningen i citatet
antyder dock att det dr rorelsekunnande i dans som eleverna bor fd mojlighet att
utveckla. For att ndgon ska kunna uppleva en aktivitets egenvarde kravs, menar Due-
sund (1996), att personen behdrskar den vilket med andra ord innebar ett utvecklat
rorelsekunnande i dans. Men vad betyder det att utveckla sitt rorelsekunnande? For
att svara pa den fragan behéver vi kunskaper om kunnande - kunskaper som bl.a.
mot bakgrund av ovanstaende - inte idag ar artikulerade inom idrottsimnet. Sddana
kunskaper behovs saval for att utveckla undervisningen som for att bedéma vad, och
pa vilken kvalitativ niva eleverna kan det som var tankt att de skulle kunna.

Att kunna uttrycka ord i rorelser och sammanfoga dem till en dans

I samband med ett symposium dar forskargrupper fran olika lander analyserade
samma videofilmade material utifran skilda perspektiv, var vart bidrag att gora en sd
kallad fenomenografisk analys av materialetr’. Det ar resultatet av den analysen som
ligger till grund for den har artikeln.

Det material som vi haft som underlag for var analys ar videofilmade lektioner samt
redovisningar av en dansuppgift i en fransk skola. Elever i tolvarsaldern hade under-
visning i dans med en amerikansk dansldrare (men med klassens vanliga larare nar-
varande). Undervisningen genomfordes pa 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 atta elever i varje grupp. Grupperna
fick varsitt tema; "sand”, "klippa” och "vatten” samt tvd meningar pd engelska som
handlar om dessa teman. Uppgiften, sd som den uttalades av dansldraren, var att
omforma varje ord i de tvd meningarna till en rorelse och satta samman dessa till en
dans. Ett ord som upprepades skulle representeras av samma rorelse varje gang men
det var inte nédvandigt att alla i gruppen gjorde samma rorelse for respektive ord.
Danserna skapades och redovisades utan musik och den rytm som eleverna hade
att forhdlla sig till vid redovisningen var den rytm som lararen angav genom att ldsa
meningarna. Eleverna redovisade sina danser samtidigt som lararen ldste upp me-
ningarna i ldngsamt tempo. Det ar framforallt dessa filmade redovisningar som vi
har analyserat.

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

Den mest pdtagliga skillnaden var hur sandgruppens dans, som gav intryck av att
bygga pa enstaka avgransade rorelser, skilde sig fran vattengruppens dans dar rorel-
serna verkade sammansatta pa ett annat satt vilket gav intryck av ett flode. Ytterligare
en pdtaglig skillnad var att sandgruppens och vattengruppens rorelser utfordes mer
distinkt och samtidigt an klippgruppens.

Eleverna i Sandgruppen utfor flera avgransade positioner som foljer efter varandra.
Eleverna star till exempel stilla och knddar handerna, star med armarna formade
som en halvcirkel ovanfor huvudet eller pekar med armarna at sidan. Eleverna staller

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 ganger stilla for att forbereda nastkommande rorelse/position. Detta ger ett
"hackigt’ intryck av dansen som helhet. Det ar i flera fall svart att upptdcka rorelser-
nas/positionernas relation till orden de representerar. Exempelvis hoppar de jamfota
bakat for ordet klippa’ och sitter stilla pa huk for ordet sand’.

I Klippgruppen utfor eleverna avgransade rorelser med relativt stora individuella
variationer som ibland ger intryck av improvisation i stunden. Klippgruppen redovi-
sar sin dans i tvd mindre avskilda grupper som utfor rérelser oberoende av den andra
gruppen. I flera fall gar det att se en relation mellan rorelserna och ordens innebord.
Exempelvis verkar flera elever gora sig harda och tunga for att representera ordet
’klippa’ och spanner sina armmuskler for ordet "hard’.

[ Vattengruppen ar elevernas rorelser sammanbundna med varandra. Eleverna utfor
rorelserna tydligt och samtidigt. I flera fall gar det att se en relation mellan ord och
rorelse. Den ena rorelsen gar 6ver i den f6ljande i ett kontinuerligt flode. Bade en-
skilda rorelser och dansen som helhet ger intryck av boljande vattenvdgor.

Gar det att forstd dessa skillnader i termer av det kunnande som kommer till ut-
tryck i gruppernas framféranden? Ar vattengruppens sammanbundna dans ett ut-
tryck for ett mer kvalificerat kunnande? Hur gdr det i sd fall att beskriva det?

Teoretiska utgangspunkter

Genom att lararna férvantas motivera undervisningens uppldggning sival som be-
domningen av elevernas kunskaper i forhdllande till specifika formagor 6kar pressen
pa lararna att formulera det kunnande som eleverna ska utveckla (och som visar sig
som specifika formdgor). Det i sin tur skapar ett behov av kunskaper om kunnande.
Olika satt att genomfora rorelser kan betraktas som uttryck for ett kunnande, och
detta kunnande kan studeras indirekt genom de olika rérelserna.

En viktig utgdngspunkt for oss ar att en persons kunnande omfattar sarskilda satt
att erfara varlden. Att tillagna sig ny kunskap handlar inte framst om att lara sig 'fler
saker’ utan att utveckla ett alltmer differentierat erfarande (Carlgren, 2012).

Kunnande uttrycker var kunskapsmassiga relation till varlden och visar sig som
specifika sdtt att se, gora och vara (Carlgren m.fl., 2015). Exempelvis har en person
som ar expert pa biologi utvecklat en relation till naturen som skiljer sig fran en lek-
mans. Den kommer till uttryck som en férmaga att urskilja en mer differentierad
fauna och flora tillsammans med olika spar av biologiska processer dan en person som
inte dr biolog. Pa liknande satt kan en dans- och rorelsekunnig person urskilja olika
sdtt att rora sig, till exempel avseende tempo, ’konsistens’ och utnyttjande av rummet
(Nyberg och Carlgren, 2014). I biologikunnandet savél som i danskunnandet finns
aspekter som ar underforstadda och inte alltid latta att formulera, sa kallad 'tyst kun-
skap’ (Polanyi, 1962, 1966).

I Polanyis kunskapsteori har all kunskap en forgrund och en bakgrund. Férgrun-
den ar det vi fokuserar, det vi uppmdrksammar och det vi kan tala om. Bakgrunden
erfars sinnligt samtidigt som vi uppmarksammar nagot i medvetandet. Pa sa vis tar
vi in bakgrunden med hela var kropp och den blir en tyst eller underforstadd del av
kunskapen. Det ar i interaktionen mellan bakgrund och férgrund som den underfor-



FORSKNING OM UNDERVISNING OCH LARANDE NR 14

Carlgren & Nyberg

stddda (den sd kallade ’tysta’) kunskapen finns.

Att uppfatta kunskap som en relation mellan manniskan och varlden, fdljer av att
inte ta det fran varlden atskilda subjektet som utgdngspunkt, utan istallet ‘mannis-
kan-i-varlden’ och 'manniskan-i-verksamhet’. Kunskapen utvecklas da framforallt i,
och genom, handling och inte framst genom ett atskilt subjekt som bygger upp fo-
restallningar om varlden som grund f6r handlingar. Ryle (1949, s. 22) beskriver kun-
nande som "a disposition to act”, det vill sdga en beredskap att handla nar det behovs.
Kunnandet som sadant kan inte observeras - det visar sig i handling.

En annan viktig utgdngspunkt for oss ar att kunnande inte kan studeras i allman-
het eftersom det alltid ar knutet till specifika sammanhang. Det existerar inget kun-
nande utan ett kunskapsinnehall (ndgot att kunna) eller ndgon som kan. Dewey och
Bentley beskriver i Knowing and the known relationen mellan kunnandet och kun-
skapsinnehallet som en transaktionell process mellan ndgon som kan och det som
ska kunnas (Dewey & Bentley, 1949, s.115). Till skillnad fran begreppet interaktion,
som betecknar ett 6msesidigt utbyte mellan tvd enheter som forblir intakta innebar
en transaktion ndgon form av utbyte mellan parter som medfor en férandring av
bagge parterna. Undervisning kan beskrivas som att skapa situationer som mojliggor
saddana transaktionella processer. Detta gors genom att skapa aktiviteter och uppgif-
ter (exempelvis dansuppgiften) som ger eleverna mojlighet att arbeta med sitt kun-
nande (‘knowing’) i relation till nagot specifikt som ska kunnas ('known’).

Genom den transaktionella processen forandras den som kan sivadl som det som
ska kunnas samt kunnandet av detta. Skapandet av uppgifter som mojliggor sddana
transaktionella processer ar en viktig forutsattning for vilket slags kunnande elever-
na kan utveckla. Lararens didaktiska interventioner ar riktade savdl mot upprattan-
det av de transaktionella processerna som mot hur kunnandet som sadant utvecklas.
Det racker inte med att elever far en uppgift. Lararen maste ocksa se till att det blir
en uppgift de uppfattar och tar sig an. En viktig aspekt ar hur eleverna uppfattar upp-
giften eftersom det ar ndgot som kan variera, det ar inte sdkert att eleverna uppfattat
uppgiftens syfte sd som lararen avsett.

Metod

For att analysera och beskriva det kunnande som kommer till uttryck vid de tre dans-
uppférandena behover vi en analysmetod som tar hdnsyn till kunnandets saval tysta
och underforstadda, som mer synliga aspekter. Vi har darfor valt att gora en fenome-
nografisk analys av de tre dansuppfoérandena. Genom den fenomenografiska analysen
formuleras delar av det som ar underforstatt och tyst — som sa att sdga "ligger bakom”
eller "under” det som sags eller gors och som utgor en grund for detta. En fenomeno-
grafisk analys resulterar i en uppsattning beskrivningskategorier for de icke formu-
lerade 'uppfattningar’ eller kunnanden som sa att sdga forklarar skillnaden mellan
elevernas olika sdtt att rora sig.

Fenomenografi ar en kvalitativ forskningsansats som utvecklades av en forsknings-
grupp i Goteborg under 1970-talet i syfte att kunna beskriva kvalitativa skillnader
mellan olika sitt att uppfatta eller erfara ett fenomen ( Marton, 1981, Marton & Svens-
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son, 1978).

Fenomenografiska uppfattningar uttrycker satt att relatera till varlden. 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 sdtt att erfara
kan anvandas for att beskriva olika satt att kunna. I fenomenografin ar det skillnader
mellan olika satt att tala och gora som fokuseras och analyseras. Genom att jamfora
olika uttryck for ett fenomen (i vart fall olika sitt att omforma ord till rérelser och
satta samman rorelserna till en dans) kan olika satt att uppfatta eller erfara beskrivas.

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

Nar fenomenografi anvands for att analysera kunnande ar det tva typer av resultat
som dr intressanta. For det forsta de olika beskrivningskategorierna som sa att sdga
beskriver olika satt att kunna och som ocksa inkluderar kunnandets tysta aspekter.
For det andra leder en vidare analys av dessa kategorier till att olika sd kallade struk-
turella aspekter kan identifieras. Olika satt att uppfatta eller erfara ett fenomen kan
beskrivas i termer av vilka aspekter av fenomenet som urskiljs vilket ger en grund for
att planera vad eleverna maste urskilja for att utveckla en viss form av kunnande (jfr
Carlgren m.fl. 2015). Kunnande kan pa sd vis beskrivas i termer av vilka aspekter som
urskiljs.

Vart huvudsakliga fokus for den fenomenografiska analysen var den videofilm som
visade de tre gruppernas redovisningar av danserna. De 6vriga filmerna, som visar
hur lararen formulerar uppgiften samt hur grupperna arbetar med den, har vi anvant
for att folja upp och kontrollera delar av resultatet, sd kallad triangulering.

Den fenomenografiska analysen inriktades pa tre fenomen: for det forsta rorelserna
som sddana, for det andra relationen mellan rérelsen och ordet och, for det tredje, hur
orden/rdrelserna sammanfogas till meningar/danser.

Vi borjade med att analysera de olika slags rorelser som anvandes i gruppernas re-
dovisningar. Hur kunde skillnaderna mellan dem f6rstas som olika uppfattningar
eller satt att erfara rorelser? Darefter analyserade vi hur eleverna genom rorelser re-
presenterade orden. Den forsta delen av uppgiften handlade ju om att 'Gversatta’ ord
till rorelse och lata varje ord representeras av en rorelse. Den andra delen handlade
om att sammanfoga ord-rorelserna till dansade 'meningar’ varfor vi analyserade hur
eleverna band samman sina rérelser (ord) till en dans (meningar).

De tre analyserna resulterade i ett antal beskrivningskategorier som sedan kunde
anvandas for en ndrmare granskning av de tre dansuppforandena.

Resultat

Som vi beskrev inledningsvis skilde sig de tre gruppernas redovisningar &t i flera
avseenden. Vi borjar darfor resultatredovisningen med en kort beskrivning av dessa
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skillnader for att darefter presentera resultatet av de tre fenomenografiska analyserna.
Forst presenteras resultaten i form av kvalitativa beskrivningskategorier angdende de
tre fenomenen - rorelserna som sddana, relationen ord-rorelse samt hur rorelserna
fogas samman. Dessa kategorier har darefter anvants for en kvantitativ beskrivning
av de tre dansuppférandena.

Sandgruppens dansuppforande

Eleverna utfor separata rorelser som tecken utan sammanbindning. 1 sandgruppens
dansuppforande ar varje ord omformat till en rorelse som en i taget redovisas utan att
bindas samman med 6vriga ord. Rorelserna verkar till stor del ha en extern relation
till motsvarande ord. Rorelserna kan beskrivas som tecken for orden de represente-
rar. Eleverna knadar hdanderna eller staller sig upp med armarna formade i halvcirkel
ovanfor huvudet.

Klippgruppens dansuppforande

Eleverna utfor separata rérelser som uttrycker innebérden av de separata orden utan
att rorelserna binds samman. Varje ord ar omformat till en rorelse som en i taget
framfors, och i stor utstrackning med individuella variationer. Orden redovisas utan
att bindas samman med varandra. Jamfort med sandgruppen verkar eleverna i hogre
utstrackning forsoka uttrycka ordens innebord.

Vattengruppens dansuppforande

Eleverna utfor rérelser som ett flode ddr den ena rorelsen gdr 6ver i den andra. 1 vatten-
gruppens dans dr varje ord omformat till en rérelse som genomfors med en 6vergang
till efterfoljande rorelse. Rorelserna sammanbinds i ett fléde som ger intryck av att
vara en rorelsefras.

Dansernas olika rorelser

Varje ord i de tvd meningarna som grupperna fick sig tilldelade skulle omvandlas till
en rorelse. Analysen av rorelserna sa som de framtradde som rorelser ledde till tre
kvalitativt skilda uppfattningar av rorelser (tabell 1).

Roérelser som:

A. att inta en position Rorelserna kan beskrivas som en gest eller att inta en
position. Exempelvis att sitta pa huk med armarna bakom
ryggen och att resa sig fran huksittande till stiende med
armarna strickta ovanfor huvudet.

B. att rora sig Rorelserna engagerar hela kroppen 1 att réra sig under hela
den tid som avsatts for att representera ordet. Eleverna
roterar exempelvis runt sig sjilva och varandra under
samtidig armforning i stora cirklar.

C. att kroppsligt Rorelserna engagerar 1 huvudsak armar och hénder vilket

beskriva ger intryck av att illustrera, eller teckna nagot. Eleverna for
exempelvis hinder och armar runt i en cirkel eller strécker
ut en arm och ett finger 1 en "pekande’ rorelse samtidigt
som de star relativt stilla.

Tabell 1. Skilda uppfattningar av rérelser.
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Beskrivningskategorierna visar har hur olika eleverna uppfattat vad rorelser kan inne-
bdra for dem i det sammanhang som vi studerat. De beskriver tre olika slags rorelser
eller satt att gora rorelser. Nar rorelsen ar en position sd ar det egentligen en icke-
rorelse eller en ’stillastdende’ rorelse till skillnad fran ‘att rora sig’, som ar utstrackt i
tiden. Nar rorelsen ar i form av en beskrivning sa anvdands kroppen som ett medel for
att illustrera eller berdtta nagot frimst med hjalp av armar och hander.

De tre rorelserna gar inte att relatera till varandra i form av en hierarki, det vill siga
det ar svdrt att se ndgon av rorelserna som mer kvalificerad eller komplex @n de andra.
Mojligen skulle det ga att havda att ‘att beskriva nagot’ ar svarare an de tva andra -
men svdrigheterna gdller inte rorelsekunnandet som sadant.

De tre olika rorelserna gar latt att kombinera till rorelsemonster. De kan ses som
exempel pa delar av ett rorelsekunnande.

Relationen mellan ord och rorelse

Analysen av rorelsernas relation till de ord som rorelserna representerade resulterade
i foljande (tabell 2):

Relation ord-rérelse som:

D. tillfallig. Relationen mellan rorelse och ord dr extern och godtycklig.
Exempelvis att sitta pa huk som representation av "sand”
eller att hoppa jamfota bakat som representation av ordet
“Klippa®

E. illustrerande Relationen till ordet kan beskrivas som en illustration.
Eleverna beskriver ordet genom att exempelvis rotera runt
sin egen axel nir ordet “jord” representeras och ordet
"néra” illustreras genom att eleverna flyttar sig ndrmare
varandra.

F. Imiterande Relationen till det representerade ordet kan beskrivas som
en imitation av ordets innebdrd. Roérelsen motsvarar ordet
genom att eleverna exempelvis striicker upp hénder och
armar for ordet “upp”, sétter sig ner for ordet “ned”

G. att "vara’ ordet. Relationen till det representerade ordet kan beskrivas som
att gestalta eller "vara’ ordet. Eleverna intar en position
eller 161 sig som om de #r en klippa genom att stilla sig
stadigt och med spanda muskler. De uttrycker pa det sattet
ett varande genom “att vara en klippa’, som ér tung och
hérd.

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

Har kan vi se hur beskrivningskategorierna satter ord pd skillnader i hur eleverna
uppfattar relationen mellan ord och rorelse. De fyra kategorierna uttrycker olika
innebodrder av denna relation. I den forsta kategorin har ordets betydelse ingen bety-
delse for rorelsen, vilket det daremot har i de f6ljande tre kategorierna. Nar relationen
ar tillfallig fungerar rorelsen som ett tecken for ordet.

De bagge mellankategorierna - illustrera och imitera - uttrycker ordens betydelse
i en slags yttre mening. Nar rorelsen imiterar orden anvands rorelserna ’inta en posi-
tion’ eller 'rora sig’ medan rorelser som illustrerar ar mer beskrivande.
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Till skillnad fran ’imitera’ och ’illustrera’ uttrycker kategorin ‘att vara ordet’ ordets
inre mening. En klippas hardhet kan illustreras i saval yttre (genom att man slar sig
mot den) som inre (genom att gora sig hard)mening.

De olika uppfattningarna kan ses som delar av rorelsekunnande i ett sammanhang
dar utmaningen ar att gestalta begrepp, kanslor och stamningar.

Dansa meningar

Varje grupp skapade en dans av rorelserna i den ordning som orden i meningarna var
placerade. Vi kan darmed ocksa sdga att redovisningarna innebar att dansa mening-
arna. Analysen av gruppernas sdtt att dansa meningarna resulterade i tre kategorier
som vi menar skiljer sig 4t, namligen (tabell 3):

Dansa meningar som:

H. enrad av enskilda Rorelserna genomfors en i taget utan att nagon planerad

ordrdrelser overgéng till efterfoljande rorelse kan urskiljas. Eleverna
méste ibland, var for sig, forflytta sig eller 4ndra position
for att kunna paborja den rorelse som foljer.

I ettflode av Rorelserna flyter in i varandra. Overgangen frén en rorelse
ordrorelser till nasta sker samstammigt och planerat.
J. enrorelsefras Raérelserna flyter in i varandra. Overgangen frén en rorelse

till nésta sker samstdmmigt och planerat samtidigt som de
tillsammans bildar en helhet som uttrycker en innebérd av
meningarna.

Tabell 3. Skilda uppfattningar av att dansa meningar.

Kategorierna beskriver skillnader som belyser vad det kan innebara att skapa en dans
av meningar. I den forsta kategorin dr rorelserna ihopsatta som separata avgransande
delar, i nasta kategori ar rorelserna sammansatta till ett flode och i den tredje blir den
sammansatta helheten mer dn delarna tillsammans. Vattengruppens dans ger exem-
pelvis intryck av boljande vagor i ett hav.

Liksom i de 6vriga analyserna blir inneb6rden av kunnandet synligt pa ett siatt som
kan bidra till att sdtta ord pa nyanser och aspekter av det kunnande som eleverna
visar. Hur rorelserna binds samman, hur samstammiga elevernas rorelser ar och hur
helheten representerar meningens innebord kan vara delar av ett rérelsekunnande i
dans. Det gdr att se kategorierna som en hierarki dar kategori ] skulle kunna innebara
ett mer komplext kunnande men det ar, menar vi, beroende av sammanhang och
syftet med uppgiften.

Kvantitativ beskrivning av de tre analyserade dimensionerna i dansuppforan-
dena

Genom att klassificera varje rorelse som grupperna gjorde i termer av de framtagna
kategorierna kunde dansredovisningarna beskrivas numerart (tabell 4).
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Sand Klippa | Vatten
Rirelser A 10 7 3
B 4 5 17
C 6 8 0
Relation ord-rirelse D 11 6.5 11
E 7 9.5 0
F 2 1 2
G 0 3 7
Dansa meningar H 1 2 0
I 1 0 0
J 0 0 2

Tabell 4. Kvantitativ beskrivning av kategorierna i relation till varje grupp.

Sandgruppens dansuppforande

Det mest forekommande sdttet att rora sig i sandgruppen ar att genomfora en gest
eller inta en position. Nar det galler relationen mellan ord och rorelse ar den huvud-
sakligen av tillfdllig art men det forekommer dven mdnga exempel pd en illustrerande
relation. Den forsta dansade meningen kdnnetecknas av en stor del gester och positio-
ner som avgransade delar utan planerade 6vergdngar. Den andra dansade meningen
kdnnetecknas av att eleverna i hogre grad befinner sig i rorelse och att dansens olika
delar relativt ofta sammanbinds med samstammiga 6vergangar mellan rorelserna.

Klippgruppens dansuppforande
[ klippgruppens dansuppforande kan vi se en likvardig fordelning av olika rorelser:
som positioner, som beskrivningar och som att réra sig. Huvudsakligen utfor elev-
erna rorelserna pa ett illustrerande sdtt men vi ser ocksa relativt manga rorelser som
tycks vara tillfalligt relaterade till orden. Klippgruppens dans kdannetecknas ocksd av
flera individuellt utférda rorelser som skiljer sig fran varandra.

Gruppens sdtt att dansa meningar karaktdriseras av att genomfora rorelser som
avgransade delar i dansen utan synbara planerade 6vergangar.

Vattengruppens dansuppforande
[ vattengruppens dansuppforande ar det fd positioner och inte en enda rorelse av
karaktdren att beskriva. Dansen karaktariseras istdllet av att eleverna befinner sig i
rorelse hela tiden. Nar det galler relationen ord-rorelse ser vi i vattengruppen manga
exempel pd en tillfallig relation, men vi ser ocksa relativt manga rorelser dar relatio-
nen uttrycks genom att 'vara’ ordet.

Aven om de enskilda rorelserna i vattengruppens dans ger uttryck for en tillfillig
relation till det ord de representerar bildar de tillsammans en helhet som verkar ut-
trycka en innebord av de meningar som gruppen fitt som handlar om hur vattnet
formar havet och hur vdgorna forvandlar klippor till sand.
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Diskussion

Analyserna visar pa olika aspekter av kunnande som visar sig nar eleverna redovisar
sin uppgift att omforma ord till rérelser och sitta ihop dessa till en dans. Med hjalp
av de framtagna kategorierna kan skillnaderna mellan de tre gruppernas dansuppfo-
randen preciseras. Beskrivningskategorierna ger, menar vi, ett sprak for att tala om
danserna och rorelserna i dem sdval som det kunnande som kommer till uttryck i de
tre redovisningarna. Den mest sldende skillnaden ar hur vattengruppen skiljer sig
fran de 6vriga grupperna. Deras dansuppforande ar uppbyggd av rorelser som inte
ar positioner eller beskrivningar utan mer av karaktaren ‘att rora sig’. I vattendansen
ar relativt manga av orden karakteriserade genom att “vara” orden. Rorelserna glider
over i varandra och tillsammans bildar de en helhet som uttrycker en innebord av de
dansade meningarna.

Klippgruppen skiljer sig fran de dvriga genom att varje individ soker sitt eget satt
att rora sig snarare an att genomfora en ‘grupp-rorelse’. De individuella rorelserna ar
varierande - saval positioner som beskrivningar och ‘att rora sig’. Detta skiljer sig fran
sandgruppens framférande dar majoriteten av orden ar positioner som ocksd verkar
vara tillfélligt relaterade till de ord de representerar. (Sandgruppen har instruerats av

lararen i hogre grad dan de andra eftersom den hade svart att komma igdng pd egen
hand).

Ldrarens intentioner

Skillnaderna mellan de tre dansuppforandena aktualiserar fragan om syftet med
undervisningen. Ville lararen lagga vikt vid att eleverna skulle ldra sig olika slags ro-
relser och att ord kan uttryckas i rorelser pa olika satt eller ar det sammanfogningen
av rorelser till en dans som ar det viktiga? I det senare fallet kanske syftet ocksa dr att
eleverna lar sig att dans kan vara olika saker och kan gestaltas sdval som ett flode av
rorelser eller som en serie positioner?

Aven om vért exempel ir fran en fransk skola menar vi att den uppgift eleverna fick
ar tankbar ocksa i svenska skolor. I den svenska kursplanen har det langsiktiga mdlet
med rorelseundervisningen formulerats som att eleverna ska utveckla sin férmaga att
“rora sig allsidigt i olika fysiska sammanhang”.

Begrepp som redskap

Det ar sannolikt ganska vanligt att uppgifter av liknande slag som i vart exempel
genomfors utan sarskilt mycket reflektion 6ver vad det ar eleverna ska lara sig. Detta
kan exemplifieras med en studie (Larsson & Karlefors, in press) som bland annat upp-
marksammade hur larare i idrott och hdlsa undervisade i rorelse, rytm och dans.
Eleverna fick i uppgift att gruppvis skapa rorelser till musik. Det framkom dock att
det var oklart vad eleverna skulle ldra sig. Det viktigaste verkade vara att eleverna
samarbetade och provade tillsammans. Att fa begrepp for olika aspekter av rorelse-
kunnande kan vara till hjalp for att reflektera 6ver innebdrden i det kunnande som
eleverna forvantas utveckla och att exempelvis stdlla fragan vad det kan innebdra
att kunna omforma ord till rorelser och sdtta ihop rorelserna till en dans. De kan
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anvandas av larare for att samtala med eleverna om deras rorelser och sitt att rora
sig samt med andra larare i diskussioner om till exempel bedémning av elevernas
rorelseférmaga.

Den sd kallade variationsteorin for larande, som utvecklats ur fenomenografin
(Pang, 2003), ger redskap for att planera for undervisning och larande. Ett viktigt
antagande i teorin ar, att for att kunna urskilja aspekter av det som ska kunnas maste
eleverna ha erfarit en variation i den dimension som aspekten representerar. Detta
forutsdtter en temporal integration, en samtidig medvetenhet om vad vi erfar i stun-
den och vad vi har erfarit tidigare (Marton & Tsui, 2004, s. 31). For att utveckla under-
visningen i dans med fokus pd rorelsekunnandet kan resultaten fran vdara analyser
anvandas tillsammans med de variationsteoretiska designprinciperna. Till exempel
for att urskilja vad det kan innebdra att satta samman tva eller flera rorelser, kravs att
eleverna far mojlighet att erfara olika satt att sammanbinda rorelser och att inte bin-
da samman dem alls. I undervisning som ar inriktad pa rérelser och rérelsekunnande
ar det viktigt att dessa erfarenheter ar kroppsliga - att eleverna alltsa far mojlighet
att urskilja och erfara variationerna kroppsligt (Nyberg & Carlgren, 2014). Lararna
kan systematiskt ldta eleverna urskilja och erfara skillnaden mellan att utfora rorel-
serna som separata enheter med eller utan sammanbindning. Genom att ge eleverna
mojlighet att erfara olika sdtt att skapa 6vergangar mellan rorelser i en dans samt
uppmarksamma vari skillnaderna bestar kan deras kunnande utvecklas. En larare
som vill hjalpa elever att utveckla sitt kunnande i att exempelvis skapa danser med ett
budskap eller gestalta en berattelse eller en dikt, kan planera undervisningen sd att
eleverna far mojlighet att urskilja och erfara skillnaden mellan att imitera ord och att
‘vara’ ord, det vill sdga gestalta inneborden av ordet. Undervisning i rorelseférmdga
kan ocksd handla om att eleverna far skapa positioner omvaxlande med beskrivande
rorelser och sammanbinda dessa pa olika satt.

Skillnaderna mellan grupperna
Hur kan vi da forklara skillnaderna mellan grupperna? Vi har antagit att de tre dans-
uppforandena uttrycker olika slags kunnanden som ett resultat av en transaktionell
process mellan eleverna, (de som kan), den uppgift de fick (vad de skulle goéra) och det
uppfattade syftet med uppgiften (det som ska kunnas). Skillnaderna i det kunnande
som visades kan knytas till elevernas tidigare kunnande saval som till hur de uppfat-
tade uppgiften och syftet med den. Utformningen och formuleringen av uppgiften
skapar en situation dar kunnandet kan utvecklas. Om eleverna uppfattar uppgiften
som att hitta en rorelse for varje ord oavsett ordets innebord eller betydelsen av me-
ningen som en helhet blir sannolikt processen annorlunda 4n om uppgiften uppfat-
tas som att tillsammans skapa en dans som uttrycker innebérden av meningen som
helhet. I det senare fallet blir sannolikt eleverna mer uppmarksamma pa till exempel
de andras rorelser saval som sina egna eftersom delarna (rorelserna) skall bidra till
en helhet.

Den uppgift som eleverna fick uppfattades troligtvis av lararen som ‘samma’ for de
tre grupperna - bortsett fran att de tre meningarna var uppbyggda kring orden sand,
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klippa respektive vatten. Vid narmare granskning av hur meningarna formulerades
visar det sig dock att vissa skillnader i formuleringarna kan tankas ha betydelse for
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”

Har ar huvudordet ‘sand’ ett objekt som bestar av smad partiklar och som, med hjalp
av vinden, bildar strander.

Klippgruppens meningar var:

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

Ocksa har ar klipporna objekt, som kan forandras 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 frdn de andra gruppernas meningar ar vattnet har subjekt (som utgor
hav och som paverkar och forandrar klippor).

Dessa skillnader i hur meningarna ar formulerade kan tankas fa konsekvenser for
de danser som eleverna gor. Att skapa en rorelse for sand som objekt skiljer sig kan-
ske frdn att gestalta sand som subjekt. Kanske paverkades den gestaltning som vat-
tengruppen iscensatte av att vattnet var subjekt och inte objekt? I sa fall ar det ett
exempel pad betydelsen av smad detaljer i uppgiftens formulering for hur den fungerar
for eleverna. Detta ar i sig en frdga for fortsatt forskning.

Ytterligare en faktor av betydelse for utvecklingen av elevernas kunnande, som vi i
det har fallet inte har studerat narmare, ar lararens interaktion med gruppen. Lararen
gick till exempel in och styrde arbetet i sandgruppen mer an i de Gvriga grupperna.
Det berodde formodligen pa att den gruppen inte kom igdng med uppgiften av sig
sjdlva utan behovde tydligare instruktioner. Varfér den gruppen i sa stor omfattning
gjorde rorelser som positioner kan vara vart att reflektera 6ver. Kan det till exempel
vara sa att det ar enklare att gora rorelser som positioner an som ‘att rora sig’ eller att
"kroppsligt beskriva’ nagot?

Det exempel vi anvant i den har artikeln dr begransat pa flera satt. Vi har inte haft
tillgang till sarskilt mycket kontextuell kunskap om den situation vi analyserar. Ex-
emplet ar frdn en fransk skola dar undervisningen pd engelska hade ett dubbelt syfte
- undervisningens innehdll var saval engelska som dans/rorelse. Vart syfte har framst
varit att visa hur en analys av innehallet i det eleverna gor i termer av kunnande och
kunskapsinnehdll (knowing-known) kan bidra till att utveckla ett amnesdidaktiskt
sprak for att tala om elevers kunnande.

Aven om var analys fokuserade kunnande som kom till uttryck i redovisningarna pa
gruppnivd menar vi att resultaten ocksa kan anvandas pd individniva.
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