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How can we know the dancer
from the dance?
(William Butler Yeats)






Forord

Jag star har vid skrivbordet i det rum jag har fatt disponera under fyra ar och
tanker tillbaka pa den forsta dagen jag kom hit. Hur spannande och nervost
det var. DA visste jag inte riktigt vad jag gav mig in pa, min nyfikenhet var
stor men mina idéer om vad jag ville undersdka och skriva om ganska vaga.
Men det var nagot kring motet mellan dansstudenter och danslarare som
pockade pa uppmarksamhet, som jag ville se narmare pa. | en kurs i praktisk
kunskap pa Sodertorns Hogskola fick vi i uppgift att under tio minuter
formulera ett dilemma som intresserade oss i var praktik. Ordet mellanrum
skrev sig sjalvt.

Nu har jag haft formanen att under fyra ar agna mig at detta mellanrum,
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stimulerande, bitvis forvirrande och tréttsamma men ocksa harliga berikande
ar. For det har jag manga att tacka. Forst och framst vill jag rikta ett stort
tack till Efva Lilja och Dans och Cirkushdgskolan for att jag fatt mojlighet
och tid till detta. Varmt tack till mina handledare Birgitta Sandstrom och
Anna-Lena Kempe, utan er hade det inte gatt. Birgitta som foljt mig hela
vagen och som med klokskap guidat och uppmuntrat mig i arbetet. Anna-
Lena som med noggrannhet och kunskap om mitt valda perspektiv hjélpt
mig hitta ratt i alla begrepp. Jag har lamnat alla handledningstillfallen med
stor lust att jobba vidare. Tack till Isak Benyamine, som var min forste
lasare, for stor hjalp pa vagen. Stort tack till mina lasare infor slutseminariet,
Boel Englund och Eva Eliasson, for insiktsfulla och mycket vardefulla
kommentarer.

Men en forskarutbildning delar man med andra, jag har métt manga fina
vanner som gjort den hér tiden vardefull med mer &n bara "forskarprat”.
Mina rumskompisar Eva Melin, Christine Bendixen och lda Bertell; Asa
Broberg, Diana Garavito Bermuidez, Kristina Boreback, Liz Adams
Lyngbéack, Corrado Matta, Viktor Johansson — tack for hérliga diskussioner
och samtal. Ett sarskilt tack till min “personliga it-support” Anna Akerfeldt —
du ar en parla. Till mina kollegor pd Dans och Cirkushogskolan; jag &r
tacksam och glad for ert intresse och stod. Rasmus Olme och Cecilia Roos
tack for spannande diskussioner och for att ni sa generdst delat med er av er
forskning i det seminarium Viktor Johansson och jag drev en period.

Andra att tacka ar Eva Olsson for att du far alla att kénna sig sa valkomna,
Eeva Koroma for engagerad hjalp med mallen, Christina Edelbring for ditt
talamod med alla fragor pa sluttampen.

Men forstas, sist men inte minst tack till min familj som Iatit mig komma
ihdg vad som &r viktigt i livet; min dlskade make Saeed och var son Fabian,
min bonusson Sebastian och hans Anna och mina bonusbarnbarn Felix och
Linus, mina foraldrar och syskon, syskonbarn och syskonbarnbarn.

Ja, mamma — jag vagade och nu ar det klart.
Annika
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Kapitel 1. Inledning

Vi befinner oss i ett stort rum, ett vitt golv bjuder méjligheter, uppmanar oss
att fylla det med rérelse — med dans. Vi sprider ut oss i rummet, stadiga
barfota fotter moter ytan, tyngden ner genom kroppen rotar oss och den
kraften lyfter oss. Hjartat slar, lungorna fylls och téms pa luft, allt ar
rorelse. Vi ser varandra, vi hor varandras rorelser och andetag, vi kénner
avstandet mellan vara kroppar, vi kanner doften av dem — vi ar i vara
kroppar i relation med varandra. Vi bojer mjukt nacken, ké&nner hur
huvudets tyngd later ryggen félja, slapper ner svansen och rullar mjukt upp,
som i vatten. Smaningom later vi vikten skifta fran fot till fot, later steget ta
o0ss ut i rummet, fylla det, motas. Succesivt 6kas komplexiteten, vi instrueras,
ledsagas- vi improviserar och samarbetar. Upprepar och utforskar fasta
monster- finner nya mojligheter, nya vagar. Vi snurrar, faller, hoppar,
springer, star stilla och andas — kanske en armrorelse foljer andetaget for
att sen lata rorelsen ta plats i hela kroppen. Musiken fyller rummet och oss,
vi arbetar med den, tar spjarn mot den, skapar var egen rytm och frasering i
relation till den. Vi fortsatter, lararen ror sig i rummet, lagger en hand pa en
skuldra och stryker mjukt nerat — folj med, slapp spanningen i muskulaturen.
Gar vidare och visar med sina armar hur langt vi kan na med vara
fingertoppar innan vi rundar dem - ramar in. En skarp inandning illustrerar
en accent, en snabb rorelse uppat med armarna och sen faller vi genom
kroppens centrum ner och ut pa golvet. Méter ytan och kanner motstandet,
anvander det och tar oss vidare framat, runt och upp igen. Vi hor lararens
rést ge 0ss en kort instruktion - en rytm ** pa dam pa dam pam” foljt av en
lang inandning. Vi markerar rytmen i fétterna och avslutar med en balans
som vi sen faller ifran. Rummet boljar av rorelse, svettiga pannor, ibland &r
det svart, tar emot och kanns fel. Prova igen, justera kraften, riktningen
forsok finna flodet i kroppen, 1at rérelserna bli till igen och igen.

Kéann- lyssna — se — upplev!

Den beskrivna scenen ar fiktiv, formulerad utifrdn mina erfarenheter som
dansare och danspedagog och den &r sprungen ur ett sammanvévt kroppsligt
minne. Scenen ar ett forsok att sprakligt beskriva och férmedla nagot av
kénslan av att dansa, av att vara deltagare i en danslektion. Med den
inledningen vill jag valkomna er till mina rum. | dessa rum och sammanhang
har jag verkat i ett fyrtiotal ar, som elev i hobbyskola, som student pa
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danshdgskola, som professionell dansare, som danspedagog och idag som
konstnérlig lektor i utbildning av danslarare och danspedagoger. Dag efter
dag har dessa rum och sammanhang varit en del av mitt liv, mitt yrke och det
har till stor del format min identitet. Jag har prévat, omprovat, bojt och
strackt, fallit och rest mig, tagit sats och landat. Sallan ensam. | dessa rum
tillsammans, professionella dansare, larare och dansstudenter har vi utforskat
och provat vad det &r att dansa, att skapa mening i, med och genom kroppen.
Manniskor har dansat i alla tider och av skiftande orsaker. Enligt
antropologen Judith Hanna (1979) ar det omgjligt att veta nagot exakt om
dansens ursprung, men tidiga arkeologiska fynd av grottmalningar fran
Europa och Sydafrika visar att dans &r en uraldrig kulturell foreteelse.
Merker, Madison och Eckerdal (2009) héavdar att i varje kultur har
manniskor samlats for att gemensamt agna sig at rytmiskt sjungande och
dansande. Det &r ett beteende som egentligen inte har nagot direkt samband
med var Overlevnad men som liksom spraket verkar vara en specifik
egenskap for var art, en del i var naturliga repertoar (ibid). Detta har sin
grund i formagan att i samspel kunna koordinera rytmiskt beteende genom
att anvanda isokron puls (en puls som ar jamn och dar paféljande slag gar att
forutse). Fa andra arter visar denna formaga aven om de uppvisar andra
rytmiska beteenden. Enligt Merker et alt kan detta vara en av nycklarna till
att forsta inte bara musikens ursprung utan ocksa den manskliga naturens.
Med den utgangspunkten kan dans sagas vara ett ursprungligt manskligt
uttryck. Dans &r en uttrycksform som kommuniceras och gestaltas med
kroppen i rummet och den later sig inte sa latt fangas i materiell
representation. Som musik eller teater &r dans flyktig. Den &r i nuet och finns
inte kvar som bilder, skulpturer eller texter. Ett satt att beskriva dans &r
Hanna’s (1979) definition:

Thus dance is defined as human behavior composed, from the dancer’s
perspective, of purposeful, intentionally rhythmical, and culturally patterned
sequences of nonverbal body movement which are not ordinary motor
activities, the motion having inherent and aesthetic value. (Hanna, 1979, s.48)

Hannas definition av dans 6ppnar upp for det mangfacetterade uttryck som
dans ar och kan vara. Dans betraktas som konst, som estetiskt uttryck; dans
kan vara politisk, social, rituell; dans kan vara tréning, terapi och dans kan
vara identitetsskapande — en mdjlighet att utforska och préva olika uttryck
och attityder. Dans &r kroppslig kunskap som &r bade kognitiv och intuitiv
och som utvecklar formagan att minnas, reproducera och skapa rorelser
(Hamalainen, 2007).
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Dans och larande

Manniskor dansar pa dansskolor, i gymnastiksalar, pa klubbar, i folkparker,
pa ungdomsgardar, i kyrkor, pa scener, och hemma — kanske i hemlighet. Vi
lar oss att dansa antingen i ordnade former pa dansskolor, eller i informella
larsituationer dar deltagarna provar idéer tillsammans och lar av varandra.
Inom hip-hop kulturen har dansen delvis utvecklats pa det viset, inom faltet
anvands termen “each one- teach one” som innebdr att alla bidrar med sin
kunskap och erfarenhet. Nya dansformer vaxer fram. Dans traderas fran
generation till generation i folkliga och sociala danser. Formerna for och
situationerna i vilka vi dansar &r skiftande. Pa en évergripande niva kan vi
beskriva larande i dans som en social handling som paverkas av olika
Overenskommelser, vare sig det dar inom sociala institutioner eller mer
spontant.

| fokus for mitt kunskapsintresse och for den har studien star
dansundervisning inom ramen for utbildning i dans pa hdgskola och mitt
fortsatta resonemang baseras pa det. De dansgenrer jag intresserar mig for ar
balett, modern/nutida dans och jazzdans. Dessa dansgenrer bér, delvis och i
olika hog grad, en tradition av forevisande undervisning. Den ké&nnetecknas
av att det ar en ldrare som visar rorelser som studenter upprepar. En till synes
enkel akt av att harma och reproducera. Men utifran min egen erfarenhet,
bade som dansare och pedagog, ar min uppfattning att det ar mer
komplicerat &n sa. For att kunna utveckla formagan att dansa, att gestalta i
dans behover rorelserna fa en mening for den som dansar. En mening som
gar utanfor att “bara” upprepa. Nagot laggs till, forandras nar rérelserna
tolkas av studenterna. Bara sjalva det faktum att vi &r olika, att vara kroppar
ser olika ut gor att rorelserna maste anpassas i forhallande till det, till just var
kropp. Det innebér att rorelserna behover forstas, tolkas och ges fysiskt
uttryck. Jag ar intresserad av att narmare studera pa vilket sétt och med vilka
medel dansrérelser kommuniceras och instrueras av larare och hur studenter
tar emot och svarar pa det larare formedlar.

I en danslektion kommunicerar larare och studenter med varandra pa flera
satt dar kropp och rorelse ar i fokus. Séallan anvands skriven text eller
materiella laromedel. Det & med, i och genom kroppen vi undervisar och lar
i dans — i relationer med varandra, med rorelsematerial, musik, rum — kanske
finns en spegel som ticker en vdgg. Hanna (2008) beskriver dans som icke
verbal kommunikation som sker via gester, forflyttning, narhet, beréring,
blick, ansiktsuttryck, hallning, fysiskt utseende, lukt och kansla. |
dansundervisning anvands ocksa det verbala spraket och rosten for att
forklara och fortydliga rorelser, ofta samtidigt som lararen eller studenten
ocksa visar med kroppen. Den icke verbala kommunikationen innefattar,
forutom sjalva dansrorelserna, hur larare och elever placerar sig i forhallande
till varandra, hur de ser pa varandra och vad deras hallning uttrycker.
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Som beskrivet foljer en danslektion ofta ett traditionellt ménster med olika
sekvenser och Ovningar dar en ldrare forevisar rorelser som studenter
upprepar. De rorelser som Ovas ar ofta skapade av lararen, i hennes kropp i
relation till en dansgenres estetik och konventioner. Varje genre har mer
eller mindre fasta grundelement som bas. | en del genrer bestar de av
sprakliggjorda steg och rorelser som i undervisning utfors i en bestamd
ordning. Det finns en tydlig lektionsstruktur, den Klassiska baletten ar ett
exempel. | andra dansgenrer skapas rorelserna mer fritt utifran vissa idéer
och principer, d&ven om det dven har finns vissa sprakliggjorda steg och
rorelser. Det finns ocksd en storre variation i lektionsstrukturen. Den
moderna/nutida dansen och jazzdansen ar exempel pa detta. De olika rorelser
som lararen skapar och presenterar utgor stoffet for undervisningen, de ar det
material som erbjuds i larandet, i studien anvander jag begreppet
rorelsematerial. Ett rorelsematerial som skapas for att ge mojlighet att
uppleva och lara om olika aspekter av dans, exempelvis hur man kan shurra,
hoppa, forflytta sig i rummet, falla till golvet och komma upp igen.
Materialet erbjuder deltagarna mojligheter till utvidgad forstaelse och
formaga att gestalta i dans. Kanske kan det jamforas med musikens
skalsystem, harmonier och rytmiska monster eller hur ord fogas till ord och
bildar meningsfulla enheter. Olika kombinationer skapar olika mojligheter
och betydelser. Da det oftast ar lararen som skapar rorelsematerialet innebéar
det att det &ar lararen som valjer vilka aspekter i dansgenren som fokuseras
och vad som véljs bort.

I dansundervisning kommuniceras det som &r i fokus for larandet pa olika
sétt, med olika uttrycksmedel. Med dansrérelser, blickar, beréringar, gester,
anvéandning av rosten med flera. Dessa olika uttryckssatt kan ses som ett
slags tecken som uttrycker mening, tecken som faster uppmarksamheten pa
det som &r viktigt i kommunikationen mellan larare och studenter. Det
innebdr att olika semiotiska' resurser anvands i kommunikationen. Kanske
kan de olika dansgenrerna s&gas utgéra system av tecken, dar
rorelsematerialet formas utifrdn vissa konventioner och traditioner. Dessa
utmanas och ifragasatts och nya former av dansundervisning utvecklas,
improvisation och tid for studenters eget skapande far en allt storre plats i
undervisningen. Olika undervisningsformer lever sida vid sida och inte
sillan kombineras de. En lektion i dans kan innehalla delar som ar
traditionellt forevisande och delar som ger mer plats for studenters eget
utforskande och skapande av rorelsematerial. Men fortfarande &r den
forevisande traditionen med associationer till mastarlara (Nielsen & Kvale,
2000) vanligt forekommande.

Den del av dansundervisning jag intresserar mig for i studien &r den
dagliga danstraningen, som ocksa ofta kallas dansklass. Dar 6vas dans med

! Semiotik ar vetenskapen om tecken och symboler och hur dessa anvands och tolkas.
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avsikt att utveckla formagan att kommunicera och gestalta i dans. Det &r
ocksa en daglig traning som bygger kroppens fysiska férmaga, uthallighet,
flexibilitet och styrka for att mojliggéra och kunna uppratthalla ett yrkesliv
som dansare och/eller danspedagog. Det ar av vikt att betona att den
dansundervisning jag studerar endast utgér en del av studenternas
hogskoleutbildning. Forutom daglig danstraning ingar kurser i didaktik,
pedagogik, koreografi, repertoar, interpretation, musik, konstnérligt
ledarskap, hallbar utveckling med flera. Dansklasserna utgor dock en viktig
del i utbildningen och tar stor del av studietiden.

I studien vill jag ndrmare undersdka och beskriva dansundervisning med
fokus pa den mer traditionellt forevisande. Mitt intresse ar att lyfta fram hur
kommunikation och interaktion mellan larare och studenter tar sig uttryck.
Jag tar avstamp i Hanna’s (2008) beskrivning av dans som icke-verbal
kommunikation, med tillagget att i dansundervisning ar kommunikationen
ocksa verbal. Jag vill narmare studera dessa olika satt att kommunicera, lyfta
fram hur de samverkar. Ett annat intresse ar att se vilket handlingsutrymme
studenter har inom ramen for dansklassen. Intresset for att fokusera
studenters handlingsutrymme grundar sig i att det finns viss kritik mot
forevisande undervisning. Den uppfattas som ett sétt att lara dar studenternas
egna mojligheter till personligt uttryck ar begransade (se bl.a. Stinson, 2011,
Stinson, Blumfeld-Jones & VanDyke, 1998, Dyer, 2010). Andra studier
(Harbonnier-Toopin & Barbier, 2012) vill istéllet se vilka fér- och nackdelar
en sadan undervisning har och tillbakavisar till viss del kritiken. D& den
forevisande undervisningen fortfarande har en stark roll i dansutbildning,
bade i professionella sammanhang och inom amat6rverksamhet &r jag
intresserad av att ndrmare studera hur det kan se ut.

Studien &r forlagd till hogskola, med utbildning for danspedagoger,
amneslérare i dans, dansare och koreografer. Jag anvander hédanefter
benamningen studenter i stallet for elever och benamningen kvinnor da
majoriteten av dem jag mott i studien ar kvinnor, ndgot som for Gvrigt
speglar dansen som foreteelse. Fler kvinnor &n méan soker till
dansutbildningar och fler flickor an pojkar dansar pa hobbyniva.

Forskningsoversikt.

I forskningsOversikten har jag valt att presentera forskning om dans och
dansundervisning i ett nagot bredare perspektiv an det som mer direkt berér
min studie. De studier jag redovisar och diskuterar har dock olika kopplingar
till min egen dven om perspektiv och metoder skiljer sig at. Det ar angelaget
att lyfta fram dansens kroppslighet, synen pa kroppslig kunskap och den
kulturella och sociala kontexten for att forsta inom vilket omrade studien
befinner sig. Avsikten ar darfor att ge en bild av dansforskningsomradet, om
an begréansad. Det har ocksa varit svart att finna studier om dansundervisning
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som specifikt behandlar mitt intresseomrade. Jag namner darfor nagra
studier inom omradet musik dar kommunikation mellan deltagare ar ett
centralt tema. Awvslutningsvis ndmner jag kort annan forskning som
intresserar sig for relationen kropp och tanke.

I min egen studie har jag fokuserat intresset pa hur dansundervisning
gestaltar sig och hur kommunikation och interaktion mellan studenter och
larare tar sig uttryck. Nar vi dansar &r kroppen central, det & med, genom
och i kroppen vi upplever dans, forvarvar kunskap i dans. Dans engagerar
kropp, tanke och kénsla samtidigt. En hel del forskning om dans beror just
kroppen och diskuterar hur kroppslig kunskap kan beskrivas. | 6versikten
ges nagra exempel pa detta under rubrikerna Dans ur ett fenomenologiskt
perspektiv samt Dans som kroppslig kunskap. Forskning som mer direkt rér
dansundervisning presenteras under rubriken Dansundervisning och
slutligen presenteras nagra andra studier, bland annat om kommunikation i
larandeprocesser, under rubriken Andra falt. Jag avslutar med en
sammanfattning dar jag ocksa redogor for hur den hér studien kan bidra med
ett annat perspektiv pa dansundervisning. Inom ramen for studiens
omfattning begransas Oversikten till att framst lyfta fram forskning om dans
pa hogre utbildningsniva. 2

Forskning om dans och dansundervisning &r ett i Sverige, relativt sett,
eftersatt omrade. Vid sokning i databasen Diva med orden dans och larande
far jag tva traffar, den ena ar Anna Lindqvists avhandling fran 2010 Dans i
skolan- om genus, kropp och uttryck, den andra &r Britt-Marie Styrkes bok
Dans, didaktik och larande: om larares mdjligheter och utmaningar inom
gymnasieskolans estetiska program som utkom 2013. Jag aterkommer till
Lindgvists avhandling senare 1 texten. Vid sokning med ordet
dansundervisning far jag samma traffar samt en artikel av Styrke (2007),
som diskuterar aspekterna estetik, kropp och genus i relation till det
konstnarliga dansomradet.

Inom omradet dansterapi har Gronlund och Renck (2004, 2005, 2006)
bedrivit och avrapporterat viktiga studier om hur dansterapi kan anvéandas i
behandling av deprimerade tonarsflickor (2006) samt i behandling av pojkar

2 S6kningar &r gjorda i olika databaser som Diva, Google Scholar, Dance Education Literature
and Research descriptive index, DELRdi. (Databasen produceras av National Dance
Education Organization i USA, en ideell organisation som frdmjar hog kvalitet i
dansundervisning), samt International Index to Performing Arts, 1IPA (Indexerar mer dn 250
tidskrifter i 17 lander inom scenkonsternas omrade). Jag har anvant mig av sokord som
danspedagogik, dans och larande, dansundervisning, dance pedagogy eller dance teaching.
Jag har ocksa sokt efter artiklar i forskningsinriktade danspublikationer, framst Research in
Dance Education, Journal of Dance Education, Journal of Aesthetic Education samt Nordic
Journal of Dance.
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med ADHD/DAMP (2004, 2005). Det finns ocksa ett flertal studier inom
omradet dansundervisning for barn och unga, exempelvis Digerfelt (1990)
som i sin avhandling utvarderar undervisning i danslek i forhallande till
estetiska och utvecklingspsykologiska effekter. Resultatet visar att danslek
kan ha en positiv inverkan pa barns kroppsmedvetenhet samt fysiska
rorelsekvalité. Om dansundervisning for barn har ocksa Sjostedt-Edelholm
skrivit, bland annat Om dansen i skolan (2004) och tillsammans med Wigert
(2005) Att kanna rorelse- en danspedagogisk metod.

P4 Dans och Cirkushogskolan bedrivs kontinuerligt konstnarligt och
pedagogiskt utvecklingsarbete. En del av detta presenteras i rapportserien
Dans- forskning och utveckling. Har aterfinns bland annat dokumentationer
fran  konferensserien Close Encounters (2007, 2012,)), ett flertal
forskningsrapporter; Gronlund och Renck (2004, 2005, 2006); Lion (2010)
Det ena genom det andra. En forskningsrapport kring dans, analys och
historieskrivning med utgangspunkt i Vietnam; Roman (2010) Dans- modern
mastarlara; Stahle (2005) Dansnotation ett kommunikationsmedel; Graff
(2007) Dansares yrkesidentitet. Professor Cecilia Roos har i samarbete med
Elam och Foultier (2012) gett ut boken Ord i tankar och rorelse. Dansaren
och den skapande processen: konstndrlig och humanistisk forskning i
samverkan.

I en svensk kontext kan vi konstatera att det finns ett behov av forskning
om dans och dansundervisning pa vetenskaplig niva. Internationellt finns
daremot en hel del forskning om dans som bland annat publiceras i Research
in Dance Education, Journal of Dance Education och Journal of Aesthetic
Education. Har presenteras studier inom vitt skilda omraden, exempelvis hur
man arbetar med motivation och malsattning; effekter av anvandning av
metaforer i dansundervisning; larares syn pa improvisation i dansutbildning;
hur unga dansare ser pa en ideal kropp for balett, med flera. | Gversikten
presenteras nagra for uppsatsen relevanta studier.

Det &r inte 6verraskande att mycket av den dansforskning som finns tar
sin utgangspunkt i fenomenologi och da framfor allt Merleau- Pontys teorier.
Bengtsson (1998) beskriver Merleau-Pontys syn pa subjektet som situerat i
varlden, ett subjekt som &r den egna levda kroppen. Vérlden gestaltar sig ur
ett kroppsligt perspektiv dar subjektet praglas av vérlden och vérlden av
subjektet. Genom erfarenhet och handling méts de, subjekt och livsvarld.
Livsvarlden ar var vardagliga varld, den vi tar for given, var verklighet.

Den &r en levd och konkret vérld, direkt given i erfarenhet och handling, och
som sadan uppvisar den i varje konkret situation inte bara fysiska egenskaper,
utan en mangfald av olika, varierande och foranderliga egenskaper, vérden,
betydelser, bruk och dimensioner. (Bengtsson, 1998, s.18)

Vi vet alltsa inte bara vad nagot &r utan vi vet ocksa nagot om hur det &r.
Bengtsson beskriver livsvérlden som béade objektiv och delad, dess kvalitéer
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ar inte kvalitéer hos subjektet, anda ar den likvél forbunden med subjektet
som lever och handlar i den. ”"Vérlden ar alltid given i forsta person singular
ur mitt rumsliga och tidsliga perspektiv har och nu” (Bengtsson, 1998, s.19).
Fenomenologi och specifikt Merleau-Ponty placerar den levda kroppen
och dess erfarenheter i fokus. Det har gett mojligheter att forsta dans som ett
upplevt fenomen, givet i erfarenheter av kroppens relation till livsvérlden.
Jag presenterar nagra av dessa studier som i nagon mening relaterar till
dansundervisning.

Dans ur ett fenomenologiskt perspektiv

I sin avhandling studerar Pernille Ostern (2009) meningsskapande processer
i ett projekt kallat the Dance Laboratory. | projektet utforskar dansare,
amatdrer och professionella, med och utan funktionshinder, vad dans kan var
i motet mellan dem. Det empiriska materialet bestar av flera timmars
videofilm fran dansklasser i improvisation, tjugofem intervjuer med atta
dansare och en videoartist samt faltanteckningar fran Osterns egen
undervisning. Undersokningen tolkas utifran ett ramverk bestaende av
Merleau-Ponty’s fenomenologi samt kritisk transformativ pedagogik.
Grundad i sin egen levda erfarenhet som danspedagog i projektet gor Ostern
en fenomenologisk lasning av kroppen som levt och konstruerat fenomen
och synliggor en spanning mellan olika kulturella och individuella narrativer
om funktionsnedsattning. Ostern anvander begreppet space (jag Oversitter
det rum) som teoretiskt begrepp och identifierar levda, estetiska, fiktiva,
kulturella, politiska och narrativa rum i dans. Hon argumenterar for att
danslérares medvetenhet om hur dans opererar och dven skapar dessa rum ar
avgorande for att kunna skapa forutsattningar for dansare med
funktionshinder. Utifran studien argumenterar hon for en poetisk, dialogisk
och transformativ danspedagogik.

| en senare studie undersoker Ostern (2013), i dialog med tva
danspedagoger, hur deras praktiskt-pedagogiska kunskap ar forkroppsligad.
Studien fokuserar hur danspedagogen upplever och agerar som levd kropp
medan hon undervisar. Resultaten visar att det sker en stdndig samverkan
mellan kroppsliga upplevelser, inre dialog och pedagogiska val i
undervisningssituationen. Utifran denna studies resultat argumenterar Ostern
for att vad pedagogen goér ar kroppsligt grundat. Den praktiskt-pedagogiska
kunskapen forkroppsligas genom det Ostern tematiserar som kroppsligt
lyssnande, kroppslig vagledning och kroppslig tvetydighet i relation till
standigt vaxlande kroppsstamningar. Studien ar ocksa en metodstudie i hur
man kan forska i och med konst och forskningsprocessen forstas som ett
upprepande cykliskt natverk dar teori och praktik gar hand i hand i alla
processer.

Vieira (2007) understker i sin avhandling vad som gor en ldrare
kompetent, vad som &r effektiv kontra ineffektiv undervisning och vad som
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kénnetecknar pedagogisk kvalité. Med en fenomenologisk hermeneutisk
ansats utgar hon fran larares egna levda erfarenheter genom deras berattelser.
Studien beskriver hur danslarares egen uppfattning om sin prestation i
undervisning ar direkt relaterad till gensvaret fran studenterna, hur de har
kunnat hantera oférutsedda situationer och synliga bevis pa studenternas
framsteg. Det understryks hur danslararna upplever undervisningen pa djupet
i sig sjalva; "som om tiden stod still” eller "rummet kommer till liv” eller i
beskrivningar av situationer som “magiska” eller “vélsignade”. | sina
beskrivningar av interaktioner med studenter och kollegor anvénds ofta ord
som relaterar till kroppsliga fenomen, ex. ”laddad”, "avspand”, “lugnande”.
For dessa larare handlar effektiv undervisning om en inre och yttre harmoni i
relation till bade sig sjalva och studenterna, om personligt uppfyllande, om
forandring: “the dance teacher’s self and the dance teacher’s body are a
relational unity living constant inner and outer connection” (Vieira, 2007).
Detta relaterar till vad Ostern (2013) beskriver i sin studie om larares
upplevelser av den levda kroppen i undervisning.

Stinson, Blumfeld-Jones och Van Dyke (1998) har undersokt hur unga
kvinnliga dansstudenter erfar dans och vad den betyder for dem. De
anvénder en fenomenologisk, hermeneutisk undersékningsmetod. Sju
studenter i aldrarna 16-18 ar intervjuades. Materialet analyserades i tre steg:
reducering av det transkriberade materialet; identifiering av olika synpunkter
och slutligen reducering av dessa synpunkter till teman som genomgaende
kunde urskiljas. De fann tva dvergripande strukturer, dels dansaren och
dansen, hdr visar resultaten att den mening dans har & sammankopplad med
dansarens identitet, informanterna talade om dans som antingen disciplin och
struktur “att gora ratt” eller som ett satt att frigora sig fran struktur, att fly
fran vardagen. Den andra strukturen &r dansaren och dansvarlden.
Informanterna uttrycker att det &r svart att ha ett normalt liv och vara
dansare, att dansvarlden bade ar relativt liten och att det finns en kansla av
gemensam forstaelse mellan dansare, samtidigt som den praglas av hard
konkurrens. | sina slutsatser finner Stinson, Blumfeld-Jones och Van Dyke
att dansa kanske inte alltid ar ett fritt val, att det &r svart att lamna dansen
aven om man inte tillhor ”de utvalda”, de som lyckas. De konstaterar ocksa
att de dansstudier dessa informanter deltagit i handlar om att lara sig dansa,
inga andra aspekter har tagits upp. Man Kkonstaterar att flickor startar sina
dansstudier tidigt innan de kan gora ett fritt och informerat val, innan de
forstar nagot om vad som kravs och om de kan na detta. Forskarna stéller
fragor om vad detta har for konsekvenser pa individniva och for konstens
utveckling. De véacker i sin artikel fragor om vem som far dansa, vilka
kroppsideal som rader och hur konsten ska kunna utvecklas.
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Dans som kroppslig kunskap

P& Teaterhogskolan i Helsingfors genomférdes mellan aren 2005-2007 ett
forskningsprojekt med avsikt att undersoka vad kroppslig kunskap i dans kan
vara. Projektet redovisas i antologin "Ways of Knowing in Dance and Art”
(2007), dar koreografer, danslérare och forskare bidragit med sina insikter.

H&maéldinen (2007) understker fenomenet kroppslig kunskap genom att
sitta begrepp hamtade fran fenomenologi, neurovetenskap, psykologi,
dansforskning och dansterapi i dialog med varandra. Vidare underséker hon
vilken betydelse kroppsliga sensationer, emotioner och kénslor har i kreativa
processer i skapande av dans. Hon gor det dels genom att se vad professio-
nella dansare skrivit om amnet och dels genom en praktisk undersokning dar
hon samarbetat med en dansare. Avsikten var att skapa ett dansverk samt en
text som redovisar deras gemensamma erfarenheter. | sina slutsatser menar
H&maéldinen att kroppslig kunskap relaterar till och skapas genom percep-
tioner, sinnesférnimmelser och kénslor och kroppen &r kéllan till dessa
upplevelser. Att vara i dialog med sina sinnesfornimmelser och kénslor &r
forutsdttningen for att kunna transformera dem till rorelser med ett
kvalitativt uttryck och denna dialog sker genom att lyssna pa sin kropp och
Oppna upp for det omedvetna (ibid). Efter samtal med sin dansare, som
finner det lattare att arbeta med sensationer &n kanslor,  spekulerar
Hamalanien i om det kan vara sa att nutida dansutbildning fokuserar pa
sensationer och perceptioner och déarigenom férsummar kénslornas
betydelse. | relation till sina resultat betonar hon vikten av kénslornas
betydelse som en form av kroppslig kunskap som ger tillgang till en
fordjupad kunskap om medvetandet.

Antilla (2007) staller fragan om vilka mentala reflektioner som genereras
av det hon Kkallar kroppslig nérvaro, bodily presence. Antilla definierar
kroppslig narvaro som omedelbara kroppsliga sensationer och tillstdnd som
medieras via det proprioceptiva systemet®. Det proprioceptiva systemet
arbetar tillsammans med vara sinnen och hjalper oss att interagera med var
omgivning. | studien utgar Antilla fran att kroppslig kunskap och mentala
reflektioner ar sammanflatade och att det &r mdjligt att framja den relationen.
I studien fokuserar hon pa de mentala reflektioner som uppstar nar vi riktar
var uppmarksamhet mot kroppen. Hon talar om prereflection — forreflektion
och menar att de flesta av vara kroppsliga sensationer ar av sadan karaktar
till dess att vi riktar var uppmarksamhet mot dem. | forreflektionen finns en
koppling mellan subjekt och objekt, medan reflektion tenderar att avskilja
dessa tva: det Jag, subjektet som reflekterar kring nagot — objektet. Hon

3 Den del av vart centrala nervsystem som ger oss information om vér kroppshallning, balans,
position i rummet och var muskeltonus samt om sensationer som har att géra med organiska
och fysiologiska processer sdsom puls, andning, matsmaltning och smérta.
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bygger sina argument genom att dels referera till fenomenologisk och
filosofisk litteratur, (se bl.a. Lakoff & Johnsson, 1999) dels genom empiriska
studier, dar introspektion* anvands som metod. Antilla startade med att
anvanda sig sjalv som forskningssubjekt. Under en manad utférde hon
varierande kroppsliga aktiviter i totalt atta sessioner. Under aktiviteterna
koncentrerade hon sig pa att registrera sina kroppsliga sensationer och
mentala reflektioner. Direkt efter aktiviteten skrev Antilla ner allt hon kunde
minnas tillsammans med de nya reflektioner som uppstod under skrivandet.
Darefter bad hon fyra kvinnliga professionella dansare i aldrarna 30-40 ar att
delta i studien. Dessa fick pa samma satt kombinera fysisk aktivitet med
introspektion. Datan bestod av 22 sidor skrivet material som analyserades. |
analysen transformerade Antilla det skrivna till en beréttelse som sedan
bearbetades genom att sdka klassificera och urskilja specifika &mnen som de
alla (inklusive hon sjalv) skrivit om. Detta resulterade i fyra grupper;
observing — thinking — sensing — connecting. Dessa beskrivs i en cirkel da
Antilla menar att det sker snabba skiften mellan dessa. | sin slutsats
konstaterar hon att den dynamiska rorelse, det samspel som sker mellan vart
medvetna tankande och vara kroppsliga erfarenheter ar nagot vi bara ar i
borjan av att forsta och uppskatta. Antilla refererar till Klemola (2005), som
menar att vi, genom att praktisera medvetna rorelser kan frdmja relationen
kroppslig kunskap och mentala reflektioner, vilket skulle kunna hjalpa oss
att forsta oss sjélva och var plats i varlden. Antilla (2007) noterar att dansare
kan ha en speciell formaga att sarskilja och ge mening at kroppsliga
sensationer. Dansare vet genom kroppen och om kroppen.

En annan forskare och filosof som sokt ringa in fenomenet kroppslig
kunskap &r Jaana Parviainen (2002) som &r intresserad av epistemologiska
fragor kring dans och mer specifikt danskunskapens natur. Hon soker
klargéra begreppet “bodily knowledge” — veta i och genom Kkroppen.
Parviainen diskuterar detta med utgangspunkt i Fraleigh (1987) och Sheets-
Johnstone’s (1999) koncept cognitive capacities of the moving body” samt
Husserl’s, Stein’s och Merleau-Ponty’s fenomenologi och vissa av Polyani’s
begrepp. Parviainen argumenterar for att det ar en skillnad mellan kroppslig
skicklighet och kroppslig kunskap. Det skulle kunna forklara varfor en
danslérare kan lara ut dansrorelser som de sjélva inte langre kan utféra.

Bodily knowledge does not involve a mere technique or the production of a
skill; together with the body’s reflectivity it offers possibilities to choose
manners to move. (Parviainen, 2002, s.7)

* jakttagelse av egna upplevelser, t.ex. kanslor, tankar, forestallningar, sinnesférnimmelser for
att forsoka forsta liknande handelser
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Kroppslig kunskap ar inte detsamma som uppvisande av kroppslig formaga
eller skicklighet &en om de naturligtvis ligger ndra varandra, menar
Parviainen. Kroppslig kunskap ar kroppens formaga till reflexivitet, en
formaga att kunna gora val, att kunna anpassa rorelsen i forhallande till
uppgiften. Parviainen exemplifierar detta med hur en dansare som utfér en
enkel piruett, forutom att arbeta med koordination och muskulér aktivitet,
ocksa har kroppslig kunskap om cirkuléra rorelser och kroppens balans.

Alerby och Ferm (2006) menar att mansklig kommunikation kraver olika
former av sprak dar de estetiska formspraken &ar nagra. De vill belysa och
diskutera olika aspekter av hur, i deras fall, dans som formsprak blir
forkroppsligad kunskap. Genom samtal med en danspedagog och genom
tolkning av en dikt skriven av en ung dansare, soker de forklara nagot om
hur det kan ga till. Enligt Alerby och Ferm kan kunskapen sagas vara
forkroppsligad nér dansen blir ett med kroppen. Merleau- Ponty och, bland
annat, hans teori om vanor bildar utgangspunkt for deras diskussion. Enligt
teorin maste vanor bildas for att nagot ska inforlivas i kroppen — bli till ett
med den. Merleau-Ponty forklarar dven det verbala spraket utifran den
tanken; det racker inte med att forstd ord och symboler och kunna
grammatik. Vanor maste bildas som gor att spraket inforlivas i kroppen.
Alerby och Ferm (ibid, s.165) citerar Merlau-Ponty (1996): spraket maste
finnas ” i tungan”. De argumenterar for att detsamma géller dans, genom att
vanor bildas inforlivas dansen i kroppen, blir ett med den och kan da
betraktas som forkroppsligad kunskap.

Dansundervisning

Sue Stinson, professor i dans, ar en betydelsefull person inom
danspedagogisk forskning som i ett flertal studier dgnat sig at fragor om
dansundervisning utifran sociala, etiska och politiska fragor, (se Stinson,
2004, Risner & Stinson, 2010 bl.a.) I relation till vad som idag kan beskrivas
som Outcomes Based Education, det vill saga utbildning som fokuserar pa
vad studenterna lar sig och dar specifika larandemal styr undervisningen,
diskuterar Stinson (2011) det hon kallar den “dolda laroplanen” (the hidden
curriculum). Hon vill synliggéra att elever lar sig sociala normer och
varderingar utan att det ar explicit beskrivet i laroplaner, larandemal eller att
det ens ar medvetet avsiktligt. Stinson menar att en stor del av den
dansundervisning som sker handlar om att elever lar sig reproducera vad de
far forevisat utan utrymme for kritik eller eget skapande. Pa det séttet kan
dansundervisning bidra till att formedla stereotypa bilder av kropp och
genus. Stinson foresprakar en stérre medvetenhet hos danslarare och en
Oppnare diskussion med danselever kring detta.

Dyer (2010) formedlar en liknande syn, hon menar att dansundervisning
till stor del praglas av att den kunskap som formedlas &r associerad med
danslérarens kunskaper och varderingar och bidrar till ett slags
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normaliserande beteende hos studenterna. | en aktionsforskningsstudie
undersoker hon hur studenter uppfattar de vérdesystem, sociopolitiska
processer och relationer som opererar i hennes egen undervisning. Dyer
beskriver sin undervisning som préglad av en konstruktivistisk,
studentorienterad hallning. Hon intresserar sig for hur studenterna uppfattar
sina sociala identiteter, vérderingar, sétt att lara och hur deras dansidentiter
konstrueras. Studien grundas i idéer om konstruktivistiskt, transformativt,
och emanciperat larande. Dyer betonar att, for att hon pa djupet ska forsta
hur den undervisning hon bedriver fungerar, si maste studenternas egna
levda, emotionella erfarenheter av undervisningen reflekteras i dialog mellan
henne och dem.

I en tidigare studie har Dyer (2009) undersokt hur Rudolf Labans system
for rorelseanalys utifran ett socialt kontextualiserat perspektiv, kan oka
forstaelsen for sociopolitiska kontexter och estetik i danstraning i
vastvarlden. Dyer problematiserar begrepp som “rérelse som universell
erfarenhet”, “rorelse som ett fraimmande sprak” och “rorelse som privat
kodad-individuell”. Dyer foresprakar istallet ett satt att se pa dans och
rérelse som tar hansyn till sociokulturella faktorer i forhallande till dansens
estetik, dar larare och studenter gemensamt reflekterar 6ver de personliga,
sociala och estetiska vérderingar som forkroppsligas i rorelser och som ar
inbaddade i rorelsevokabuldr.

Fragor om etik och makt i dansundervisning behandlar Hamaéldinen
(2004) med speciellt fokus pa feedback. Det empiriska materialet bestar av
skrivna utsagor fran nio avgangsstudenter i aldrarna 24-42 ar. De ombads
skriva om sina erfarenheter kring beddémning och feedback under sin
utbildningstid, ett sjalvbiografiskt skrivande som analyserats med en
fenomenologisk ansats. Studenternas erfarenheter beskrivs i former av verbal
feedback och icke-verbal feedback. | artikeln behandlas endast verbal
feedback. Hamélainen finner fem teman i studenternas beskrivningar: en
hunger efter feedback; fokus pa feedback; betydelsen av feedback och
feedback som dialog. Néastan alla beskriver att de inte far tillracklig
feedback; att lararens preferenser avgor vem som far feedback; att feedback
ofta ges gallande dansstudenters personlighet, utseende och fysik; att
nedsattande eller kritisk feedback paverkar larprocessen negativt och de
skriver om vikten av dialog och interaktion mellan ldrare och student. Att ge
feedback handlar om fragor som ror lararens auktoritet, makt och expertis
men ocksa studenters formaga, val och sjéalvstandighet samt kunskap om sig
sjdlv och sin kropp. H&méldinen menar att makt alltid &r nérvarande i
undervisningssituationer och att den bor synliggbras. Léarare bor vara
medvetna om hur maktrelationer och makttekniker tar sig uttryck i
dansundervisning. Studien ingar i ett storre projekt The same difference-
ethical and political perspectives on dance, (Rouihainen, red. 2004) som
undersoker olika tillvagagangssatt i undervisning av dans och hur relaterade
kroppsliga praktiker skapar moraliska subjekt.
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Lindqvist (2010), har lagt fram den enda doktorsavhandling hittills i Sverige
som behandlar dans inom ramen for pedagogikdmnet. Danslarares
erfarenheter av och uppfattningar om dansundervisning star i centrum, mer
specifikt deras forhallningssatt till genus och till dans som kunskapsomrade i
skolan. Som teoretiska perspektiv anvander Lindqvist genusteorier och det
fenomenologiska perspektivet om den levda kroppen. En enké&tundersdkning
och observationer utgér empirin. En tolkande ansats har anvénts i
bearbetningen av empirin  med inspiration av den existentiella
hermeneutiken. Sammanlagt 154 danslérare deltog i enk&tundersokningen,
observationerna utgjordes av redan insamlad empiri. Avhandlingen tar delvis
utgangspunkt i Lindqgvists (2007) licentiatuppsats dar hon undersoker
dansens tradition och utveckling inom ramen fér kommunal dansverksamhet
i Skellefted, samt beskriver och analyserar hur larandet inom
kunskapsomradet dans gar till i skolan. For sin licentiatuppsats observerade
Lindgvist tio skolklasser i Skelleftea kommun och det ar dessa observationer
som utgdér empiri i avhandlingen, nu med utgangspunkt i andra
fragestéllningar. Lindqvist menar att maskulinitetsnormer ocksa avspeglar
sig i dansundervisning, att danslérares erfarenhet av motet med pojkar och
flickor &r beroende av var de arbetar och arbetsplatsens tradition av
dansundervisning. | lararnas utsagor framkommer olika sétt att beskriva
pojkar och flickor; ett skillnadsperspektiv som omfattar stereotypa
uppfattningar och ett perspektiv som handlar om svarigheter att generalisera
och dér lararna beskriver barnen som olika personligheter. Nar det galler
dans som kunskapsomrade framhaller lararna dansens egenvérde, dans som
ett konstnérligt uttryck. Dans som uttryck kan integreras i andra &mnen och
bidra till positiva effekter menar en del l&rare. Lindgvist menar att
danslararnas utsagor kan forstds mot bakgrund av deras individuella
livsvarldar. Hon avslutar: "Den har studien visar att dans i skolan utifran
danslarares perspektiv &r larandetillfallen med betoning pa kroppens
rorelseuttryck och upplevelser individuellt och tillsammans med andra”
(Lindgvist, 2010, s. 121).

En studie som ligger nara mitt intresseomrade har gjorts av Harbonnier-
Toopin och Barbier (2012). Genom faltstudier av fem dansklasser i modern
och nutida dans har de observerat och beskrivit komplexiteten och
variationen i traditionell dansundervisning som vilar pa modellen
”demonstration- reproduktion”, det jag i min studie bendmner fdrevisande
undervisning. Avsikten &r att fa en battre forstaelse for imitationsprocesser
och larar — student interaktion. De refererar till neurovetenskaplig forskning
som berdr imitationsprocesser och som genom upptackten av spegelneuroner
pekar mot en biologisk bas for interaktioner som baseras pa observation av
rorelser. Det teoretiska ramverket hamtar begrepp fran falten aktivitetsanalys
och kommunikation. For att kunna beskriva komplexiteten i undervisningen
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anvands ocksd fenomenologiska begrepp som intersubjektivitet och
interkorporealitet®. | studien deltar arton studenter och fem danslarare. Tre
typer av data har samlats in; (1) biografiska intervjuer, (2) videoinspelningar
av de fem dansklasserna och (3) sjalvkonfrontationsintervjuer. Analysen ar
gjord i tva steg. Det forsta ar beskrivande och identifierar de olika aktiviteter
som informanterna engagerar sig i. Aktiviteterna delas in i tre begrepp.
Foredragna aktiviteter (preferred activities), med avsikt att beskriva vad
deltagarna helst &gnar sig at, medvetet eller omedvetet. Associerade
aktiviteter (associated activites), for att beskriva koordination av flera
aktiviteter (se, goOra, ténka). Parade aktiviteter (paired activities), som
beskriver de aktiviteter studenter och larare gor samtidigt. | det andra steget
jamfors observationerna med deltagarnas egna uppfattningar som beskrivna i
sjalvkonfrontationsintervjuerna. Resultatet visar tva centrala element i
modellen "demonstration-reproduktion”. Det ena ar att de danssekvenser
som ldraren skapar och kommunicerar har en central position och
strukturerar de aktiviteter studenterna engagerar sig i. Det andra &r att den
relation modellen skapar mellan student och larare, innebar att lararens
funktion dominerar gallande beslutsfattande med hanvisning till innehall, hur
aktiviteter struktureras och kontroll av studenternas aktivitet. Samtidigt visar
resultaten en stor variation i studenternas aktiviteter som pekar mot
mojligheter av personliga val i larprocessen. En stor del av tiden dgnades at
att "ova sjalv” som aktivitet. Overraskande nog ¢kade denna aktivitet ju mer
aktiv l&raren var i att ”géra” och sdga”. En klar skillnad kunde urskiljas i
studenternas val i forhallande till deras niva i danstraning. Mindre erfarna
studenter var mer aktiva i att "gora med” néar l&raren visade an de med mer
erfarenhet. | sina slutsatser pekar Harbonnier-Toopin och Barbier (2012) pa
vardet av lararens demonstration, verbala instruktioner och vikten av tid for
studenter att dva sjalv. De avslutar med att betona att genom att noggrant
studera den traditionella modellen ”demonstration - reproduktion”, kan nya
insikter och kunskaper erhallas som kan utveckla dansundervisning.

Andra falt

Inom musikomradet &r tva studier sarskilt intressanta i relation till min studie
och mina fragor.

Sandberg Jurstrém (2009) intresserar sig i sin avhandling Att ge form at
musikaliska gestaltningar, for vad som sker i den musikaliska kommunika-
tionen mellan korledare och korsangare under repetitioner och konserter.
Hon stéller bland annat fragan om vilka semiotiska resurser som anvéands av
korledare for att gestalta musiken som sjungs och vilken funktion dessa
tycks ha. Sandberg Jurstroms teoretiska utgangspunkter ar ett multimodalt

® Kroppens férmaga att genom sinnena uppfatta en annan kropps beteende
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perspektiv pa kommunikation och interaktion kompletterat med teorier om
kroppslig kommunikation, samt en socialsemiotisk teoretisk utgangspunkt
kompletterad med ett designteoretiskt perspektiv pa larande. Hon kallar sin
studie en multimodal socialsemiotisk interaktionsstudie. Sandberg Jurstréms
metod dr observation med faltanteckningar samt videoinspelningar av sex
korledares arbete med sina korer. | transkriptionsarbetet har hon fokuserat;
(a) spatiala resurser avseende deltagares och artefakters placering och
positionering i rummet, (b) kroppsliga resurser avseende tal, sang, talsang,
skratt, hand- och armrorelser, blickar, ansiktsuttryck och kroppsrorelser,
samt (c¢) materiella resurser som piano, noter och penna. Sandberg Jurstrém
har sedan anvant Halliday’s metafunktioner for analys av materialet. Den
representationella funktionen for att granska vad som sker och hur, den
interpersonella funktionen for att analysera interaktion mellan deltagarna
och den helhetsskapande funktionen for att analysera hur kérledarna designar
sitt arbete med musiken. P& en sista niva den kulturella dimensionen, gor
Sandberg Jurstrom reflektioner kring vilka kulturella konventioner som kan
ligga till grund for olika handlingar, interaktioner och former av design. |
sina resultat redovisar hon bland annat korledares handlingsrepertoarer,
vilket avser hur de med olika semiotiska resurser (gester, kroppsliga uttryck,
tal, sang, pianospel) formar det musikstycke de arbetar med och hur de
interagerar med korsangarna. Sandberg Jurstrom benamner dem; (a)
pantomimisk, (b) performativ, (c) prototypisk, (d) associerande, (e)
konceptuell, samt (f) evaluativ. Hon beskriver hur korledarna véxlar mellan
dessa handlingsrepertoarer i arbetet och att detta ger en 6kad mojlighet till
olika kommunikations — och gestaltningssatt samt fler maojligheter for
korsangarna att ta del av och omforma dessa gestaltningar till sina egna
roster. Sandberg Jurstrom diskuterar vidare kring korledare och koérsangares
handlingsutrymme och positioneringar. Hon menar att det &r ett resultat av
det véxelspel som sker ndr korledarna anvander sig av olika resurser. Det
handlar ocksa om hur saval korledares som korsangares, musikers och
tonséttares anvéndning av olika resurser etablerar relationer mellan
deltagarna. Vidare presenteras hur korledarna designar arbetet och har
beskrivs tre skilda satt. Den forsta designen k&nnetecknas av att kérledarna
ar verbala och att musikaliskt begreppsbaserade foérklaringar och vérderingar
fokuseras. | den andra designen dominerar det kroppsliga gorandet och
korledarens forevisande framstaliningar. Den tredje designen ger plats for
deltagarna att uppleva musiken och omtolka den. Har anvénder korledaren
expressiva illustrationer, vadjanden och associationer. Dessa olika former av
design &r inte klart avgrénsade, det blandas samman och 6verlappar varandra
under arbetets gang.

Rostvall och West (2001) har i sitt gemensamma avhandlingsprojekt
studerat interaktion och kunskapsutveckling i frivillig musikundervisning.
De har videofilmat, transkriberat och analyserat elva lektioner i musik dar
fyra larare och tjugoen elever i aldrarna 10-35 ar deltog. De har ocksa gjort
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textanalys av de laromedel som anvants samt av ytterligare ett antal
larobocker. Syftet var att beskriva hur undervisning och larande i musik kan
forstas utifran ett institutionellt perspektiv genom att studera skeenden under
lektioner och sedan tolka dem i ett historiskt och samhalleligt perspektiv. De
staller sig foljande fragor: Vad sker i interaktion mellan larare och elever i
instrumentalundervisning? Hur agerar elever och larare i undervisningen?
Med utgangspunkt i de fragorna diskuteras relationen mellan interaktion,
kunskapsutveckling och institution. 1 sitt arbete kombinerar de olika
perspektiv och teorier, bland annat kritisk diskursanalys, institutionsteori och
interaktionsteori. De anvéander ett antal begrepp i sin analys: sprakbruk,
tematik, musik, musikbruk, spelsatt, interaktion, kunskapsformer,
schematyper samt uppméarksamhetsfokus. Deras resultat visar att musiken i
undervisningen bryts ner i sina bestandsdelar, sillan behandlades musiken
som fraser, rytmer eller melodier och det expressiva uttrycket talades inte
om. Interaktionen mellan elever och larare framstod som asymmetrisk dar
lararen var den som kontrollerade situationen och dar elevernas egna initiativ
ignorerades. De drar slutsatsen att det satt pa vilket undervisning i
instrumentalmusik ar organiserat lamnar lite rum for elever och ldrare att
diskutera och reflektera kring undervisningsprocessen.

Jag avslutar med att presentera forskning som diskuterar betydelsen av
kroppen och relationen tanke och kropp. Inom forskning som inte berdr dans
har intresset for kroppen och var kroppslighet 6kat under senare artionden.
Nagon som arbetar med fragor kring meningsskapande, tanke och sprak och
hur de relaterar till kroppens fysiska méte med vérlden ar Mark Johnson
(2007). Han tar sin utgangspunkt i nya teorier om forkroppsligat medvetande
och blandar dem med traditionella fenomenologiska beskrivningar.

We are born into the world as creatures of the flesh, and it is through our
bodily perceptions, movements, emotions, and feelings that meaning becomes
possible and takes the form it does. (Johnson, 2007, s.10)

Enligt Johnson ar det vi kallar kropp och det vi kallar sinne inte tva enheter
utan aspekter av en enhet, en organisk process. Mening &r relationell och
forkroppsligad och skapas genom erfarenheter som inte kan existera annat &n
genom en biologisk organisms moéten med sin omgivning. Damasio (1994)
betraktar ocksa kroppen som en helhet, som en organism som inte skiljer
kropp och hjarna avseende hur vi interagerar och forstar varlden runt oss:

(1) The human brain and the rest of the body constitute an indissociable
organism,...; (2) The organism interacts with the environment as an ensemble:
the interaction is neither of the body alone nor of the brain alone; (3) The
physiological operations that we call mind are derived from the structural and
functional ensemble rather than from the brain alone: mental phenomena can
be fully understood only in the context of an organism’s interacting in an
environment. (Damasio, 1994, xvi/xvii)
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Jag tror att manga dansare kanner igen sig i den beskrivningen. I upplevelsen
av denna organism dér hjarna och kropp ar oskiljaktiga, i en process dar
kroppen ar “embrained” och hjarnan "embodied”. | dansen ar vi kropp, en
kropp dér sinne, kénsla och tanke ar férenat. Men jag tror inte att det ar givet
att vi uppfattar oss som den ensemble Damasio (1994) beskriver. Det talas
ofta om dansarens kropp som ett verktyg, och min erfarenhet ar att manga
dansare sjélva talar om en tu-delning mellan kroppen och jaget, samtidigt
som de ocksa beskriver att de ar sin kropp.

Hosten 2010 genomforde jag en forsdksstudie dar jag var intresserad av
dansstudenters uppfattningar av larande och jag anvénde fenomenografi som
forskningsansats, med videoinspelningar och intervjuer som metod for att
samla empiri. Nedan ett citat fran en student som deltog i studien:

Jag &r ju hela tiden i min kropp och den ar ju s& himla mycket mitt jag, det ar
mitt redskap men den ar ocksa det jag liksom bara, jag rent intellektuellt, jag
&r ju rent intellektuellt &nda ut i fingertopparna hela tiden. (informant 1)

Har beskrivs den dubbla synen pa kroppen bade som ett redskap men ocksa
som nagot man &r. Citatet ar ocksa ett exempel pa ett problem som Johnson
(2007) pekar pa; den dualitet vi i vart vasterlandska tankande béar i vart sprak
och forhallningssatt. Det ar ocksa nagot markligt med det faktum att jag bade
ar den som berdr och blir berord om jag exempelvis stryker dver min egen
arm med handen. Jag &r bade subjekt och objekt. Johnson (ibid, s.6)
diskuterar vidare kring denna svarighet att uppfatta oss som en enhet, han
citerar:

It is the body’s own tendency toward self-concealment that allows for the
possibility of its neglect or deprecation. Our organic basis can be easily
forgotten due to the reticence of the visceral processes. Intentionality can be
attributed to a disembodied mind, given the self-effacement of the ecstatic
body. As these disappearances particularly characterize normal and healthy
functioning, forgetting about or “freeing oneself” from the body takes on a
positive valuation. (Leder, 1990, s.69 i Johnson, 2007)

Sa var kropp undandrar sig fran oss, var perception riktas utat mot nagot, vi
upplever dofter genom nasan men upplever inte vara slemhinnor i nasan som
mottagare av dofterna, vi ser var omgivning men noterar inte 6gats rorelser
och riktning mot det vi betraktar.
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Sammanfattning och diskussion.

I Gversikten har bland annat presenterats forskning som soker forklara
fenomenet dans och dansundervisning genom att lyfta fram individers
uppfattningar om dans som givet i deras erfarenheter. Den fenomenologiska
ansatsen dominerar och det speglar, menar jag, mycket av den dansforskning
som finns. Léarares uppfattningar beskrivs i termer av upplevda kroppsliga
sensationer, dansares och dansstudenters likasd och fenomenologisk,
hermeneutiska ansatser anvands i analys av intervjuer. Hur kroppslig
kunskap kan definieras och formuleras diskuteras i forhallande till kroppens
levda erfarenhet. Den fenomenologiska forskningen &r viktig och ger insikter
i och kunskaper om dans som upplevt fenomen och den belyser vikten av att
beakta kroppen som en kélla till kunskap.

Det ar ndra till hands att se dansen som en speciell mgjlighet att uppleva
relationen mellan kropp och tanke och kanske ar det sa. Samtidigt finns en
tendens i vissa fenomenologiska studier att bekrafta dansen som nagot
sarskilt och dansare som nagra med sarskilda formagor att uppfatta kropp
och tanke som en enhet (se bl. a. Antilla, 2007).

| forhallande till det kan stillas andra presenterade studier som lyfter
fragor om hur kroppen disciplineras och trénas i en tydlig estetik dar det
tycks finnas lite utrymme for individens inre upplevelser (se bl.a. Stinson,
Blumfeld-Jones & Van Dyke, 1998, Stinson, 2011, Dyer, 2009/2010). Dessa
studier satter i stallet fokus pa betydelsen av att beakta de sociala och
kulturella ménster som préaglar dansundervisning och som ofta paverkas av
lararens vérderingar, erfarenhet och bakgrund i relation till dansens
traditioner.

Min uppfattning ar att dans som upplevt fenomen i bésta fall ger
mojligheter att utveckla kroppslig kunskap, att dva en kanslighet infor det
som Antilla (2007) beskriver som relationen mellan den kroppsliga
kunskapen och vara mentala reflektioner och att det kan oka var forstaelse
for oss sjalva och var omvarld. Men dans kan i samsta fall begransa och
hdamma oss, det ger Hamalainen (2004) exempel pa i sin studie om feedback.

De studier i musik som presenteras intresserar sig for kommunikation och
interaktion som de tar sig uttryck. Sandberg Jurstrom (2009) och Rostvall &
West (2001) visar med sina olika utgangspunkter att kommunikation sker

med olika medel och att sattet pa vilket vi kommunicerar paverkar
situationens utformning och deltagarnas handlingsméjligheter. Genom att
studera hur resurser anvands har de kunnat synliggéra maktstrukturer och
betydelsen av tradition och institution. Harbonnier-Toopin & Barbier (2012)
intresserar sig for interaktion i dansundervisning som den tar sig uttryck med
utgangspunkt i de aktiviteter som kan urskiljas. Min studie har ett liknande
intresse som dessa.

Dansundervisning &r ett kulturellt och socialt fenomen som praglas av

olika dverenskommelser grundade i olika danskulturer. Detta tar sig uttryck i
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hur dans kommuniceras. | forhallande till delar av den dansforskning som
finns soker jag i denna studie stélla mig utanfér individers uppfattningar om
och upplevelser av dans och dansundervisning. Jag vill istallet fokusera pa
vad som sker i métet mellan larare och studenter och hur det kan forstas. Jag
ar intresserad av att undersdka hur kroppsliga upplevelser, sociala och
kulturella ménster och maktstrukturer tar gestalt i den dansundervisning jag
studerar. Beskrivningar av hur vi upplever ett fenomen ar nddvandigtvis inte
detsamma som hur det tar sig uttryck i kommunikation och interaktion med
andra. Fa studier har intresserat sig for hur dansundervisning gestaltar sig
med utgangspunkt i vad vi kan se och uppfatta, for hur dans kommuniceras
med kropp, rost och andra uttrycksformer. Mitt intresse fokuseras pa att i
detalj studera kommunikation och interaktion mellan larare och studenter i
dansundervisning med fokus pa vilka uttrycksatt som anvénds, av vem och
hur det kan antas paverka studenters handlingsutrymme.

Med min studie dnskar jag 6ka kunskapen om hur vi med rorelser, gester,
rost, berdéring med flera andra uttryckssatt, kommunicerar och interagerar i
dansundervisning. Studien bidrar med insikter om komplexiteten i de uttryck
vi anvander och hur de samverkar. Genom att i detalj undersoka pa vilket
satt, av vem och vilka uttryckssatt som anvands och ges utrymme att
anvandas kan maktstrukturer synliggéras och fragor om villkor for larande
lyftas.

Syfte och fragestéllningar

Studiens 6vergripande syfte dr att 6ka kunskapen om hur kommunikation
och interaktion mellan studenter och l&rare i dansundervisning tar sig
uttryck, med ett sarskilt fokus pa studenternas handlingsutrymme och hur
detta kan antas forma villkoren for larande pa ett 6vergripande plan.

Jag gor det med utgangspunkt i foljande fragor:
1. Vilka semiotiska resurser anvander larare i kommunikation med
studenter for att rikta uppméarksamheten mot olika aspekter i dansen?

2. Hur svarar studenter pa larares meningserbjudanden?
3. Vilket handlingsutrymme har studenter?
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Kapitel 2. Teoretiska utgangspunkter.

For att soka forstd vad som sker i kommunikation och interaktion mellan
studenter och lérare i dansundervisning behodver jag teoretiska
utgangspunkter som beaktar den sociala kontexten. Undervisning i dans sker
néstan uteslutande i grupp, nastan aldrig i en till en- situationer som
exempelvis en del musikundervisning gor. De dansgenrer som studien
behandlar ar sprungna ur olika idéer och kan sdgas utgdra olika kulturer som
inom sig har vissa sociala 6verenskommelser, uttalade eller inte. Dans
kommuniceras till stor del via icke-verbala uttryck, det ar kroppen som &r i
centrum i de meningsskapande processerna. FoOr att kunna studera hur
dansundervisning tar gestalt behdver jag ett teoretiskt ramverk som kan ge
mig begrepp att fanga det komplexa i kommunikation mellan studenter och
larare i dansundervisning utifran vad som gar att se, det som uttrycks av
individer i handling. Jag behdver teoretiska perspektiv som kan belysa vikten
av andra semiotiska uttryck &n det verbala spraket och metoder for att
analysera dessa.

..we need a theory that deals with meaning in all its appearances, in all social
occasions and in all cultural sites. That theory is Social Semiotics.
(Kress, 2010, s.2)

En teoretisk utgangspunkt grundat i ett socialsemiotiskt multimodalt®
perspektiv ger mig verktyg och metoder for att avgransa och rikta fokus mot
kommunikation, interaktion och villkor fér larande i dansundervisning. |
dans sker kommunikation multimodalt — med rorelser, rost, gester, blickar,
beroring, ljud med mera. Det &r en intrikat vav av semiotiska resurser som
ofta anvands samtidigt for att kommunicera. Semiotiska resurser definieras
av Van Leeuwen (2005, s.3) som de handlingar och artefakter vi anvander
for att kommunicera, vare sig de produceras med var kropp (rost,
ansiktsuttryck, gester m.fl.) eller genom teknologi (med penna, dator,
maskiner osv.). Med ett socialsemiotiskt perspektiv ses text och sprak som
ett vidgat begrepp som aven innefattar gester, bilder, kroppsrorelser, ljud

® Begreppet modalitet avser beskriva att teckensystem skapar meningserbjudanden i
kommunikation och bendmningen multi pekar mot att det handlar om en mangfald av olika
teckensystem som samverkar i meningsskapande.
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med mera, dar ingen semiotisk resurs betraktas som hierarkiskt mer
betydelsefull &n nagon annan, betydelsen skapas i sammanhanget. Detta
tillsammans med betoningen pa den sociala och kulturella kontexten gor
perspektivet val lampat att anvanda for att belysa det fenomen jag studerar.

Den socialsemiotiska multimodala teorin fungerar som Overgripande
raster i min studie. FoOr att analysera och diskutera det jag studerar tar jag
ocksa hjalp av andra perspektiv. | analysdelen anvander jag Norris (2004)
metodologiska ramverk, multimodal interaktionsanalys, som tar teoretisk
utgangspunkt i medierad diskursanalys.

Jag presenterar och redogdr hér for utgangspunkter och centrala begrepp i
de teoretiska utgangspunkter jag arbetar med och hur jag ser dess kopplingar
till min studie.

Ett socialsemiotiskt multimodalt perspektiv

Tecken och teckenskapande

Som sociala varelser kommunicerar vi genom att skapa och anvanda tecken.
Dessa tecken bildar system som ger majlighet att forsta det enskilda tecknet i
forhallande till helheten (Kempe & West, 2010). Ur ett socialsemiotiskt
perspektiv kan sprakets grammatik och syntax eller musikens skalsystem och
taktarter ses som teckensystem (ibid s.61). Dessa tecken och teckensystem &r
semiotiska resurser dar det skrivna och talade spraket &r ett av flera mojliga.
Den minsta enheten inom semiotik &r tecknet -’the sign’, Van Leeuwen
(2005) papekar att inom socialsemiotiken foredras termen resurs, da det
battre beskriver att tecknets betydelse inte star for nagot redan givet utan
paverkas av hur det anvands. Att se tecken som resurser 6ppnar upp for att i
dansundervisning kunna studera hur exempelvis rost, beréring, gester med
flera, kan ha olika betydelser i forhallande till hur de anvands.
Socialsemiotisk teori lyfter fram betydelsen av akttérerna och de sociala
samspel som pagar i kommunikativa processer, tecken skapas aktivt snarare
an anvands passivt. Fokus pa teckenskapande ar en av de faktorer som
sérskiljer socialsemiotisk teori jamfort med andra former av semiotik.
Ursprunget ar bland annat Mickael Halliday’s kritik av strukturalismen inom
lingvistik och semiotik dar sprak och tecken sdgs som strikta system med
grammatiska regler 6verordnade hur manniskor i sociala sammanhang
anvénde sig av dem (Kress, 2010, Van Leeuwen, 2005). Enligt Kress (2010,
s.54) &r tecken alltid ”nygjorda” i sociala interaktioner, de & metaforer som
ar motiverade, aldrig godtyckliga. Ett tecken relaterar i sin form till den
mening det erbjuder. | dans kan vi se pa rorelser som tecken, den form de tar
erbjuder olika meningsmojligheter. Utstrackta rorelser kan skapa en kénsla
av rum, linjer och riktning, kanske ger de en k&nsla av harmoni. Skarpa och
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korta rorelser kan skapa kanslor av frustration, ilska eller helt enkelt beskriva
rytm. Vare sig rorelserna ar narrativa (berattande/forestallande) eller
abstrakta (icke forestallande) finns ett samband mellan dess form och
mdjliga mening.

Tecken skapas i olika uttryck; genom tal, gester, ljud, bilder, blickar,
kroppsrorelser med flera. Dessa ar olika tids- och rumsbaserade former. Tal
stracker sig i tid genom sekvenser av ord, en bild tar rumslig gestalt, en
vardaglig gest liksom en dansrorelse stracker sig bade i tid och i rum.
Tillsammans bildar de semiotiska ensembler dér ett flertal semiotiska
resurser samverkar i meningsskapande. Semiotiska ensembler skapas for att
kommunicera specifika meddelanden, i specifika sammanhang for sarskilda
mottagare (Kress, 2010, s.28). Jewitt (2008) menar att multimodalitet i sig
innebdr att alla teckensystem &r partiella, ofullstindiga, de innehar olika
potential for meningskapande och erbjuder en variation av mojliga
forstaelser. Varje teckensystem har sin speciella uppgift och funktion som
bidrar till helheten. Genom att se pa rorelser och gester uppfattar man dess
rumslighet, form och tid. Att lyssna pa rost, musik och ljud ger information
om rytmiska och dynamiska kvalitéer. Genom att se individers kroppsliga
positionering och rumsliga placering gar det att forstd ndgot om hierarkier,
om vilket utrymme och vilken plats man kan ta. P& en danslektion dar en
larare instruerar dansrorelser &r det en sammanséttning av olika semiotiska
resurser som anvdnds for att kommunicera mening; den kroppsliga
demonstrationen, résten, musiken, blickarna, gesterna med flera. Studenterna
svarar pa lararens meningserbjudanden genom att i dans gestalta sin
forstaelse av det som lararen férmedlat genom sina kroppsrorelser, sin rost
och sin  musikaliska frasering. Med utgangspunkt i begreppet
teckenskapande blir det mojligt att i detalj syna hur dessa semiotiska
ensembler formas, vilka semiotiska resurser som tas i bruk och av vem.

| varje given situation ar vissa semiotiska resurser tillgangliga vilket
begrénsar vad man kan uttrycka (Rostvall & Selander, 2008/2010, s.115).
Det paverkar bade studenters och larares mojligheter till uttryck i
larandemiljoer. Pa en dansklass ar exempelvis skriven text eller bilder
resurser som séllan anvénds. | traditionell dansundervisning &r det, som
beskrivet, ofta lararen som skapar det stoff som ligger till grund for
undervisningen, sjalva rorelsematerialet och det ar ldararen som utformar
lektionen. Det i sin tur styrs av faktorer sasom dansgenrers estetik och
konventioner, vad som erkdnns som larande och férvantningar inom
institutionen hogskola. Det blir méjligt att i studien uppmarksamma vilka
semiotiska resurser som &r tillgangliga och vilka villkor det skapar.
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Sociala och kulturella 6verenskommelser

Meningsskapande sker i sociala sammanhang och i sociala interaktioner och
de semiotiska resurser vi anvander och som finns tillgangliga for oss &r
socialt och kulturellt formade och situerade i en specifik kontext (Kress,
2010).

..modes are the product jointly of the potentials inherent in the material and of
a culture’s selection from the bundle of aspects of these potentials and the
shaping over time by (members of) a society of the features selected.

(Kress, 2010, 5.80/81)

Socialsemiotisk teori betraktar inte teckensystem som fasta och alltid givna
fardiga system. Istéllet véxer de fram i samspel inom sociala grupper som
har behov av gemensamma forstaelser och gemensamma representationer
(Jewitt, 2009/2011, Kress, 2010). Det innebér att det behdvs en viss
regelbundenhet dver tid och vissa dverenskommelser for att ett teckensystem
ska utgdra en gemensam semiotisk resurs. Van Leeuwen (2005) betonar att
dessa Overenskommelser eller regler &r skapade av individer och darfor kan
andras av individer. For det behdvs makt, formell eller informell. Géllande
dansundervisning kan fragor om hur dansgenrer och undervisning utvecklas
och foréndras stéllas. Vem eller vilka syns ha den makten, ar det l&rare,
studenter, koreografer, institutioner?

Teckensystem dr kulturellt framvéxta och har specifika konnotationer
vilket gor att de inte pd nagot enkelt satt kan “Gversattas” fran en kultur till
en annan (Rosvall & Selander, 2008/2010). Enligt Kress (2010) finns det
dock nagra generella semiotiska principer som ar gemensamma for all
mansklig kommunikation. Det viktigaste ar att méanniskor skapar tecken dar
form och mening ar relaterade till varandra och att dessa tecken forverkligar
den mening vi som sociala individer ger uttryck for genom att anvénda
tillgangliga semiotiska resurser. Kress ndmner de tre viktigaste principerna
som han menar delas av alla kulturer: (1) tecken ar motiverade samband
mellan form och mening; som baseras pa (2) intresset hos den som skapar
tecknet; genom att anvanda sig av (3) kulturellt tillgéngliga resurser (min
oversattning). Att teckenskapande baseras pa dessa tre principer innebar
samtidigt att varje kultur har sin egen specifika sarart, en viss uppséttning
semiotiska resurser tillgangliga for teckenskapande. Sandberg Jurstrom
(20009, s.41) beskriver att en knuten ndve som anvénds av en korledare for att
indikera att musiken ska vara kraftfull, i en annan kontext uppfattas som
nagot helt annat. | dans kan vi ta beréring som exempel, en danslarare kan
lagga sina hander pa en students axlar och mjukt "borsta” nerat éver ryggen
for att uppmarksamma studenten pa spanningar i muskulaturen. | ett annat
sammanhang skulle detta kunna uppfattas for intimt. I relation till det jag
tidigare skrev om rérelsen som tecken och dess relation form och mening, ar
det viktigt att forsta att rorelser som tecken &r barare av den kultur dér de
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vuxit fram. Jag kan inte utan kunskap tolka de specifika betydelser som
rorelser i exempelvis klassisk indisk dans erbjuder. Jag kan forstas anda
uppskatta dansen som estetiskt uttryck och tolka den utifran min egen
forstaelse. Mot bakgrund av detta blir det nédvandigt att adressera och
forsoka forsta det specifika inom de kulturella och sociala sammanhang vi
studerar.

Dans kommunicerar och kommuniceras, formas och utvecklas genom
overenskommelser inom grupper, i specifika kontexter inom dansomradet.
De tillgangliga semiotiska resurser som erbjuds for att uttrycka nagot ar
delvis beroende av de traditioner som dansgenrer bér. 1 en mening skulle
olika dansgenrer och det rorelsematerial som skapas och utvecklas inom
dem, kunna betraktas som specifika teckensystem. Vissa rorelseuttryck inom
en genre skulle vara omgjliga eller i varje fall ovanliga att anvanda i en
annan. Gemensamt &r att de semiotiska resurser vi anvander i dans &r
forkroppsligade, de ar dansrorelser, gester, tal, ljud, beréring med flera.

I den meningsskapande processen ar bade den som skapar och uttrycker
tecknen och den som tar emot och tolkar dem, aktiva teckenskapare. Bada &r
involverade i det Kress (2010) kallar semiotiskt arbete, om &n av olika slag.
Kommunikation kommer till stand ndar nagon svarar pa en prompt. En
prompt ar nagot som foranleder eller framkallar en respons, jag lanar
oversattningen igangsattare fran Selander & Kress (2010). En igangsattare
skapar uppmarksamhetsfokus; ett tecken fangar uppméarksamheten hos
nagon som da inramar och tolkar detta tecken som ett meddelande riktat mot
henne sjalv. Meddelandet tolkas — blir till ett inre tecken som sedan kan
(men inte alltid gors) transformeras till ett yttre tecken, en ny representation.
Den som tolkar ursprungstecknet svarar genom en ny kommunikativ
handling. Utan tolkning kan man inte tala om kommunikation, den &r central
och satter darfor ocksa uttolkaren i fokus (Kress, 2010 s.35). |
tolkningsprocessen transformeras mening, tolkningen blir en slags blandning
av det ursprungliga meddelandet och de resurser for meningsskapande som
uttolkaren har for att tolka meddelandet. Det innebédr att begreppet
representation i perspektivet inte beskriver ndgot som star for nagot annat,
som en erséttning for ett slags “verklighet”. Snarare skulle det kunna
beskrivas som re-presentation, nagot ar forandrat i tolkningsprocessen.
Sekvensen av igangsattare — inramning — tolkning ar standigt pagaende och
involverar alla deltagare i en social och kommunikativ situation (ibid, s.32).
Hur vi riktar var uppmarksamhet och tilldelar nagot funktionen av en
igangsattare, styrs av vart intresse. | perspektivet innebar begreppet intresse
att vi valjer vad vi riktar uppmarksamhet mot och att andra aspekter da
hamnar utanfor fokus. Vi kan rikta var uppmarksamhet och svara mot flera
igangsattare samtidigt och den kommunikativa processen ar multimodal da
vi bade reagerar pa och kommunicerar med olika semiotiska resurser.

I dansundervisning & kommunikation central. Att betrakta kommunika-
tion med detta perspektiv ger larare och studenter likvardig betydelse i den
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kommunikativa processen. Studenter uppfattar, omtolkar och re-presenterar i
dans det lararen formedlar. Det utmanar synen pa harmning som en akt av
reproduktion — i tolkningsakten skapas nagot delvis nytt. I min studie kan jag
undersbka vad det & som fungerar som igangsattare och skapar
uppmarksamhetsfokus, hur studenter svarar pa dem och genom vilka
representationer detta synliggors.

Det kan givetvis vara problematiskt att se om en tolkning har skett da
studenter upprepar forevisat rorelsematerial, men genom att studera
situationer i dansundervisning dar studenter far aterkoppling antingen i
grupp eller enskilt kan det urskiljas hur de svarar pa lararens instruktioner.

Transformation och transduktion

Né&r vi som sociala individer kommunicerar och interagerar genom tecken-
skapande sker olika typer av “Overféringar”. Det som kommuniceras av
nagon tas emot och tolkas av nagon annan och i den processen sker en
forskjutning, nagot forandras. Det kan ta sig konkreta uttryck genom att
meningen realiseras i ett annat teckensystem an det ursprungliga, det
bendmns transduktion. Nar meningen forskjuts genom en omorganisation av
tecken i samma teckensystem benamns det transformation. Bada processerna
leder dock till viss férandring av mening.

Med exemplet dans kan transduktion innebdra att en student omtolkar en
muntlig instruktion till dansad rérelse. Studenten tolkar information och ger
den form i ett annat teckensystem &n det ursprungliga. Det ar vanligt i
dansimprovisation dar lararen ofta endast ger verbala instruktioner kring vad
som ska utforskas i rorelse. Fallet kan ocksd vara omvént; en student
verbaliserar sin forstaelse av forevisade rorelser, det kan exempelvis handla
om att analysera och beskriva rorelser ur ett anatomiskt perspektiv. Musiken
som teckensystem gestaltas i dans. Néar studenter fysiskt tolkar det lararen
forevisat i dans, ar det fraga om transformation. Forstaelsen visas i samma
teckensystem (rérelse). Genom att medvetet arbeta med forskjutningar i
hastighet, rumslighet och dynamik eller helt enkelt genom att vara en annan
kropp omgestaltas aspekter av rérelsen.

Kunskap, larande och meningsskapande

Med det socialsemiotiska perspektivet ses kunskap som en formaga att
engagera sig i varlden, en process som pagar i det meningsskapande som
varje individ ar involverad i, bade i sin vardag och i mer formella
larandesammanhang. Studenter i dans maste dansa, utféra en aktiv handling i
larandeprocessen for att kunskap ska produceras. Utbildning och l&rare
tillhandahaller resurser for att det ska kunna ske. Lérande i ett
socialsemiotiskt perspektiv handlar om meningsskapande. Det kan inte
finnas ett larande utan ett meningsskapande havdar Kress (2010, s.178).
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Jag tolkar meningsskapande som att vi maste forstd nagot som nagot. Det
maste trada fram for oss som fenomen vi kan urskilja. Detsamma galler for
larande. | dans maste den rorelse som ska utforas forstds som nagot, urskild
fran annat, den maste ha en mening for individen som gor att hon kan
anvéanda den for att forma sin egen representation av den. En representation
som visar studentens forstaelse av rorelsen; "Makers of representations are
shapers of knowledge” (Kress, 2010, s.27). Att vara en ”shaper of
knowledge” i dans innebdr att utéva fysiska handlingar for att kunna skapa
representationer av rorelser. De handlingarna styrs av tolkarens intressen och
motiv. | den akten, varje gang en rorelse upprepas ar den en egen och aldrig
tidigare gjord, den blir till en ny gestaltning, "samtidigt som en aktivitet som
upprepas bevarar en tradition, kan man ocksa séga att varje aktivitet innebéar
en prévning och en omférhandling av mening och inneb6rd”, (Selander &
Kress, 2010, s.52). Detta synsatt ger en mojlighet att forsta varfor ett
forevisat rorelsematerial kan ta sig sa olika uttryck i studenters tolkningar av
det. I dansundervisning &ar det en utokad formaga att gestalta och
kommunicera genom rorelse som efterstravas. Studenten som tolkar
forevisade rorelser skapar en inre bild eller kénsla som prévas och ges
fysiskt gestalt genom en ny representation av den ursprungliga rérelsen.

Med begreppet re-design fasts uppmarksamheten pa den aktivitet och
tolkning som krdvs av studenten fOr att kunna representera ett
rorelsematerial som forevisats. ”Meningsskapande, liksom l&rande, kan
forstds som en kreativ handling dar man omskapar (eng. re-design) redan
befintliga representationer”, (Selander & Kress, 2010, s.33). Skillnaden &r att
vi kan se larandet som férandring i hur meningsskapande tar sig uttryck vid
tva olika tidpunkter.

Allt larande réknas dock inte som kunskap. Enligt Kress & Selander
(2012) &r vad som erkénns som kunskap beroende av de erk&nnandekulturer
som rader i olika sammanhang och att erkannandekulturer ar effekten av
anvandandet av social makt:

The question "What gets recognized and by whom?” will become means of
determining distributions and locations of power.
(Kress & Selander, 2012, 5.268)

Enligt dem betonas idag larande som en kommunikativ akt vilket kommer att
innebdra nya former for och uppfattningar om vad som erkdnns som
kunskap. Som jag tidigare namnt utvecklas metoder for dansundervisning
dar studenters eget skapande far ett storre utrymme samtidigt som
traditionell forevisande dansundervisning fortfarande har en stark roll.
Intressant ar att utforska hur tradition och fornyelse kan befrukta varandra
och hur det kommer att paverka vad som erkanns som kunskap. |
studenternas eget skapande finns utrymme for dem att utveckla sina egna
rorelser och genom det visa vad som intresserar dem, vad de vill fasta
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uppmarksamheten pa i sin dans. Inom ramen for denna studie undersoks inte
detta narmare men jag aterkommer till fragor om erkannande i diskussionen.

Design, retorik, produktion

Vilka semiotiska resurser som erbjuds och anvands och av vem eller vilka,
formar dansundervisningen. Inom det socialsemiotiska perspektivet anvands
begreppet design for att beskriva och tydliggdra idén om att vi som individer
ar med och skapar var sociala och semiotiska varld (Kress, 2010, s.6). Vi
forverkligar vart intresse med hjalp av de semiotiska resurser som star till
buds och i relation till den kontext vi befinner oss i och dem vi
kommunicerar med. Synen pa kunskap som produktion och pa agentskap hos
individer pekar mot att skapande av mening &r baserat pa individuella
designprocesser. Vi designar var kommunikation och interaktion genom
teckenskapande som uttrycks i multimodala ensembler av semiotiska
resurser. Som beskrivet tidigare fungerar dessa semiotiska resurser olika
beroende av i vilket socialt och kulturellt sammanhang vi befinner oss. Alla
ar inte tillgangliga eller lampliga i alla sammanhang men det rader en viss
stabilitet i hur vi anvander teckensystem genom dverenskommelser inom var
sociala grupp. | relation till min studie och mina fragor ar begreppet design
en fraga om hur dansundervisning utformas, vilka resurser som erbjuds i
larandet, av vem och hur studenter designar sin larprocess.

I olika kommunikativa situationer maste vi gora val géllande vilka
semiotiska resurser som &r mest lampade for situationen (Kress, 2010). |
forhallande till de semiotiska resurser som varje kultur och varje socialt
sammanhang har tillgangliga, galler det att vélja och anvénda de tecken som
bést svarar mot det man vill uttrycka, ”the most apt sign” (ibid). Begreppet
retorik avser beskriva de val som gors for att kommunicera intentioner. For
de wvalen har vi tillgdngligt semiotiska resurser som innehar olika
meningspotential, som erbjuder varierade forstaelser. | dansundervisning kan
det galla fragor om hur en fysisk korrektion férmedlas pa basta vis, ar det
genom verbal instruktion eller kanske genom fysisk berdring for att
poéngtera och guida en rérelses riktning och form.

Mening ar ocksa resultat av produktion, Sandberg Jurstrom (2009, s.
52/53) beskriver, med hjalp av Kress och van Leeuwen (2001), produktion
som realisering av design och som kommunikativt anvédndande av semiotiska
resurser. 1 den meningen innebdr produktion fysiskt arbete. Ett arbete som
inte bara ger fysisk form till designen utan ocksa adderar mening. Hon tar
exempel fran Kress och van Leeuwen som forklarar att “nar en rost sjunger
det som redan har designats som en musikkomposition, kommunicerar
sangaren aven ej forutbestamd mening och uttryck med sin kropp” (ibid, s.
53). Produktion och design kan vara svara att separera, Sandberg Jurstrém
namner musikimprovisation som exempel. Har sker design och produktion
samtidigt, designen ar inte forutbestdmd utan produceras i stunden. Exemplet
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sang kan appliceras pa dans. En koreograf skapar (designar) en dans som ges
fysisk gestalt av en dansare och i den akten adderas ny mening genom
dansarens tolkning av materialet. | dansundervisning designar lararen det
rorelsematerial som gestaltas av dansstudenter och materialet omformuleras i
den tolkande processen utifran studentens intresse. Dansimprovisation
fungerar som musikimprovisation — design och produktion gar hand i hand.

Multimodal interaktionsanalys

Det socialsemiotiska perspektivet behdver kompletteras med begrepp som
ger mig redskap att beskriva interaktionen mellan larare och studenter pa
detaljniva. Sigrid Norris (2004, 2011) har utvecklat en metod som mojliggor
detta. Hon kallar den multimodal interaktionsanalys. Norris tar sin
utgangspunkt i att kommunikation alltid ar multimodal, och att semiotiska
resurser andra an spraket kan spela en jamlik roll i kommunikation.
Multimodal interaktionsanalys tar sin  utgangspunkt i medierad
diskursanalys, myntad av Ron Scollon. Norris (2011, s.35) beskriver den
som en integrerad teori om maénskliga handlingar organiserad av tre
grundprinciper; social handling, kommunikation och historia. Principen om
social handling innebér att fokus i analysen &r social handling, hur den sker
och hur diskurser paverkar sociala handlingar. Principen om kommunikation
refererar till att en handling ar social bara om den kommuniceras, oavsett i
vilket teckensystem. Principen historia har sin grund i uppfattningen att
delad mening och tolkning baseras pa delad historia. Jag uppfattar att
medierad diskursanalys och socialsemiotik delar manga utgangspunkter och
jag ser darfor ingen konflikt i att anvanda en analysmodell som vilar pa det
perspektivet.

Den minsta analysenheten i multimodal interaktionsanalys d&r den
medierade handlingen. Norris (2004) delar in dessa i mindre eller storre
enheter, hon bendmner dem lower- level actions respektive higher- level
actions. Jag Oversétter dem till underordnade handlingar (lower- level
actions) respektive Overordnade handlingar (higher- level actions).
Overordnade handlingar har en bérjan och ett slut och innefattar en kedja av
underordnade handlingar. Dessa beskriver Norris som de sma enheter av
uttryck som vi med ledighet anvander i interaktion, sdsom gester, ord,
kroppsrorelser med mera och som tillsammans skapar en Overordnad
handling. 1 en konversation ar de ord som vi sammanbinder till hela
meningar, de blickar vi ger och de gester vi anvander exempel pa
underordnade handlingar, de skapar tillsammans forutsattningen for den
6verordnade handling som ar sjalva konversationen. | dansundervisning ar
alla de rorelser, ljud, ord, blickar, gester med flera, underordnade handlingar
som tillsammans ger forutsattningar for de dverordnade handlingar som kan
urskiljas i kommunikation och interaktion mellan studenter och larare i en
dansklass.
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Alla dessa handlingar &r forkroppsligade men Norris (2004) beskriver ocksa
nagot hon kallar frozen actions — jag 6versatter dem frysta handlingar. Det ar
overordnade handlingar som manifesterar sig i materiella objekt. Nagon eller
nagra individer har genom olika handlingar tillverkat, inkopt och placerat
dessa materiella objekt i en kontext. Det &r objekt som mdbler, klader,
tidningar, musikinstrument, speglar i danssalar med flera. De frysta
handlingar som vi moter i materiella objekt spelar en viktig roll i interaktion
och kommunikation. De bidrar till att skapa forutséttningar for vad vi kan
gora i en specifik miljo.

Flera dverordnade handlingar kan paga parallellt och ga i varandra genom
att vi fokuserar pa dem med skiftande uppmarksamhet. Som exempel kan vi
ta en dansklass, sjalva lektionen ar en dverordnad handling, den har en klar
boérjan och ett klart slut och utgdr forutsattningen for sjalva aktiviteten.
Under lektionen pagar andra Overordnade handlingar; lararen ger
instruktioner till enskilda studenter eller till flera samtidigt; studenter kanske
Ovar tillsammans och diskuterar en rorelsesekvens; studenter dansar
sekvenser av rorelser och sa vidare. Alla dessa situationer har en bérjan och

ett slut.
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Figur 1. Parallella och 6verlappande éverordnade handlingar

Figuren ger ett exempel pa hur 6verordnade handlingar kan paga parallellt
och 6verlappa varandra. Den stora cirkeln representerar dansklassen, de sma
cirklarna representerar nagra av de dverordnade handlingar som dansklassen
inrymmer. L star for larare. De cirklar som gar i varandra visar parallella och
overlappande skeenden. De tva ovre visar att studenter dvar sjalva samtidigt
som lararen ger aterkoppling till en enskild student. De tva till vanster hur
lararen pendlar mellan att ge aterkoppling till en enskild student och att
vénda sig till hela gruppen.
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Deltagare i interaktioner &r oftast medvetna om att flera Overordnade
handlingar pagar samtidigt, men fokuserar pa dem med skiftande
uppmarksamhet. Vad som fangar uppmarksamhet har att géra med vad
Norris (2004) kallar modal density (modal densitet). Det skapas antingen
genom intensitet (vikten av ett specifikt teckensystem i en given situation)
eller komplexitet (en kombination av teckensystem, en semiotisk ensemble).
Ett teckensystem eller en semiotisk ensemble har hég modal densitet om
den, nér den upphdr att anvéndas, avbryter en dverordnad handling.

For att analytiskt kunna belysa hur detta ser ut placerar Norris parallella
6verordnade handlingar i ett flédesschema som hon bendmner foreground-
background continuum. Har dversatts det till férgrund-bakgrund kontinuum.
Det beskriver inte statiska positioner, snarare pagar ett standigt skiftande
flode dar oOverordnade handlingar har varierande modal densitet och
uppmarksamheten mellan dem rér sig fram och tillbaka. De olika deltagarna
i interaktion uppmérksammar Overordnade handlingar individuellt. Nar det
galler en dansklass kan vi anta att sjalva danslektionen som Overordnad
handling &r i fokus for alla deltagare till en bérjan men att den forsvinner ur
forgrunden for deltagarna nér den vél startat. | stéllet fokuseras de andra
overordnade handlingarna som dansklassen inrymmer och graden av
uppmaérksamhet skiftar mellan dem under hela dansklassen.

Nedanstaende ar ett exempel pa lararens uppmarksamhet pa parallella
overordnade handlingar vid samma tillfalle som figur 1 beskriver. Detta
tillfalle kan ses som en dverordnad handling som bestar i att ge aterkoppling
till studenterna.

Uppmarksamhet

L. ger aterkoppling
till student Gruppen far
aterkoppling

Studenter
dvar sjalva

L. kommunicerar med
musiker

Forgrund Bakgrund

Figur 2. forgrund—bakgrund kontinuum

I figuren kan vi se att lararen i forgrunden fokuserar den situation dar hon
aterkopplar till en enskild student, men hon har inte slappt uppmarksamheten
pa gruppen. Parallellt med att ge aterkoppling till den enskilda studenten
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riktar hon sig ocksa da och da mot dem med instruktioner eller kommentarer.
Hennes uppmarksamhet pa studenterna nar de 6var sjéalva och hennes fokus
pa musikern faller i bakgrunden. For studenterna skulle det se annorlunda ut.
De som ovar sjalva har foérmodligen den Overordnade handlingen i
forgrunden, och lararens aterkoppling till enskild student mer i bakgrunden.
Nér de far aterkoppling som grupp ar den handlingen i férgrunden.

Forgrund — bakgrund kontinuum &r en heuristisk modell som tjanar till att
kunna urskilja 6verordnade handlingar, se hur de pagar parallellt och hur de
uppmarksammas. Modellen ramar in kommunikativa forlopp och interak-
tioner. Den ger ocksd mojlighet att analysera av vem eller vilka och pa vilket
satt avgransade dverordnade handlingar initieras och avslutas. Genom att
studera hur den modala densiteten uppnas blir det mojligt att analysera vad
som fungerar som igangsattare och kunna forstda vad som gor att vissa
Overordnade handlingar uppmarksammas mer an andra. Vad som ar
relevanta 6verordnade handlingar styrs givetvis av de fragor och det syfte
studien har. Intresset for den hér studien dr att studera hur kommunikation
och interaktion mellan larare och studenter gestaltar sig i dansundervisning.
Med stéd i Norris modell (2004) kan jag lyfta fram och analysera pa vilket
sétt interaktioner konstrueras och av vem.
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Kapitel 3. Metod och tillvagagangsstt.

I detta kapitel beskrivs och diskuteras val av metod for datainsamling och
tillvdgagangssatt. Jag beskriver transkriptionsarbetet och redogor for
analysprocess och ytterligare analysbegrepp. Avslutningsvis redogér jag for
hur jag i min studie hanterat de grundlaggande etiska kraven i forskning om
manniskor.

Metod och material

I datainsamlingen har jag anvdnt mig av videoinspelningar och
observationer. Videoinspelningarna gor det mojligt att studera och analysera
hur multimodala semiotiska resurser anvands, jag kan atervanda till
materialet flera ganger. Komplexiteten i hur dansundervisning gestaltar sig
gor det nast intill omdjligt att kunna uppfatta vad som sker endast genom
observation. Det socialsemiotiska perspektivet intresserar sig inte for hur
individer tdnker om hur mening skapas, utan for hur det uttrycks i
kommunikation och interaktion, det vi kan se och uppfatta som
representationer for meningskapande. Att anvanda video ger en mer fullédig
bild av kommunikationen mellan aktorerna, detaljer kan lattare uppfattas da
materialet studeras om och om igen och mdjligheten att uppfatta flera lager i
den multimodala kommunikationen ger utrymme for en djupare tolkning och
forstaelse.

Jag har samlat data pa Dans och Cirkushogskolan i Stockholm som ocksa
ar min arbetsplats. Valet motiveras av att det ar den enda konstnarliga hég-
skolan for dans i Sverige och det innebdr en speciell institutionell inramning
som &r intressant i relation till hur meningsskapande i dans moéjliggors. For
mig som insider”, ndgon som studerar sin egen miljo, ger mig
videoinspelningarna ett visst avstand till det jag ser och dem jag ser. Det
hjalper mig att skilja mina roller och ta ett steg tillbaka fran min roll som
larare och kollega. Andd 4r det ocksd med min bakgrund som dansare och
lektor i dans jag tolkar mina data, det &r oundvikligt. Darfor krdvs en
medvetenhet om vikten av att inta en reflexiv hallning och med hjalp av de
teoretiska utgangspunkter och de begrepp jag anvander i analysen kan jag ga
forbi mina personliga erfarenheter.

Att anvdnda videoinspelningar innebdr &ven det begrédnsningar. En
videosekvens &r inte den egentliga hdndelsen, utan endast en representation
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av den. En representation som paverkas av mig som forskare, mitt intresse
och de fragor jag staller. Valet av hur kameran placeras, vad och vilka som
ar i fokus, styr vad som gar att uppmarksamma och bestams till stor del
utifran det valda teoretiska perspektivet. Det finns ocksa andra faktorer att ta
hansyn till, framst kanske — Vad det &r vi inte ser! Ar det kansligt att
anvanda kamera, gor den intrang och paverkar situationen? Av forskare med
stor erfarenhet av videoanvéandning i forskning h&vdas att kameran inte har
sa stor paverkan som man kunde tro.

Throughout our studies- of a diverse range of settings and activities... we
found that within a short time, the camera is "made at home”. It rarely
receives notice or attention and there is little empirical evidence that it has
transformed the ways in which participants accomplish actions.

(Jewitt, 2011, 5.174)

Det &r relativt vanligt att anvénda video i dansundervisning och jag har inte
uppfattat detta som ett problem. Nér jag har filmat har jag noterat att min
narvaro med kameran far en viss uppmarksamhet i starten men valdigt snart
ar studenter, larare och musiker igang med sitt arbete i dansklassen och
gldmmer mig och kameran. Det ter sig inte annorlunda &n mina erfarenheter
av hur en dansklass vanligen gestaltar sig. Dessutom paverkar alltid
forskarens narvaro i nagon man situationen. Med hjalp av en systematik i
analysen kan eventuell éverdriven anpassning eller fér stor medvetenhet om
kameran noteras och diskuteras.

Jag har valt att videofilma dansundervisning i tre olika dansgenrer;
jazzdans, modern/nutida dans och balett. Valet motiveras utifran mitt
intresse for dessa genrer och den tradition de till olika stor del bér av
forevisande undervisning. | analysen har jag fokuserat pa kommunikationen
mellan lararen och gruppen (eller enskild individ i gruppen) i situationer dar
nagon form av instruktion och/eller aterkoppling sker. Det &r antingen
situationer dar lararen riktar sig till student eller grupp efter en dansad
sekvens eller dar lararen ger instruktioner och aterkoppling under tiden som
studenterna dansar. Jag har undersokt vilka semiotiska resurser som anvands,
hur och av vem; analyserat vilka handlingar som uppmarksammats, vad som
fungerat som igangsattare samt studerat pa vilket satt situationerna formas av
deltagarnas olika processer av design.

Det &r viktigt att betona att de lektioner jag valt att anvdnda som empiri
representerar ett satt att undervisa i dans. Det &r ett medvetet val att fokusera
det jag kallar traditionell danstrdning. Empirin kan heller inte sdgas
representera hur de larare som deltar i studien arbetar genomgaende, de
varierar sina metoder. Trots detta & den forevisande formen for
dansundervisning vanligt forekommande &dven om den kombineras med
andra metoder. Mitt intresse ar inte heller de specifika individer som deltar i
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studien. Det urval jag gjort speglar dock hur en stor del av undervisning i
danstraning ser ut generellt.

Tillvagagangssatt

Min empiri bestdr av tre danslektioner om vardera nittio minuter, en i
jazzdans, en i modern/nutida dans och en i balett. Jag har sjalv varit
narvarande i rummet och ar den som filmat. Vid inspelningstillfallena har
jag har anvant en kamera och den har inte kunnat tacka in hela rummen da
dansstudios ar stora. Det ar ocksa grupper av studenter som deltar och pa
grund av dansens “rorlighet” och rumslighet star de utspridda Gver hela
golvytan. Jag har forsokt att i sa stor utstrackning som mojligt fa med alla de
aktiva aktorerna. Med aktiva aktorer menar jag i det har fallet de som ar med
och dansar (aven lararen). Det hander att studenter sitter och tittar pa
lektionen pa grund av skada eller sjukdom. Deras aktiviteter ar da av annat
slag, de skriver ofta reflektioner eller betraktar helt enkelt lektionen. Dessa
aktiviteter har jag inte bedomt som viktiga att se narmare pa inom ramen for
denna studie. Jag har ocksa haft svarigheter att fa med musikern som oftast
ar placerad i ett horn av rummet for att Iamna sa stor golvyta som mojligt at
studenterna.

De val jag gjort i forhallande till dessa tekniska begransningar ar att jag
fokuserat pa att fanga det jag uppfattat som kommunikativa situationer.
Norris (2004) papekar att datainsamling alltid ar sammanlankad med vara
teoretiska, metodologiska och analytiska beslut. Mina val &ar givetvis
motiverade av det jag vill undersoka och inspelningarna ar pa det viset en
representation av handelser som inte ar fria fran min tolkning av dem.

Direkt efter inspelningarna har jag skrivit en kort sammanfattning av
héndelserna, en datalog. Dér har jag noterat datum, vilken lektion jag filmat,
hur manga som deltagit, om det funnits musiker eller inte. Jag har ocksa
kortfattat skrivit ner egna spontanta reflektioner kring héndelsen. Enligt
Norris (2004) behdver vi i det hér stadiet inte tanka pa om det vi noterar har
en direkt paverkan pa interaktionen, det kan vi i det dgonblicket inte veta
utan det far djupare analys visa. Jag har alltsa skrivit utan att forsoka gora
den bedomningen redan har. Nagra exempel fran loggen:

Lararen ar aktiv, hon ror sig runt i rummet, star sallan pa samma plats;
Klappar i hénder, knépper med fingrar for att markera musikaliska
accenter;

Under dvningar ror sig lararen runt i rummet, & med hela tiden och
anvander torso och armar tillsammans med rosten for att forstarka och
understddja rérelsen.
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Att transkribera och analysera filmat material ar en tidsddande aktivitet.
Speciellt med ett intresse for multimodal kommunikation, det sker helt
enkelt mycket pa kort tid. Det har inte varit mojligt eller ens viktigt att
analysera tre ganger nittio minuters filmat material. Jag har valt ut korta
sekvenser ur dansklasserna dar nagon form av instruktion eller aterkoppling
sker mellan studenter och larare, ibland musiker. En stor del av en dansklass
agnas ju at att studenterna dansar, att de utfor forevisat rorelsematerial.
Genom att identifiera igangsattare — vad det ar som far studenter att
uppmarksamma vad lararen kommunicerar, eller omvant, vad det ar som far
lararen uppmérksam pa vad studenterna kommunicerar — har olika
kommunikativa handlingar kunnat urskiljas. Det involverar situationer dér
kommunikationen skett en till en och situationer dér fler aktorer involverats.
Dessa sekvenser ar mellan en till tre minuter langa.

Transkription

Vara teoretiska perspektiv paverkar hur vi transkriberar video. Vi omformar
det vi ser med nya linser och det vi ser kanske inte alltid dverensstimmer
med hur de som &r aktbrer i den ursprungliga situationen uppfattar
héndelsen, (Bezemer & Mavers, 2011).

The transcript brings out the categories that are legitimate in this academic
context; it views the ‘original’ observed activity through a professional lens
which is, inevitably, different from the lens through which the participants in
the ‘original’ activity constructed it. This is not always acknowledged by the
makers of the transcript. (Bommaert, 2005 i Bezemer&Davies, 2011, 5.194)

Det multimodala socialsemiotiska perspektivet intresserar sig for hur
individer uttrycker sig, vad som gar att se och tolka. Det innebar att vi inte
kan veta om det vi ser stimmer med vad individer tanker om nagot. Men
som teckenskapande individer ar det hur vi uttrycker oss som blir foremal
for tolkning och forstaelse av vad vi vill kommunicera. Mitt val att belysa
det multimodala i kommunikation i dansundervisning styr vad jag valjer att
uppmérksamma och transkriptionerna utgdr mina representationer av det
fenomenet. Mina transkriptioner utgors av skriven text vilket &r
problematiskt nér det jag vill beskriva & multimodal kommunikation. Det &r
svart att transkribera olika kommunikativa uttryck, att beskriva rorelser,
gester, ljud, beréring m.fl. med ord. Men just den Gversattningen mellan
olika teckensystem (transduktion) &r det som kan ge nya insikter enligt
Bezemer och Mavers.
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It is through re-making video as a multimodal transcript that researchers come
to see differently. The modifications brought about by transduction are not
only necessary, but is precisely the re-making of observed activities in a
transcript that can lead to fresh insights. It is for this reason that a social
semiotic perspective on transcription takes issue with distinctions between
‘description’, ‘analysis’ and ‘interpretation’. (Bezemer & Mavers, 2011,
5.196)

Transkriptionen &r darmed ett viktigt analytiskt redskap och paverkas av det
intresse som ar utgangspunkten for studien. Begreppen beskrivning, analys
och tolkning gar sa att séga i varandra och &r inte méjliga att helt sarskilja.
Det innebér att en tolkningsprocess, en forsta analys av materialet har startat
redan i transkriptionsarbetet.

| transkriptionen har jag arbetat med ambitionen att skriva ner rorelser,
gester, blickar, alla icke-verbala uttryck i konkreta beskrivande termer for att
undvika en alltfor tidig tolkning, dven om detta inte ar helt mojligt.
Exempelvis; lyfter hoger arm till sidan, blicken mot student, framsidan av
kroppen riktad mot henne. Jag har i transkriptionen noterat sa deskriptivt jag
kunnat och funnit nddvéandigt. Jag har inte i detalj kunnat beskriva varje
rorelse exakt som den ser ut. Det hade varit omdéjligt givet det komplexa satt
varpa vi ror oss i dans och det hade inte heller varit vardefullt.
Transkriberingen ar en sa noggrann beskrivning som majligt av de forlopp
jag studerar. Det ger mig underlag for att med hjalp av de centrala begreppen
analysera situationerna och géra tolkningar av dem.

For transkribering av inspelningarna har jag anvant programmet Elan. Det
mojliggér att notera hur olika skeenden pagar parallellt i tid. Med
utgangspunkt i mitt syfte att Ooka kunskap om kommunikation i
dansundervisning och mina fragor om hur semiotiska resurser anvands, hur
de samverkar och pa vilket satt det paverkar studenters handlingsutrymme
har jag valt att kategorisera mina noteringar enligt foljande och i denna
ordning:

Lérares position och rorelse i rummet
Lé&rares rorelser/gester/blickar

Larares tal/ljud

Students position och rorelse i rummet
Students rorelse/gester/blickar

Students tal/ljud

Gruppens position och rorelse i rummet
Gruppens rorelse/gester/blickar
Gruppens tal/ljud
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Utifran dessa har jag sedan skapat féljande underkategorier:

e Semiotiska resurser
e Overordnade handlingar
o Uppmarksamhetsfokus

Dansundervisning kan betraktas som forkroppsligad multimodal praktik som
kommuniceras med kroppen — med rorelser, gester, ljud, beréring och tal.
Det har paverkat i vilken ordning jag valt att transkribera mitt material. Med
avsikten att rikta blicken och syna det multimodala i var kommunikation har
jag valt att transkribera och notera tal/ljud som sista kategori. Jag har startat
med L&rares position och rorelse i rummet och transkriberat den kategorin
genom hela sekvensen som vi laser fran vanster till hoger. Jag har sedan
gjort samma sak med alla de andra kategorierna. Det betyder att talet inte har
styrt ifrdga om att dela in handelser i tidszoner styrda av verbala yttranden
och darefter "fylla i ” de andra kategorierna i relation till talets borjan och
slut. Nedan ett exempel fran en av lektionerna i balett:

L. tar ndgra steg in mot studenter vid langvaggen, tar ut bada armarna at sidan
front (viskande) extensions

Den o&versta textraden beskriver kategorin ldrarens rorelser/gester/blickar,
textraden under beskriver kategorin lararens tal och &r skriven dar det sker,
ordet front sags samtidigt som lararen tar nagra steg och ordet extensions nar
hon tar ut armarna. Ytterligare ett exempel fran samma tillfalle:

L. for ihop armarna framfér sig o rundar ryggen lite fram
coming back (viskar) schuuuu

Dessa ar exempel pa semiotiska ensembler, dar olika semiotiska resurser
samverkar i meningsskapandet.

| transkriptionen skrivs ett hogt rostlage med versaler, ett viskande
kommenteras inom parentes, jag har “6versatt” andra rostyttranden sa gott
jag kunnat exempelvis “schviish” eller liknande. Jag har brottats med
svarigheten att beskriva skillnader i nar en dansrorelse Gvergar till en gest. |
aterkoppling till studenter visar danslarare ofta med kroppen vad de vill
formedla. Det kan ta sig uttryck i att de visar den dansrdrelse som de ger
aterkoppling pa ”som den &r” och samtidigt kan en huvudrorelse eller en
arm/handrorelse Overga till en gest for att forstarka betydelsen av nagot
specifikt i rorelsen. For att fanga detta har jag transkriberat sa detaljerat jag
kunnat for att tydliggora det jag uppfattar som dansrérelsen och det som
overgar i en gest. Har ar givetvis min kunskap i dans en hjalp men ocksa
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genom att atervanda till materialet kan jag se hur dansrérelsen “ser ut” i
ursprungsform och darefter se om en gest adderas i aterkopplingen.

Analysprocess och analysbegrepp

Jag har sedan analyserat och tolkat materialet i tre steg. Det forsta steget kan
sagas vara en beskrivande niva. Har identifierar jag de semiotiska resurser
som anvands i dansundervisningen samt hur de anvéands. Till grund for detta
arbete ar kategorierna i transkriptionen. Det &r i forhallande till dessa jag kan
urskilja och beskriva de semiotiska resurser som anvénds, kan avlésa para-
llella skeenden och se vilka semiotiska resurser som samverkar i semiotiska
ensembler. Jag har i analysen stallt foljande fragor till materialet:

- Vilka semiotiska resurser anvéands av lararen i kommunikation?
- Vilka semiotiska resurser samverkar i kommunikationen?
- Hur svarar studenterna — enskild student och grupp?

Jag har i analysen identifierat foljande semiotiska resurser som menings-
barande i kommunikationen mellan larare, studenter och ibland en musiker:

e narhet - avser vilket avstand vi har till varandra, vi kommunicerar mening
genom hur ndra vi placerar oss i forhallande till den/dem vi
kommunicerar med.

e positionering - avser hur vi riktar vara kroppar i forhallande till den/dem
vi kommunicerar med, visar var vi riktar uppmérksamheten

e rorelser/gester - dessa har jag valt att fora ihop da de visat sig att de ofta
gar in i varandra, en dansrorelse overgar i en gest eller en gest blir del av
och kompletterar en dansrorelse

o Dblickar - skapar kontakt med den/dem vi kommunicerar med, anvénds for
att rikta uppmaérksamhet

e berdring - i dansundervisning &r det taktila en viktig aspekt for att
kommunicera mening och fortydliga information.

e tal/ljud - i dansundervisning anvands rosten bade for tal och for att skapa
ett mer expressivt uttryck, inte alltid med ord, det kan vara olika
forstarkande ljud, klickande med tungan, korta utrop "Ouii” ibland
rytmiserande ljud "param pam pam” som exempel, larare pratar ” i takt”
med rorelsen. Résten anvands ocksd for att betona kraften i rorelsen, for
att illustrera rorelsens kvalité’.

7 Kvalité avser hur rorelsen utfors; med vilken kraft, snabb eller langsam, mjuk eller hard,
lugn eller hetsig, skarp eller vag med mera.
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o layout - rummets design som semiotisk resurs skapar forutsattningar for
meningsskapande i dans. FOr dansundervisning i balett kravs att rummet
har sa kallade stanger, antingen vaggfasta eller flyttbara. Dessa fungerar
som stdd for dansarna under en del av en danslektion, de haller helt enkelt
i stangen med en eller tva hander under utévandet. Golvet i en dansstudio
kan ha avgorande betydelse for vilken genre som kan utbvas dar.
Flamenco eller folkdans kréver golvmaterial som &r oldmpliga for
modern/ nutida dans, jazzdans eller balett. Layout kan sdgas vara en
semiotisk resurs som dr med och skapar forutsattningen for aktiviteten
dansundervisning. Layout skapas av materiella objekt genom det som
Norris (2004) kallar frysta handlingar. (se s. 40 i texten)

| ett forsta skede har jag analyserat och beskrivit, var for sig, hur de olika
ovan definierade semiotiska resurserna anvénds av ldrare respektive
studenter. Det vill sdga jag har analyserat narhet for sig och beskrivit hur
larare respektive student/er placerar sig, sedan har jag gjort likadant med de
andra kategorierna. | resultatet redovisas inte detta separat, det blir en alltfor
detaljerad redovisning. Istéllet sammanfattar jag hur de semiotiska
resurserna samverkar.

Genom transkriptionen har jag sedan grafiskt kunnat folja parallella
skeenden. Nedan ett exempel fran transkriptionen som visar ett par av
kategorierna och vilka semiotiska resurser som anvéands.

Maja stéller en fraga till lararen.

Majas rorelser/gester/blickar

Maja star m. torson bojd at hé.armar utstrackta blick mor lararen, reser upp, béjer ner igen lite tveksam

Majas tal/ljud
This, this is not only to the side? Diagonal?
Semiotiska resurser

Tal, blick, beroring, gester, spegel, positionering

Figur 3. Exempel fran transkription, parallella skeenden
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I det andra steget anvénder jag Norris (2004) multimodala interaktionsanalys
for att analysera vilka Overordnade handlingar som kan urskiljas, hur
uppmarksamhetsfokus skapas, vad som fungerar som igangsattare. Har
staller jag dessa fragor till materialet:

Vad och vem initierar 0verordnade handlingar?

Hur skapas modal densitet?

Hur skiftar uppméarksamheten mellan éverordnade handlingar?
Vad tycks fungera som igangsattare?

I det tredje steget analyseras pa vilket sétt undervisningen designas, vilka
retoriska val som gors och vad som produceras. Har framstar en mer
overgripande bild av hur det séatt pa vilket kommunikation gestaltar sig
paverkar vilket handlingsutrymme studenter tycks ha. Fragorna jag stéller ar:

- Vilka processer av design gar att urskilja?
- Vilka retoriska val gor deltagarna?
- Hur produceras kunskap?

Som analytiska verktyg och éverordnade begrepp anvénder jag:

- semiotiska resurser, semiotiska ensembler, meningserbjudande
- igangsattare, uppmarksamhetsfokus

- Overordnade handlingar, modal densitet

- transformation, transduktion, representation

- design, retorik och produktion

Forutom dessa anvander jag mig av begrepp som knyter an till dansens
uttryck och terminologi och jag definierar och anvander dem som féljer:

- Dynamik; avser hur rérelser utfors och skapas genom vilken kraft en
rorelse ges och vilken tid. (ur Nationalencyklopedin ytterst av
grekiska dynamiko’s ‘kraftig', ‘verksam', av dy namis 'kraft',
'formaga’.”)

- Rytmik; avser hur rérelser indelas i tid

- Kvalité; skapas genom dynamik, en rorelse som ges lite kraft och
mer tid kan uppfattas som mjuk, en rérelse som har mycket kraft och
ar snabb som skarp och sa vidare.

- Atrtikulation; avser hur tydlig en rérelse ar

Det ar en svarighet att strikt skilja beskrivning, analys och tolkning i

processen att bearbeta empirin. De gar i varandra, i samma stund jag
beskriver skeenden har jag gjort en forsta analys och tolkning.
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Etiska 6vervaganden

Forskare ska kunna garantera anonymitet i forhallande till sina informanter. |
den har studien galler det larare, musiker och studenter. | en liten miljé dar
de flesta kdanner varandra &r det naturligtvis sa att det kan ga att gissa sig till
vem eller vilka som har deltagit i studien.

However, the individuality that is preserved in linguistic habits means that the
use of extensive direct quotations makes informants recognizable, at least to
themselves, and often to others who know them well. (Davies, 2008 s. 60)

Vi har alla personliga satt att uttrycka oss i verbalsprak, uttryck och
formuleringar som kan ké&nnas igen av dem vi tréffar ofta. Uttryck som &r
bade personliga och paverkade av olika jargonger. P4 samma satt kan
kroppliga uttryck betraktas som vanor som gar att identifiera, vi har alla
sarpraglade satt att rora oss pa och det ar mojligt att kanna igen varandra i
detta.

I mitt analysmaterial behtver jag studera enskilda individers handlingar,
bade verbala och icke-verbala, for att kunna identifiera vilka multimodala
resurser som anvénds. Dessa uttryck behover citeras ibland for att vara
tydlig. Det skulle kunna vara mojligt att identifiera eller aminstone gissa
vem eller vilka det kan réra sig om, atminstone av dem som ar kollegor och
medstudenter. Jag har gjort allt som ar mojligt for att undvika detta genom
att gora en sa noggrann avkodning av personer som mojligt. Jag anvander
fiktiva namn eller bokstéver, jag kallar alla deltagare hon och oftast bendmns
mina informanter bara larare, musiker, student/er eller grupp.

Det har varit av stor vikt att ge sd god information som mojligt om
studien for att deltagarna skulle kunna vélja om de ville delta eller inte. Det
ar viktigt att de vet att de ndr som helst i processen kan avbryta sin
medverkan. Eftersom jag ocksa ar larare pa skolan har jag varit tydlig med
att studenternas val inte pa nagot satt har nagon inverkan i deras utbildning.
Infor varje inspelningstillfalle har jag informerat alla deltagare om projektet,
talat om att jag inte &r intresserad av dem som personer eller deras
prestationer, utan av situationen.

The durability and ease of sharing video (particularly in a context of access to
social networking and YouTube) can raise participant concerns when
negotiating research access, particularly in relation to ethics and anonymity
which can be addressed by extensive and sensitive negotiation and the
development of consent protocols for different aspects of the use of the video
data (e.g. for research, or for publication). Jewitt (2011, 5.173/174)

Jag har med detta i atanke konstruerat ett formuldr dar deltagarna haft
mojlighet att svara pa tre sétt:

52



e Jag— namn.... vill medverka i projektet Dansundervisning som
multimodal forkroppsligad praktik. Det videofilmade materialet far dven

visas och anvidndas som komplement i resultatredovisning
(licentiatuppsats, artiklar) och som visningsexempel i
seminariesammanhang och vid konferenser.

e Jag - namn:...vill medverka i projektet Dansundervisning som

multimodal forkroppsligad praktik och tillater att det videofilmade
materialet jag medverkar i anvénds i studien.

e Jag - namn:...vill ej medverka i projektet Dansundervisning som
multimodal forkroppsligad praktik.

Jag har fatt varierande svar pa dessa tre fragor och anvander materialet enligt
dem. Vissa mojliga sekvenser har jag, i urvalet for analys, valt bort som ett
resultat av informanternas beslut. Formularet innehaller ocksa information
om projektet, dess metod och syfte, information om hur sekretess bevaras
(alla originalfilmer och arbetskopior forvaras oatkomliga for obehoriga),
samt en tydlig information om att medverkan ar frivillig och kan avbrytas
nar som helst.

Slutligen nagra ord om mig sjalv som licentiand. Som jag skrev i
inledningen har jag levt i, av och med dans storre delen av mitt liv, jag ar i
allra hogsta grad en “insider”. Jag kan mycket om dans och Kkan
forhoppningsvis se detaljer som skulle vara svarare for ett otranat 6ga. Men
jag har darmed ocksa uppfattningar om omradet som jag maste vara noga
med att syna och distansera mig fran, annars ar det en risk att jag endast ser
det som bekréftar vad jag tror mig redan veta.

First, there is often the problem inherent in insider research that the
investigator may draw upon data observed and banked, whether
systematically or unconsciously, in the course of experience prior to the start
of the enquiry. (Homan, 2002, s.24)

I mitt arbete med studien &r jag noga med att skilja vad som sags vid
kaffebord eller andra informella samtal och de faktiska data jag har samlat
in. Det teoretiska, metodiska och analytiska verktyg jag anvander hjalper
mig att avgransa var projektet borjar och slutar.
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Kapitel 4. Resultatredovisning

I det hér kapitlet redogor jag for resultatet av analys av sex sekvenser
dansundervisning. Exemplen ar frdn en lektion i jazzdans, en lektion i
modern/ nutida dans samt en lektion i balett. Fran varje lektion har jag
analyserat tvd korta sekvenser diar nagon form av instruktion och
aterkoppling sker mellan ldrare och studenter. | resultatet redovisar jag varje
lektion for sig. Mina anteckningar fran observation av lektionerna som
helhet ligger till grund for slutsatsen att de valda sekvenserna &r
representativa for dessa lektioner som helhet géllande hur instruktion och
aterkoppling sker.

Som tidigare beskrivet startar tolkningsprocessen redan vid transkrip-
tionsarbetet, analys och tolkning gar sedan hand i hand genom hela
processen. Med det valda perspektivet blir analysen med nddvéndighet
deskriptiv, for att vara tydlig med vad som hander blir beskrivningar av
skeenden omfattande. | resultatet har jag forsokt undvika en alltfor detaljerad
redovisning, jag lyfter fram det som framstar som viktigt i relation till mitt
syfte och mina fragor.

| ett forsta steg redogors for vilka semiotiska resurser som anvéands och
hur de samverkar. Har anvands ocksd begreppen transformation och
transduktion for att visa i vilka teckensystem instruktionerna presenteras och
sedan representeras. Ddrefter foljer resultatet av multimodal interak-
tionsanalys dar jag lyfter fram vilka Overordnade handlingar som kan
urskiljas och hur modal densitet skapas. | analysen har igangsattare
identifierats och hur de skapar uppmérksamhetsfokus. | redovisning av
resultatet av den multimodala interaktionsanalysen utgar jag i féljande
exempel fran det faktum att sjalva danslektionen &r en Overgripande
Overordnad handling for alla situationerna. Darfor namns den inte i resultatet
utan hdr fokuseras de andra Overordnade handlingar som kan urskiljas i
sekvenserna av aterkoppling. Sjalva danslektionen som Overgripande
overordnad handling & en del i den institutionella inramningen
danshdgskola och den grundar sig i en tradition déar danstraning sker
kollektivt med en larare, ofta en musiker och en grupp studenter. De
underordnade handlingar som skapar forutsattningar for kommunikation och
interaktion i sekvenserna &r inte heller i fokus i redovisningen. Dessa &r alla
de handlingar som pa en underliggande niva mojliggér handelserna. Ord som
tilsammans bildar mening, gester, blickar, rorelser, olika kroppsliga
positioner; de bildar kedjor av underordnade handlingar (Norris 2004).
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Frysta handlingar och hur de manifesteras i materiella objekt beskrivs i
inledningen av varje resultatredovisning.

Jag avslutar varje lektionsexempel med att sammanfatta resultatet av
undersokningen med utgangspunkt i begreppen design, retorik, och
produktion.

Jazzdans

I den hér dansklassen deltar nio studenter, en ldrare och en musiker.
Studenterna gar forsta aret pa en kandidatutbildning i danspedagogik, alla &r
i tjugoarsaldern.

Lektionen &ger rum i en sa kallad black box, ett scenrum utan upphdjd
scen dar golvet &r spelplatsen. Rummet ar mycket stort, golvet &r svart och
vaggarna morkt lilafargade, det &r hogt i tak och dar hanger ett ljussystem
ovanfor ett gallertak. Det finns inga speglar, inga stanger att halla i. | ena
frdmre hornet sitter musikern med ett trumset uppstallt som tar visst
utrymme, dar finns ocksa en musikspelare. Musikern ar kvar vid sitt trumset
hela lektionen. Andra foremal som finns i rummet ar nagra vaskor, trojor
slangda 4t sidan, personliga saker. Vid ena kortvaggen finns ett gradang-
system monterat, en uppsattning sittplatser i olika nivaer. HOogt upp pa
kortvdggen mittemot gradangerna finns det fonster, de slapper bara in
sparsamt med dagsljus och gar att tacka for helt. Det &r ganska kallt i
rummet eftersom det ar sa mycket rymd att varma. Studenterna ger intryck
av att vara avslappnade och lugna i sina kroppar, nar de inte dansar har de en
ledig hallning. Samtidigt ar det en koncentrerad stamning, inte mycket
smaprat utan alla verkar fokusera pa de instruktioner som ges.

Nedan en bild pa hur rummet ser ut och ungefarliga placeringar av
deltagarna. Lararen rér sig mellan det jag kallar hennes zon och runt i
rummet ndr hon ger aterkoppling.

gradangsystem
musiker
“lararens zon"
stud stud stud stud
Ui stud stud stud —

Figur 4. Lektionsrummet och ungeférliga placeringar.
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Gruppen av studenter ar utplacerade éver golvytan, de har goda avstand till
varandra for att mojliggora rorelse. De ar alla riktade mot gradéngerna, den
riktningen som i danssammanhang brukar kallas fronten, det som raknas som
framat mot en (tankt) publik. Studenterna lamnar ett ganska brett utrymme
mellan sig och fronten. Det &r det utrymme som jag kallar lararens zon, det
ar héar lararen under lektionen oftast befinner sig néar hon visar dansrorelser.
Under sekvenserna nar lararen ger aterkoppling, rér hon sig runt i rummet
och gar ndra de studenter hon ger aterkoppling till. Studenterna behaller sina
inbordes placeringar i rummet under sekvenserna. N&r lararen ger
aterkoppling till ndgon vénder de flesta sig mot lararen och den student som
far aterkoppling. Ibland véander nagon bort fran situationen och évar sjalv,
men det ar korta 6gonblick.

Semiotiska resurser

Har paminner jag om de fragor jag stallt till materialet.
- Vilka semiotiska resurser anvands av lararen i kommunikation?
- Vilka semiotiska resurser samverkar i kommunikationen?
- Hur svarar studenterna — enskild student och grupp?

Lararen

| analysen av parallella skeenden framgar det hur lararen kombinerar
semiotiska resurser i ensembler. | olika kombinationer anvéander hon tal,
ljud, ber6ring, rorelser och gester tillsammans i sina meningserbjudanden.
Ocksa nar hon kommunicerar med musikern, da framst med blickar och
gester. Studenterna som korrigeras far information om rorelsen av det som
sdgs, av hur det sags, och av hur det visas. Ett exempel fran sekvenserna ar
nar lararen vid ett tillfalle placerar handerna pa sina hofter, skiftar vikt fran
en hoft till en annan, lyfter armarna i midjehdjd, gor en liten cirkulér rérelse
som avslutas med att handflatorna vands mot varandra och liksom mattar in
ett avstand, samtidigt som hon sager: Sa att du inte tillater dig om ett ben ar
starkare, en hoft lite rorligare, att ge efter for det”. Jag forstar det sa att
genom att bade tala, visa och accentuera med en gest vill lararen fasta
studenternas uppmarksamhet pa vad som ar viktigt i instruktionen. | det har
fallet handlar det om att fordela vikten lika mellan bada héfterna, att sta
centrerad och ldraren visar vad som blir resultatet om vikten inte ar fordelad
lika pd bada benen. Den cirkuldra armrorelsen och handflatornas sétt att
matta ut ett avstdand fungerar da som ett sétt att betona hur vikten ska
”samlas” och centreras.

Nér lararen visar dansrorelser och ger instruktion om hur hon vill att de
ska utforas blandar hon ofta den ursprungliga dansrérelsen med gester.
Dessa tycks tjdna som forstarkning av det hon vill kommunicera. En gest kan
givetvis vara en dansrorelse, det framgar av sammanhanget om gesten &r en
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del av den ursprungliga rorelsen eller inte. Exempelvis visar lararen en
student hur hon vill att ett ben och en fot ska strdckas ut med kraft och
distinktion. Samtidigt som lararen visar rérelsen med ben och fot, anvéander
hon en arm for att podngtera kraften och riktningen. Léraren gor sedan annu
en gest med armen som hon stracker ut mot golvet med stark muskeltonus
och knuten ndve. Dessa armrorelser ar inte en del av den ursprungliga
rorelsen, jag uppfattar att de beskriver rorelsens dynamik och kvalité®.

Vid ett annat tillfalle visar l&raren en av de andra studenterna, jag kallar
henne Vivi, hur hon vill att studenten ska stracka pa sig. Lararen stracker da
ena armen upp och den andra ner i en vertikal linje, samtidigt som hon sjalv
stracker pa kroppen. Sedan visar lararen Vivi en rorelse med ett ben som
stracks bak, samtidigt som hon lagger sina hander pa framsidan av sin torso
och med en gest visar hur hon vill att brostkorgen, med hjélp av magen, ska
héllas pa plats under tiden. Nagot som framstar typiskt for den har lararen ar
att hon ocksa forstarker sina tal- och ljud yttranden med gester. Nar hon for
Vivi vill poangtera vikten av att aktivera magen for att halla brostkorgen pa
plats, for hon en knuten ndve upp och ner framfor sig, samtidigt som hon
séger "he-la-ti-den-ar-be-te” (hela tiden arbete) i handens rytm. Jag tolkar
det som om den rytmiska gesten tillsammans med talet visar den kontinuitet
och malmedvetenhet som krévs i arbetet. | en annan instruktion forstarker
lararen det hon sdger genom att hastigt sla ihop handerna; “sa att du har
liksom samma energi men du maste koppla (slar ihop handerna) men du
maste koppla pa den snabbare”.

Nar lararen ger verbala instruktioner i form av tal anvander hon ocksa
rosten som forstarkning av bade det hon gor och det hon sager. Vid ett
tillfalle inleder hon en instruktion med att skarpt och kort uttala ordet
"BOM”, sedan sdger hon “lasa det dar stabenet”. Genom att anvénda
volymen i rosten pa olika satt framstar det som lararen anvander rosten
ocksa for att beskriva en rorelses dynamik med alltifran mer viskande
yttranden och ljud till skarpa och hdga yttranden. Den har lararen anvander
ocksa ofta tal och rost for att forstarka rytmiken i rorelser, exempelvis
yttranden som “pa ram pam pam”. Andra ljud som att klappa ihop handerna,
kndppa med fingrarna eller stampa i golvet forekommer. Ibland visslar
lararen, uttalar smackande ljud eller andas hogt och ljudligt.

Som semiotisk resurs anvénder lararen ofta ber6ring. Mestadels tycks det
vara med ett instruerande syfte. Lararen berdr studentens kropp for att hjélpa
till, poangtera hur en rorelse ska utforas. Exempelvis klappar ldararen pa
Vivis brostben for att visa att hon ska slappna av och “sanka” brostkorgen.
Vid ett annat tillfalle lagger lararen sina hander pa en students hofter for att

8 Dynamik ar en term som anvénds i dans och som skapas genom en kombination av kraft och
hastighet i rorelser, rérelsekvalité ar exempelvis; mjuk, hard, lugn, hetsig, kraftfull. Dynamik
och kvalité hor ihop da dynamik skapar kvalité.
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poangtera att de ska hallas stilla och pa samma niva. Lararen pekar pa en
annan students axel och borstar sen med handen langs studentens arm for att
instruera och fortydliga rorelsens riktning. Ibland framstar det som om
lararen anvander beroring for att fa studentens uppméarksamhet, for att skapa
kontakt. Vid ett tillfalle lagger hon armen om en student for att gora
studenten uppmarksam pa en instruktion, slar sen lite latt med knytnaven pa
hennes axel. Ett annat exempel ar nér lararen placerar sina hander pa var sida
om huvudet pa en student som ser ner i golvet. Hon “lyfter” studentens
huvud for att fa 6gonkontakt. Nagon gang uppfattar jag att lararen anvander
berdring for att bekréfta en students kommentar. Exempelvis nér Vivi séger:
“det &r vanskligt att finna den” gallande brdstkorgens placering. Léararen
klappar da pa sin egen bréstkorg samtidigt som hon bojer sig bakat och sager
"ja, jag vet - bakat samtidigt som man gar framat”. Lararen beror ocksa sin
egen kropp for att rikta uppmarksamheten mot en specifik korrektion.
Exempelvis lagger lararen handen mot sitt brostben for att visa hur
brostkorgen ska placeras. Ett annat exempel ar nér lararen lagger handerna
mellan sina ben och sen kniper at om dem for att visa att benen ska hallas
tétt ihop.

Nar lararen ger aterkoppling sker det vanligen genom att hon narmar sig
studenten fysiskt i rummet. I de fall hon valjer att inte ga helt nara skapar
hon med sin blick och genom sin positionering dnda en tydlig riktning och
koncentration mot studenten.

Vid de tillfallen lararen ger aterkoppling anvander hon tal och ljud
synkront med rorelse och gest. Nedanstdende exempel visar hur lararen
anvénder rorelser och gester samt tal och ljud. Rad ett och tre beskriver
rorelser och gester, rad tva och fyra tal och ljud, avstandet mellan orden visar
den paus som ar mellan de sprakliga yttrandena och versaler betyder att hon
talar med hog rost.

r/g: lararen vander kroppen lite mot va. tar sats och skickar ner bada armarna ho

t/l: ohhh ner
r/g: slar snabbt ihop handerna o stracker hé arm mot B ,
t/l: DEN tack,

I exemplet kan vi se hur dessa semiotiska resurser samverkar. Lararen star
alldeles intill studenten, hon har sin kropp och blick riktad mot henne och
foljer med i studentens rorelse samtidigt som den utférs. Genom sin nérhet,
positionering och rorelse skapar hon kontakt med studenten och visar pa s
sétt sitt intresse for hennes arbete. Det dr vért att notera att om vi endast tittar
pa tal och ljud blir det obegripligt vad som avses, men tillsammans med
anvandningen av rorelser och gester blir budskapet tydligare och
tillsammans bildar de en semiotisk ensemble. Detta sétt att arbeta &r
genomgaende for lararen i de analyserade sekvenserna.
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Studenterna

Studenterna som far aterkoppling svarar pa lararens meningserbjudanden
genom att antingen préva rorelsen under eller efter korrektionen, eller att
lyssna och se pa lararen. Vid ett par tillfallen ber lararen den student hon
riktar sig till att préva rorelsen och da gor hon det. Nar Vivi far aterkoppling
om sin brostkorgs placering dr hon relativt still men vid nagot tillfalle bojer
hon l&tt i knéna, rullar axlarna bak och gor en cirkel med huvudet. Det
framstar som dessa rorelser ar for att slappa spanningar, de har inte nagot
med sjalva dvningen som aterkopplas att gora. Vivi gor sen en gest med ena
handen och fingrarna, visar ett litet avstand och sager “det ar vanskligt att
finna den”. Jag uppfattar att det handlar om vilka sma nyanser det &r som
avgor om brostkorgen placeras réatt. Lite senare star Vivi riktad rakt fram mot
fronten, stracker pa sig och klappar med ena handen pa sin egen brostkorg
samtidigt som hon sdger ”san e jag ganska bra nu?”. Har kommunicerar Vivi
sin forstaelse genom att visa hur hon uppfattat korrektionen.

Gruppen studenter som inte direkt tilltalas uppmarksammar
aterkopplingssituationerna genom att lyssna och titta, de ar vanda mot
lararen och den student som tilltalas. Ibland prévar de rorelsen lararen ger
instruktion om men ganska sparsamt och pa plats. Nar aterkopplingen till en
enskild student tar langre tid, tycks det aktivera de andra studenterna att i
hogre grad sjélva prova de rorelser lararen uppmarksammat enskilda
studenter pa. Vid kortare aterkopplingar sker det inte lika ofta.

Generellt ar studenterna sparsamma med tal och andra ljud. I de fall det
sker ar det som svar pa en fraga fran lararen eller som en kommentar till en
aterkoppling. De svarar i lite halvfardiga meningar som; ”sa det kanns att
jag..” eller "ja, men ..”, ”jag forstod, jag tror jag forstod”. De talar inte heller
med varandra under sekvensen men de skrattar vid flera tillféllen, ofta
tillsammans med och at nagot lararen sagt eller gjort.

Transformation, transduktion

I sekvenserna framgar att studenterna svarar pa lararens meningserbjudanden
genom att lyssna, se och préva i rorelse. Det som lararen visar med sin
kropp, det hon talar om, hur hon anvénder rést och ljud — svarar studenterna
pa genom att i rorelse visa hur de forstatt. Det ar fragan om kombinationer
av transformation och transduktion. Studenterna utfor rorelsen som
aterkopplas och som lararen visar (samma teckensystem), och omtolkar
samtidigt det lararen sager eller uttrycker med ljud till rorelse (annat
teckensystem). | sekvenserna forekommer exempel pa bade transformation
och transduktion och oftast samverkar de tva. Léararen visar rorelser och
forstarker och fortydligar dem genom tala om dem och genom att anvénda
rosten dynamiskt och rytmiskt. Studenterna visar sin forstaelse genom att i
dansrorelser svara mot fler samverkande teckensystem.
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Multimodal interaktionsanalys

Har har foljande fragor stallts till materialet:
- Vad och vem initierar 6verordnade handlingar?
- Hur skapas modal densitet?
- Hur skiftar uppmérksamheten mellan 6verordnade handlingar?
- Vad tycks fungera som igangsattare?

De aktuella sekvenserna av aterkoppling ar korta, cirka tva minuter vardera,
anda ryms inom ramen for dem, ett flertal situationer dar lararen ger
aterkoppling till enskilda studenter. Med utgangspunkt i Norris (2004) kan
Overordnade handlingar urskiljas och hur och av vem dessa situationer
initieras och avslutas. For forstaelsen paminner jag lasaren om att en
overordnad handling har en klar borjan och ett klart avslut. Det kan ocksa
inom en dverordnad handling inrymmas flera andra 6verordnade handlingar.
Dessa kan paga parallellt eller dverlappa varandra genom att vi fokuserar
dem med skiftande uppmaérksamhet. Genom att anvanda Norris (2004)
analysverktyg foreground-background continuum kan synliggras hur
uppmarksamheten pa de olika dverordnade handlingarna pendlar mellan att
vara i forgrunden eller i bakgrunden for larare och studenter.

Overordnade handlingar

Inom ramen fOr danslektionen kan de analyserade sekvenserna av
aterkoppling betraktas som 6vergripande 6verordnade handlingar, de har var
och en, en klar borjan och ett klart slut. | bada sekvenserna &r det lararen
som initierar dem. Det gor hon genom att med blick och gest instruera
musikern att sluta spela och den dansdvning som studenterna utfér avslutas.
Déarefter engagerar sig lararen i att ge aterkoppling till enskilda studenter.
Detta kan i sin tur sagas vara dverordnade handlingar som inryms inom den
overgripande sekvensen. Nar lararen har gett aterkoppling till de enskilda
studenterna avslutas den dvergripande aterkopplingssekvensen genom att
lararen introducerar starten pa en ny dansévning. De bada sekvenserna har
saledes ett snarlikt forlopp.

De dverordnade handlingar som ldraren engagerar sig i med enskilda
studenter ar av olika langd. Nagra ar korta och initieras av att lararen gar
fram néra studenten och ger aterkoppling, bade verbalt och genom att visa.
Men har uppmanas inte studenten att préva rorelsen. Nagra situationer ar
ldngre, dar stannar lararen upp och tar sig mer tid och har uppmanas
studenten att prova rorelsen. Situationerna avslutas genom att lararen, genom
en forandring av position och blick, vander uppméarksamheten mot nagon
annan student. Aven dessa korta aterkopplingssituationer initieras och
avslutas av lararen. Det dr ingen av studenterna som initierar en 6verordnad
handling.
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Uppmarksamhet, modal densitet

For att fasta studenternas uppmarksamhet pa vad hon vill formedla anvander
lararen semiotiska resurser i samverkande ensembler. Hon visar rorelser,
gestikulerar, talar, anvander forstarkande ljud; hon anvénder beréring och
hon néarmar sig och positionerar sig i forhallande till den hon vander sig till.
Hog modal densitet uppnas genom komplexitet, det & en kombination av
semiotiska resurser som samverkar. Som tidigare beskrivet sker detta
synkront, jag kan inte urskilja att ndgot i den multimodala kommunikationen
star i konflikt till det som framstdr som intentionen i det lararen vill
formedla. Ett exempel fran sekvenserna ar nar lararen tar nagra steg mot en
student langt bak i rummet och pekar pa henne (narhet, positionering),
lararen tar sen ett steg pa vanster ben, vrider sig ner och tar sats, vander
fram, kliver ihop och stracker ut bada armarna at sidorna med skéarpa
(rorelser, gester) samtidigt som hon sager "gar det att fa den har lite “switch”
vassare blir jag annu gladare” (tal, ljud). Avsikten med instruktionen ar att fa
studenten att vara skarpare och snabbare i armrorelsen och bade genom
rérelser, gester och med tal och ljud understryker lararen detta. Genom att ga
narmare studenten och peka pa henne &r det ocksa klart vem hon vander sig
till. Det satt pa vilket lararen skapar modal densitet tycks fungera som
igangsattare, studenterna uppmarksammar pa olika satt det lararen
kommunicerar. Nagra véljer att aktivt utfora de rorelser som ar i fokus, andra
ar aktiva i att lyssna och titta, dven i de fall da de inte direkt tilltalas.

Figur 5. Figuren visar de samverkande semiotiska resurser lararen anvander.

Genom att se pa hur studenterna positionerar sig, var de riktar blicken och
vad de sysselsatter sig med gar det att uppfatta hur de fokuserar de
overordnade handlingarna med skiftande uppmarksamhet. N&r en student
blir direkt tilltalad och far aterkoppling &ar det en dverordnade handling som
ar i forgrund for studenten, liksom for l&raren. De andra studenterna har
mestadels sin uppméarksamhet riktad mot dessa ¢verordnade handlingar, de
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star vanda mot lararen och studenten och ser pa dem, vi kan ocksa anta att de
lyssnar da de skrattar med nar lararen skamtar. Succesivt borjar nagra av
dem &gna sig at att sjalva 6va rorelser, deras uppmarksamhet pa lararen och
aktuell aterkoppling tycks da falla mer i bakgrunden.

Det ter sig som om l&rarens skifte av position, blick och nérhet ar det sétt
pa vilket hon skiftar sin uppmarksamhet fran en student till annan, fran en
Overordnad handling till en annan. Dessa skiften sker snabbt, under de korta
sekvenserna hinner lararen ge aterkoppling till ett flertal studenter. Det
innebar att lararen hela tiden har uppmarksamheten ocksad pa gruppen aven
om den faller mer mot bakgrunden nér hon riktar sig till en enskild student

Design, retorik, produktion

I det hér steget har foljande fokuserats:
- Vilka processer av design gar att urskilja?
- Vilka retoriska val gor deltagarna?
- Hur produceras kunskap?

Inom ramen for de analyserade sekvenserna dr det tydligt att den
huvudsakliga resursen for larande utgdrs av det rérelsematerial som léraren
erbjuder och det satt pa vilket hon kommunicerar sina intentioner. Det
lararen visar med sin kropp, sin rost, sin berdring, sin ndarhet och position nar
hon ger aterkoppling svarar for merparten av de “stoff” studenterna har att
anvanda i sin larprocess. Det ar ocksa lararen som initierar och avslutar de
Overgripande handlingar som kunnat urskiljas. Lararen avgdr darmed hur
tiden disponeras, i dessa sekvenser gor ingen student ansprak pa tid genom
fragor. De som stalls ar korta och fragorna handlar om att fa bekraftelse pa
om de har uppfattat en korrektion ratt. Det innebar att det ar lararen som star
for den overgripande designen av dessa sekvenser. | den designen gor
lararen retoriska val for att kommunicera sina intentioner. | sekvenserna &r
det tydligt att dessa val &r att anvanda semiotiska resurser i samverkan. De
tecken som lararen anvéander visar tydlig relation mellan form och mening.
Lararens formaga att anvanda dessa semiotiska resurser synkront skapar en
tydlighet i vad som efterfragas, bade med rorelse, med rést och med beréring
ger lararen studenterna klara instruktioner. P4 det séttet skapar lararen
uppmarksamhetsfokus och far studenterna att engagera sig.

Aven de frysta handlingar som manifesteras i artefakter ar del i designen
av larandesituationen och en forutsattning fér den. Golvytan dr tom med en
speciell dansmatta som ger bra underlag for forflyttningar och sjalva golvet
har viss svikt som skonar kroppen, viktigt framst i hoppsekvenser. Dessa
forutsattningar ar viktiga for studenternas och lararens méjligheter att kunna
dansa. Franvaron av en spegel i det har rummet skapar speciella
forutsattningar, studenterna kan inte se vad de gor utan maste kanna vad de

62



gor. Lararens och studenternas kladsel ar anpassad for aktiviteten, praktiskt
men dven estetiskt.

Inom ramen for den 6vergripande designen gor studenterna egna retoriska
val i sina larprocesser. De samarbetar inte med varandra fysiskt men de
uppmarksammar varandra vid aterkopplingarna. Rummet som semiotisk
resurs ger goda forutsattningar for larande och studenterna anvénder
rummets hela yta nar de dansar, forutom det utrymme langst fram som
verkar “reserverat” for lararen. De ar alla uppméarksamma pa de 6verordnade
handlingar som sker men pa olika sétt. | vissa fall genom att se och lyssna, i
vissa fall genom att ocksa engagera sig i att préva rorelser. | de fall studenter
provar rorelser kan vi forsta att kommunikation har uppstatt. Studenten har
tagit emot det ursprungliga tecknen, tolkat dem och visar sin forstaelse
genom sin representation. Studentens representation kan s&gas vara en re-
design av det ursprungliga meddelandet (l&rarens instruktion) och formas av
studentens intresse och forutsattningar. | de fall studenterna lyssnar och tittar
ar det otydligt om det &r ett val att inte ge sin inre representation fysisk
gestalt eller om det beror pa att lararen inte direkt uppmanar dem till det.
Franvaron av en spegel ar en mojlighet att slippa bedéma sin prestation
utifrdin men kan ocksa skapa en osdkerhet som gor beroendet av lararens
aterkoppling storre.

Den kunskap som produceras kan sdgas vara beroende av lararen i hog
grad, det ar hon som tillhandahaller sjalva rorelsematerialet som Gvas. Men
for att kunskapen ska kunna forkroppsligas kravs en aktivitet av studenten.
Nar studenten utifran sitt intresse och sina forutsattningar tolkar och re-
designar det som lararen forevisat, adderas i studentens representation nagot
till det urspungliga rérelsematerialet.

Lararen och hennes sétt att designa sekvenserna visar studenterna vad hon
vill att de ska astadkomma. Lérarens aterkopplingar &r konkreta och genom
hennes anvéndning av semiotiska ensembler erbjuds fler méjligheter till
forstaelse. Den synkrona anvandningen av semiotiska resurser ar en formaga
hos lararen med avsikt att tydligt formedla de aspekter i dansen som
fokuseras. Det som framstar som tydligt monster &r hur lararen anvander sin
rost for att forstarka kvalité och rytm i dansrérelserna. Sattet hon anvander
rosten ar varierat och nyansrikt och verkar néstan 6verordnat vad hon
faktiskt sdger. Lararens skdmtsamma kommentarer som lockar till skratt
tycks skapa en avspénd atmosfar och hennes anvandning av narhet och
berdring ger intryck av en néra relation till studenterna.

Jag aterkommer i diskussionen till vilken funktion rosten och hur den
anvands tycks ha nar det galler att forklara och forstarka olika rorelsers
kvalité.
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Modern och nutida dans.

| den har lektionen deltar atta studenter, lararen samt en musiker. Dessa
studenter gar andra aret pa en kandidatutbildning i danspedagogik. Tva av
studenterna ar dar pa Erasmusutbyte och darfor talar lararen mestadels
engelska.

Lektionen dger rum i en dansstudio, rummet ar rektanguldrt och stort med
ljust golv och ljusa vdggar. Det &r hogt i tak, rummet var tidigare en
maskinhall som nu & ombyggd och anpassad for dans. Hogt uppe pa
véggarna finns ursprungligt tegel bevarat och stora stalbjalkar hanger i taket,
det skapar en speciell lite ra atmosfar. Den ena langvaggen tacks av en
spegel som gar fran golvet och ett par meter upp. Under sekvenserna
anvands spegeln som front, vilket &r det som betraktas som riktning fram.
Langs de andra vaggarna ar stanger fastmonterade och i ett hérn finns en
hyllsektion for vaskor och annat. Nagra fristdende stanger star langs ena
kortvaggen. Ganska hogt upp vid langvaggen mitt emot spegeln finns det tre
fonstersektioner, dock med nagot specialglas som goér dem svara att se
igenom. | ena framre hornet finns ett piano. Intill pianot vid ena kortvéggen
sitter den musiker som arbetar med ldararen och gruppen. Ett trumset &r
uppstallt som tar visst utrymme.

Studenterna star eller sitter placerade Over hela golvytan, under
sekvenserna behdller studenterna sina inbordes placeringar och de &r
mestadels vanda framat mot spegeln. Léraren &r placerad antingen mitt i
rummet eller framfor studenterna néra spegeln.

De analyserade sekvenserna ar av olika slag, den forsta startar med att
lararen ger aterkoppling som svar pa fragor fran en av studenterna (som far
heta Maja). | den andra sekvensen arbetar gruppen med en rorelsefras som
utférs delvis sittande samt med olika forflyttningar néra golvet. Har ges
aterkoppling och instruktioner till hela gruppen samtidigt som lararen gar
igenom rorelsefrasen med dem. Né&r studenterna sedan dansar sjélva ger
lararen aterkoppling till dem under tiden de dansar.

spegel
musiker
Iérare (exempel 2)
stud stud
stud stud
Idrare (exempel 1)
stud
stud sfuid stud

Figur 6. Placeringar under sekvenserna, lararen star mitt i rummet i ex. 1, sedan
placerar hon sig framfor spegeln i ex.2
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Semiotiska resurser

Lararen

Den hér l&rarens satt att anvdnda semiotiska resurser i samverkande
ensembler & pd manga vis likartad det satt pa vilket lararen i jazzdans gor
det. | olika kombinationer anvénder hon dansrorelser, gester, tal, ljud, blickar
och positionering i sin kommunikation med studenterna.

| dessa sekvenser framstar ocksa spegeln som en viktig semiotisk resurs.
Under den forsta sekvensen &r lararen placerad mitt i rummet och har
studenterna runt omkring sig. Nar Maja, som star langt bak i rummet, staller
sina fragor, ser lararen forst direkt pa& Maja och svarar henne med tal och
med gester. Ldraren vénder sedan fram mot spegeln och medan hon
fortsatter att tala involverar hon ocksa dansrorelsen i sin instruktion. Nar
lararen vander sig mot spegeln hojer hon ocksa rosten nagot och tycks vilja
involvera aven de andra studenterna. Hon riktar ocksa blicken mot dem via
spegeln. | den andra sekvensen &r lararen placerad néra spegeln framfor
studenterna. Aven har pendlar lararen mellan att vanda sig mot studenterna
med instruktioner och att vénda sig fram mot spegeln och visa rorelser och
tala till dem via den. Genom att lararen ofta vénder sig fram mot spegeln och
ser pa studenterna via den nar hon instruerar och visar rorelser, blir spegeln
en viktig semiotisk resurs som samverkar med de 6vriga.

Nér lararen visar rorelser forstarker hon det hon visar med gester, tal och
forstarkande ljud. Ibland anvander hon endast gester och tal for att instruera
och visa vad hon avser. Ett exempel &r nar lararen med en arm ritar, forst en
stor kvartscirkel framfoér kroppen och sdger ” you have to find this space”,
sedan en liten cirkel och sedan en stor igen. Det framstar som om den stora
cirkeln representerar det utrymme studenterna ska anvanda i rorelsen, medan
den lilla cirkeln representerar vad de inte ska gora.

Nagon gang later lararen rosten illustrera tid. 1 exemplet ovan uttalas,
med visst eftertryck, ordet this samtidigt och under den tidsrymd som lararen
ritar kvartscirkeln. Jag uppfattar att det eftertryck och den tid med vilket
lararen sager ordet this avser att peka pa vikten av att finna just det utrymmet
” you have to find this space”. Ett annat exempel &r nér lararen visar hur
studenterna langsamt ska komma upp fran en framatbojd rorelse. Hon talar
da i det ldngsamma tempo som hon vill att rérelsen ska ha; ”and then (paus)
come back (uttalas langsamt)”. Ett annat tillfalle klickar lararen med tungan
for att beskriva tiden nar armarna gar i en halvcirkel 6ver huvudet samtidigt
som hon gor rorelsen.

I den forsta sekvensen anvander l&raren tal mest genom att ge konkret
information om rorelsens utférande, ofta med anatomiska referenser. | den
andra sekvensen anvénder lararen mer frekvent och tydligare tal och ljud
som forstarkning av rérelser. Rosten uttrycker mer av kvalité, dynamik och
rytm. Ett exempel &r nér lararen, samtidigt som hon visar rorelser, sdger
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“eight — (bap) — (tjoho) — low - LOW?”. Har fdljer rosten rorelsens kvalité
och dynamik, yttrandena bap och tjoho antyder olika rytmisering i rérelserna
och yttrandet LOW sdgs med ett lagre tonldge och starkt eftertryck. Jag
tolkar det som att kroppen ska vara riktigt nara golvet, nar hon uttalar ordet
LOW bdjer hon samtidigt torson djupt ner mot det. Lararen hojer rosten nér
hon vill forstarka en rorelses dynamik och ackompanjerar med ljud snarare
an ord. Nar studenterna utfor dansfrasen utan henne forstarker och bekraftar
lararen det studenterna gor med ljud som: "YES, AAOO, YAA. PAPA,
AOUP”,

Léraren skapar nérhet till studenterna nér hon i den andra sekvensen riktar
sig mot dem med fragor. Hon kryper in mot dem, och ser pa dem. Nar
studenterna dansar sjalva &r lararen aktiv genom att antyda rorelserna. Hon
nickar, pekar, gor en gest med en arm uppat, bojer sig djupt framat. Hela
tiden sittande pa kna vand mot studenterna foljer hon med sin kropp med i
deras rorelser.

Lararens kommunikation med musikern domineras av korta verbala
instruktioner, rorelser, gester och blickar. Nar hon vill att musikern ska
avsluta vander hon sig mot musikern, nickar och héjer ena armen. Da hon
senare vill att musikern ska spela igen ger hon instruktion genom att utfora
och visa starten pa den rorelsefras som ska utféras och samtidigt rakna (sju,
att, ni, ti).

SEHE

Figur 7. Lararens anvandning av samverkande semiotiska resurser.

Studenterna

| sina fragor till lararen kombinerar Maja semiotiska resurser. Hon visar
med rorelser och gester, blick och berdring vad hon vill fa fortydligat.
Samtidigt som hon stéller sin frdga “this, this is not only to the side?”
antyder Maja ocksa den rorelse som ar i fokus. Hon pekar pa sin brostkorg
med ena handen, for den sen diagonalt framat, och sager “diagonal?”. Néar
hon far svar av lararen kommunicerar hon sin forstaelse genom att visa med
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kroppen. Hon lagger handen pa sin hoftled, bojer sig fram och fragar
samtidigt ”it’s like this?” och tittar upp pa lararen.

Under tiden Maja far aterkoppling ar de andra studenterna mest
engagerade i att 6va sjalva. Endast korta stunder avbryter de for att vanda sig
mot och se direkt pa Maja och lararen. Nar lararen vander mot spegeln for att
visa nagot foljer studenterna med i hennes rorelser. Nar hon vander sig
tillbaka mot Maja fortsatter de flesta att 6va sjélva, att préva det som lararen
har visat. De ar vanda mot spegeln och upprepar rorelserna flera ganger,
provar hur de kan utfora dem. Det ar tydligt att spegeln &r en viktig
semiotisk resurs i studenternas arbete. De anvander den for att se och
korrigera sig sjélva och de ser pa lararen via spegeln nar hon ar vand mot
den.

Nar lararen i den andra sekvensen staller fragor sitter studenterna mest
still och lyssnar, bara en student svarar pa lararens fraga. Nagra fixar med
klader, har eller kropp — exempelvis masserar en student sina fétter, ndgon
annan stracker ut en muskel i benet. Nér lararen ger instruktioner genom att
fysiskt visa dansfrasen deltar alla studenter genom att utféra rorelserna
tillsammans med henne. Ndr de dansar &r blicken riktad i relation till
rérelsen, nagon gang tittar de i spegeln, kanske for att se om de gor rétt eller
kanske av vana. Forutom Maja ar studenterna sparsamma med tal och ljud,
nagon svarar pa lararens fragor men annars &r de tysta.

Transformation, transduktion

Som i exemplet jazzdans representerar studenterna sin kunskap bade genom
processer av transformation och genom transduktion, oftast i kombination.
De visar hur de forstar vad lararen kommunicerar nar de omtolkar fysisk
rorelse och verbala yttranden till dans. L&raren ger studenterna information
och instruktioner med tal, med ljudyttranden, med rorelser och gester. | sina
meningserbjudanden valjer lararen nagon gang att endast ge verbala instruk-
tioner. | de fall lararen endast ger verbala instruktioner tycks studenterna
sOka mer prdvande nar de utfor rorelser. De upprepar vissa korta moment
flera ganger pa olika satt, de ror sig nagot langsammare och ser oftare i
spegeln. Franvaron av fler samverkande teckensystem i lararens
kommunikation tycks krdva ett annat arbete av studenterna. De far inte lika
tydlig information och det innebar att de maste utforska hur de ska forsta den
verbala instruktionen och omsatta den i fysisk rorelse. Har ar det fraga om
transduktion, studenterna omtolkar information fran ett teckensystem
(verbalsprak) till ett annat (rorelser). Nar lararen visar rorelser och samtidigt
ger verbal instruktion utfor studenterna rorelsen mindre tveksamt och ofta
samtidigt med lararen utan att hon direkt behdver uppmana dem till det.
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Multimodal interaktionsanalys

Overordnade handlingar

I den forsta sekvensen initierar Maja en Overordnad handling genom att
stalla fragor till lararen. Lararen engagerar sig i denna 6verordnade handling
genom att svara Maja med bade fysiska och verbala instruktioner. Det ar
tydligt att denna 6verordnade handling ar i fokus for Maja, hon &r hela tiden
riktad med blick och kropp mot lararen. For lararens del framstar det som
om hon parallellt engagerar sig i en 6verordnad handling dér alla studenter
involveras. Hon initierar den genom att vanda sig mot spegeln, visa rorelser
och tala till hela gruppen och Maja samtidigt. Denna dverordnade handling
kan sagas paga hela tiden, dven nar lararen vander mot Maja korta 6gonblick
med instruktioner. Lararen fangar hela tiden in gruppen genom att vanda mot
spegeln och involvera dem i aterkopplingen. Den 6verordnade handling som
Maja initierar avslutas genom att lararen sd smaningom slapper fokus pa
henne, men fortsatter att aterkoppla till hela gruppen. Studenterna engagerar
sig till en borjan i den 6verordnade handlingen som Maja inleder genom att
vanda sig mot henne och se och lyssna. De avbryter den ganska shabbt
genom att vnda mot spegeln och sjélva bdrja 6va rorelser, de initierar egna
dverordnade handlingar. Dessa avslutas nar lararen vander mot spegeln och
riktar sig till dem, de foljer da med i det lararen uppméarksammar dem pa.

I den andra sekvensen bade initieras och avslutas de &verordnade
handlingar som kan urskiljas av lararen. Genom att vénda sig mot
studenterna och stélla en fraga inleds en dverordnad handling som bestar i att
aterkoppla och ge instruktioner till hela gruppen. Lararen ger instruktionerna
verbalt men ocksa fysiskt, alla utom en student gor da dansfrasen
tillsammans med lararen. Denna handling avslutas genom att lararen avslutar
instruktionen och vander sig mot studenterna. En ny &éverordnad handling
initieras sedan av att lararen satter sig nara spegeln och vand mot den. Hon
visar rorelsefrasens start och instruerar musikern att bdrja spela och
studenterna att dansa. Denna Overordnade handling avslutas genom att
lararen vander mot musikern och nickar bestamt. Musikern slutar da spela
och studenterna slutar dansa.

Musiker och larare ar bada involverade i den 6verordnade handlingen av
att samarbeta genom hela sekvensen men med skiftande uppmaérksamhet.
Nar musikern val spelar avtar lararens uppméarksamhet pd musikern, den
faller i bakgrunden. Musikern ser pa och tycks hela tiden ha sin
uppmarksamhet riktad mot lararen och gruppen. Férmodligen bade for att
veta nar musiken ska borja och avslutas men ocksa for att se pa dansen och
vilken kvalité den utrycker som musiken kan férhalla sig till. Det ar lararen
som styr detta genom att ge tecken bade nar musiken ska borja och nar den
ska avslutas och som ocksa genom sin rést antyder nagot om den kvalité hon
vill att musiken ska ha.
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Uppmarksamhet, modal densitet

| de flesta av lararens meningserbjudanden uppnds hog modal densitet
genom komplexitet. Lararen kommunicerar i samverkande semiotiska
ensembler. Hon visar rorelser, talar och anvander rosten med forstarkande
ljudyttranden. Hon anvéander positionering, antingen genom att vénda sig
direkt mot studenterna eller mot dem via spegeln. Vid nagra tillfallen uppnas
hdg modal densitet genom intensitet (vikten av ett specifikt teckensystem i
en given situation), det ar nar hon ger verbala instruktioner. D3 &r det vad
hon uttrycker med talet som utgdr hennes meningserbjudande. Oavsett hur
den modala densiteten uppnas fangar lararen studenternas uppméarksamhet.
Nar Maja stéller sina fragor till lararen gor hon det som beskrivet ocksa
genom samverkande semiotiska resurser. Maja bade talar och visa med
rorelser och gester vad hon undrar 6ver. Det uppmérksammas av lararen och
i starten ocksa av de andra studenterna.

Nar lararen vander sig direkt till Maja med aterkoppling pendlar gruppen
mellan att uppmarksamma lararen och Maja och att arbeta sjalvstandigt med
rorelser. | sekvensen ter det sig som den pendlingen initieras av studenterna
sjalva. Det varierar mellan dem hur det uppmarksammar interaktionen
mellan l&raren och Maja och sitt eget arbete med att dva sjalva.

| forsta sekvensen fungerar ldrarens sétt att anvénda spegeln som
igangsattare. Genom att hon ser pa dem via spegeln och hojer résten nagot
faster hon studenternas uppmarksamhet pa vad hon vill kommunicera.

I den andra sekvensen &r det lararens anvandning av semiotiska ensembler
som skapar uppméarksamhetsfokus nar hon instruerar och gar igenom frasen
tillsammans med studenterna. Det ar dock svart att avgora hur studenterna
uppmarksammar lararens meningserbjudanden under tiden de dansar till
musiken, det gar inte att avgora. De tycks upptagna med dansa frasen och
musiken &r stark, det framstar som det hon da aterkopplar med tal, gester och
forstarkande ljud &r i bakgrunden for dem.

Design, retorik, produktion

Det framstar i analysen av dessa sekvenser att huvudsakliga resurser for
larande dven har utgdrs av det rorelsematerial lararen presenterar. Hennes
satt att aterkoppla och instruera studenterna riktar uppmarksamheten pa vilka
aspekter i dansen som lararen fokuserar. Rummet ar anpassat for dans, det ar
gott om plats och rummet har en spegel som utgér en betydelsefull resurs.
Bade lararen och studenterna anvéander spegeln aktivt. Rummets yta anvéands
jamnt fordelat, speciellt i den forsta sekvensen da lararen star i mitten med
studenterna runt omkring sig. | den andra sekvensen har lararen ett utrymme
langst fram som ingen student gor ansprak pa, men de har fortfarande god
plats att rora sig pa. | en av sekvenserna utgor musiken en viktig resurs. De
val som musikern gor i forhallande till lararens instruktioner paverkar
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sannolikt studenternas satt att dansa. | sina instruktioner &r l&raren tydlig
med vilken slags kvalité hon vill att musiken ska formedla. Lararen anvander
rosten bade rytmiskt och med varierad volym nar hon instruerar musikern. |
kommunikationen mellan l&raren och musikern ar det tydligt att det &r
lararen som valjer nar och hur lange musikern ska spela.

De 6éverordnade handlingar som kan urskiljas initieras av bade lararen och
av studenter. Majas fraga initierar en 6verordnad handling som bidrar till och
paverkar sekvensens design. Genom att stanna upp och fraga avbryter hon
det pagaende och den nya situationen erbjuder nya mojligheter till larande.
Hennes fragor pekar pa nagot specifikt i hur rorelsen ska eller kan utforas,
och det ger plats for ett fordjupat utforskande foér hela gruppen. Hennes
fragor blir darfor ocksa resurser for larandet. Studenterna initierar
overordnade handlingar genom att dva sjalva. Dessa ar individuella och ser
olika ut for varje student. Det & dock tydligt att lararen far deras
uppmarksamhet nar hon riktar sig till dem, da avslutar de sitt eget Gvande.
De framgar att lararen & den som star for den Gvergripande designen av
sekvenserna, dven om Majas fraga, som beskrivet, bidrar till hur den férsta
sekvensen utformas. De retoriska val ldraren gor i designen av sekvenserna
ar att oftast anvénda semiotiska ensembler for att kommunicera med
studenterna. Nagon gang dominerar det verbala instruktionerna. | lararens
retoriska val utgor ocksd spegeln en viktig semiotisk resurs i
kommunikationen med studenterna.

Studenterna gor tydliga retoriska val i designen av sina larprocesser
genom vad de uppmérksammar och hur de deltar. Det som ar utmérkande i
den forsta sekvensen ar studenternas hdga aktivitet av att dva sjalva. De ar
sallan stillastaende, deras aktivitet pendlar mellan att sjalva préva och
utforska rorelser pa egen hand och att géra rorelser tillsammans med lararen.
I den andra sekvensen véljer en student att stanna upp ibland och se pa nar
de andra provar rorelser tillsammans med lararen. Hon visar genom det ett
annat behov i designen av sin larprocess.

| dessa exempel framstar produktionen av kunskap som resultatet av
larprocesser som delvis designas gemensamt av larare och studenter.
Ldrarens meningserbjudanden i samverkan med andra resurser skapar
forutsattningar for larandet och satter ramarna for det. Studenterna tar emot
det utrymme som ges och det framgar att de designar sina individuella
larprocesser samtidigt som de &r lyhdrda for nar lararen vill ha deras
uppmarksamhet.

Det ar tydligt att spegeln har en framtradande roll, den anvands aktivt av
alla deltagare utom musikern. Spegeln ger méjligheter att se och korrigera
rérelser. FOr studenterna blir lararens bekraftelse maojligen inte lika viktig da.
I diskussionen tas detta upp igen. vilka fordelar och nackdelar det kan
innebara att anvanda spegel. Har diskuteras ocksa vad det kan innebéra att
studenternas arbete framstar olika beroende av om de visar sin forstaelse
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genom processer av transformation eller transduktion, eller en kombination
av dem bada.

Balett.

I lektionen deltar en grupp om fyra studenter, en l&rare och en pianist. Tre av
studenterna gar forsta aret pa en kandidatutbildning i danspedagogik, en av
studenterna géar en lararutbildning och detta ar studentens andra amne.
Studenterna & mellan 19 och 25 ar gamla.

Lektionen &ger rum i en dansstudio som &r nagot mindre &n de som
beskrivits i de tidigare exemplen. Golvet tacks av en ljusgra dansmatta. Det
ar ganska hogt i tak och rummet far in ljus genom snedfonster i takhojd pa
ena kortsidan. Utmed den ena langvaggen och den ena kortvaggen éar
balettstanger monterade ungefar i midjehdjd. En stor spegel, som i princip
gar fran golv till tak, tacker den andra langvaggen. Nagra hyllor att lagga
saker pa finns monterade pa bakre delen av den andra kortvaggen. Under
hyllsektionen star nagra flyttbara stanger, de anvands inte i denna lektion. En
flygel &r placerad i ena frdmre hornet vid spegeln och dér sitter pianisten
under hela lektionen.

Studenterna ar kladda i klader som sitter ndra kroppen, inga stora trojor
eller byxor, formodligen for att bade de och lararen ska se ordentligt hur de
utfor rorelserna. Lararen ddremot &r kl&dd i I6sare och lite varmare klader.
Det ar lugnt och ganska stillsamt i rummet.

En balettlektion foljer vanligen en struktur dar forsta delen av lektionen
bestar av rorelsedvningar dar studenterna haller i en stang. Dessa kan vara
vaggfasta eller fristaende och flyttbara. Lektionen fortsdtter sedan med
rérelseévningar som sker mitt pa golvet i olika kombinationer, och
rorelsedvningar som forflyttar sig i rummet. De exempel jag beskriver &r
fran den del av lektionen dar studenterna ar placerade vid stangerna, i det har
fallet star tva studenter vid varje stang. De har gott om plats eftersom de &r
sa fa.

De tva sekvenser som beskrivs dr ocksa har av olika slag. | den forsta
sekvensen ger lararen instruktioner och aterkoppling under tiden som
studenterna till musik utfor en langsam och lugn rorelsefras som inom balett
(liksom inom musik) bendmns adagio. | den andra sekvensen ger lararen
aterkoppling till tre av studenterna efter en dansévning. En av studenterna
far den mesta tiden och uppmarksamheten. De tre studenter som far
aterkoppling kallar jag Lisa, Sara och Nella.
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Figur 8. Larares och studenters placering under de beskrivna sekvenserna. Den
ifyllda cirkeln representerar lararen, de andra ar studenterna, L &r Lisa, S ar Sara
och N ar Nella. Studenterna haller med en hand pa stangen, kroppen ar i vinkel med
den 45 grader, s att det ar sidan pa kroppen som &r riktad mot stangen. Under
sekvensen byter de hand pé stdngen och vénder ett halvt varv. Det innebar att de
studenter som star vid langvaggen har lararen antingen snett framfor eller snett
bakom sig. De som star vid kortvaggen har lararen vid sidan om sig. Lararen ror
sig av och till narmare den student hon aterkopplar till.

Semiotiska resurser

Lararen

Under den forsta sekvensen utfor studenterna en langsam rorelsefras, ett
adagio. Det innefattar bland annat hoga benlyft i olika riktningar med mjuka
armrorelser, nagon gang en skarp vandning. Under tiden studenterna dansar
aterkopplar och ger lararen verbala instruktioner. Samtidigt anvander hon
hela kroppen i instruktionerna och liksom ”dansar med” i rérelserna.

Oftast ar det en kombination av dansrérelser och fortydligande gester som
lararen arbetar med. Hon anvander sina armar for att illustrera bade benens
och armarnas arbete. Exempelvis anvéander lararen armarna for att illustrera
hur benen ska vecklas ut och lyftas framfor, till sidan eller bakom kroppen.
Nér studenterna ska bdja benen gor lararen sjalv en djup knabdjning. Néar de
sedan stracker benen och snabbt gar upp pa ta, stracker lararen benen och for
snabbt upp bada armarna ovanfor huvudet. Har illustrerar armarna att
studenterna ska sta hogt pa ta. Det ar som om lararen dansar med studenterna
men utan att gora exakt de rorelser som de gor.

Nér lararen “dansar med” studenterna i adagiot ar hennes rérelser och rost
i samklang med varandra och uttrycker samma sak. Det verbala spraket och
rosten anvands inte bara for att formedla sjalva ordens innehall utan ocksa
for att formedla musikaliteten och kvalitéen i rorelserna. Léraren beskriver
med det verbala spraket en idé om hur rorelsen ska utforas. Exempelvis
”now tall in the head” och ” tall in the side”. Vid ett tillfalle, nar l&raren
instruerar hur ett ben ska lyftas och kropp och armar stréckas ut, talar hon
viskande i takt med rorelsens tid. Mot slutet av benets och kroppens
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utstrackning finns en forhojning i rosten, som ett svagt crescendo. Nagon
gang talar lararen kort och snabbt, som nar studenterna ska géra en snabb
vandning eller ga upp pa ta. Rosten har da en snart precis dar rorelsen
héjdpunkt ar.

Genomgaende under adagiot anvéander lararen andningen ljudligt och pa
olika satt, nagot jag tolkar som beskrivande rorelsens kvalité. Lararen
anvander andningen tydligt i relation till rérelsen. Hon gor langa in- och
utandningar nar rorelsen ar langsam och snabba korta nar rorelserna ar
snabba. Ett exempel fran adagiot ar nar lararen i en blandning av
dansrorelser, gester och andning ger instruktioner. Med armarna och
dverkroppen sa att hon stracker pa sig och stracker ut armarna nar ett ben ska
lyftas och strackas ut framfér kroppen. Nar benet samlas in och sénks samlar
hon sina armar nara framfor sig och bojer latt pa 6verkroppen. Hon gor det
med stora rorelser som féljer andningen (som &r horbar). Samtidigt uttalar
hon: ” front (viskande) — extensions — coming back (viskar och sen andas ut
ljudligt, schuu) — and breathe out”. Har forstarker hon ocksa andningens
betydelse genom att “Overdriva” hur brostkorgen expanderar och sjunker
ihop i takt med andningen. Vid ett par tillfallen uppmanar lararen
studenterna att sjalva anvanda andningen genom att sdga “and breathe out”
och “breathe”.

Pa samma satt uppfattar jag att hon i flera instruktioner betonar vissa
aspekter genom att “6éverdriva” rorelser. Nar studenterna ska bdja benen,
bojer hon sjalv benen djupt samtidigt som hela 6verkroppen ocksa bojer
fram och ner. Tillsammans med rorelser och gester framstar andning och rost
som sarskilt viktiga i lararens meningserbjudanden. Hon anvénder rosten pa
ett varierande satt, hon viskar ofta, talar hogt och snabbt ibland eller talar
langsamt och mjukare, accentuerar da och da vissa ord. Rosten beskriver
tydligt rorelsernas kvalité och dynamik. Musikern spelar hela tiden till
rorelserna och forstarker genom sitt spel rorelsernas kvalité, nér en rorelse
ska utforas snabbt accentueras det i musiken, nar den ska utforas langsamt
spelar pianisten legato.

I den andra sekvensen, nar lararen ger aterkoppling till tre av studenterna,
ar det tal, gester, berdring, positionering och narhet som samverkar. Har
anvander lararen inte rosten pa samma satt som tidigare utan ar mer saklig
nar hon ger aterkoppling. | den har sekvensen positionerar lararen sig tydligt
i forhallande till den hon riktar sig mot. Hon bérjar med att ge aterkoppling
till Lisa och gar da nara och stéller sig rakt framfor henne. Det ar en kort
aterkoppling och lararen talar med lag rost. Har verkar hon inte ha for avsikt
att involvera de andra studenterna i aterkopplingen. Néar lararen sedan ger
aterkoppling till Sara skapar hon en an tydligare narhet till henne. Hon gar
fram och satter sig pa huk framfor Sara, tar med handen pa hennes knaskal
samtidigt som hon séger ”sa lange man inte trycker in knaskalen”. Hon beroér
sen Saras ben bakom knat och lite hogre upp pa baksidan av laret och sager
”sa lange du har stod har och har”. Den har aterkopplingen ar langre och har
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talar lararen nagot hogre, kanske for att engagera ocksa de andra i det hon
séger och visar. Hon riktar sig dock hela tiden med blick och kropp mot
Sara. Har anvéands ocksa spegeln, lararen ser ibland pa Sara i spegeln,
antagligen for att hon da ser Sara i en annan vinkel. Sekvensen avslutas med
att lararen tar nagot steg mot Nelly, ger instruktion till henne genom att tala
och visa med kroppen vad hon menar, ocksa kort. Nar hon ger instruktioner
och svar véxlar hon mellan att bara anvanda verbalsprak och att anvénda
verbalsprak och gester tillsammans.

Studenterna

Under adagiot utfor studenterna hela tiden rérelsefrasen som den &r. De ser
inte sarskilt ofta pa lararen. Vid ett tillfalle nickar Lisa mot henne. Det ar nar
lararen sager nagot till Lisa, ger henne en instruktion. Lisa fortsatter
samtidigt att gora rorelsefrasen men hon kommer av sig lite. Lisa tittar ocksa
pa lararen vid ett annat tillfalle nar hon gor nagot fel. Studenterna som star
vid stdngen mittemot spegeln, Lisa och Sara, pendlar mellan att folja de
huvudrorelser som ingar i adagiot, snegla at sidan i spegeln eller kort mot
lararen.

| andra sekvensen svarar Lisa pa lararens aterkoppling genom att visa i
rorelse hur hon forstdr, hon sager ingenting. Sara svarar pa lararens
aterkoppling genom att kombinera semiotiska resurser, hon visar rorelsen,
hon talar och hon gestikulerar. Hon berér sin egen kropp, hon béjer ner och
berér med en hand sina fotleder samtidigt som hon séger nagot (ohorbart) till
lararen. Nar Sara far aterkoppling stéller hon flera fragor till lararen, hon
reflekterar over lararens svar och visar bade i sina fragor och med sin kropp
vad hon funderar Gver. Sara provar flera ganger hur hon ska gora ratt. Hela
tiden talar hon med lararen. Hon ser ocksa pa sig sjalv i spegeln av och till.
Nelly lyssnar pa lararen, nickar och beror sin egen kropp som for att kdnna
efter det som lararen ger henne instruktion om.

Transformation och transduktion

Eftersom den forsta sekvensen bestar i att studenterna utfor en forevisad
rorelsefras, svarar de pa lararens meningserbjudanden med rorelser. Da
lararen hela tiden anvénder semiotiska ensembler i sina instruktioner blir
studenternas representationer ett resultat bade av transformation och av
transduktion. De ar dock svart att avgora hur mycket de lyssnar pa henne,
endast genom de fa blickar hon far gar det att se att de uppmarksammar
henne.

| den andra sekvensen far studenterna information framst genom tal och
gester. Lisa visar sin forstaelse genom att visa med kroppen, genom att
omtolka till dansrérelse det lararen talar om och forstarker med gester. Sara
daremot visar sin forstaelse genom att bade beratta hur hon forstar lararens
instruktion och genom att prova rérelsen. Hon visar lararen hur hon forstatt
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bade genom transformation och genom transduktion. Nelly & sin sida svarar
vagt genom att se pa lararen och nicka bekraftande, hon visar inte med
kroppen hur hon forstatt dansrorelsen.

Multimodal interaktionsanalys

Overordnade handlingar

| den forsta sekvensen &r hela rorelsefrasen (adagiot) en éverordnad handling
som ldrare, studenter och musiker ar engagerade i. Den &r i forgrunden for
dem alla. Musiken skapar ramen for nér rorelsefrasen startar och nér den
slutar, musikern spelar en kort introduktion och gor ett tydligt avslut. Har ar
det inte lararen som ger tecken till musikern att avsluta som i de andra
exemplen. Men vi kan utgd fran att lararen, innan rorelsefrasen inleds,
instruerat om hur manga ganger den ska upprepas och darfor vet musikern
nér musiken ska avslutas. Léraren skiftar under frasen sin uppmérksamhet
mellan att med blick visa att hon vander sig till alla fyra studenter och att
med blick och viss férdndring av position och ndrhet rikta sig till Lisa. De
tillféllen lararen riktar sig mot Lisa &r korta 6gonblick av interaktion men
kan anda sagas vara relevanta som 6verordnade handlingar. De initieras och
avslutas av lararen. For Lisa som far aterkoppling verkar korrektionen hon
far bli den dominerande Gverordnade handlingen for en stund, den kommer i
forgrunden. Lisa kommer av sig i musik och rérelser nar hon blir korrigerad
och sjalva rorelsefrasen tycks hamna mer i bakgrunden. Hon atergar dock
snabbt till att dansa frasen och den hamnar ater i férgrunden ocksa for henne.
Den andra sekvensen dr en aterkopplingssituation som Gverordnad
handling. Den inrymmer tre andra 6verordnade handlingar som alla initieras
och avslutas av lararen. Hon initierar dem genom att narma sig och se pa den
student hon riktar sig till och avslutar dem genom att vénda sig med kropp
och blick till ndgon annan student. Under sekvensen &r aterkopplingarna
givetvis i forgrunden for Lisa, Sara och Nelly nar lararen riktar sig till just
dem. Lisa visar ocksa intresse for nar Sara far aterkoppling. Hon ser hela
tiden pa lararen och Sara och hon prévar ocksa en del av de rérelser som ar i
fokus i aterkopplingen, d&ven om hon gor det sparsamt.
Léararen skiftar sin uppmérksamhet mellan de dverordnade handlingarna
genom férandring av position, blick och nérhet.

Uppmarksamhet, modal densitet

I den forsta sekvensen &r lararen hela tiden i rorelse och “dansar med”
studenterna samtidigt som hon med tal, anvandning av rdst och andning
formedlar sina intentioner. Har har musiken en viktig funktion och bidrar till
den modala komplexiteten. Det ar dock svart att utlasa hur lararens dansade
instruktioner paverkar studenterna och fangar deras uppmarksamhet, om den
har hog modal densitet. Eftersom formen pa rérelsefrasen foljer en struktur
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som innefattar hur blickar och huvudrérelser ska folja rorelserna ar det
endast vid ett par tillfallen som det tydligt gar att uppfatta att studenterna ser
pa lararen. Daremot kan vi anta att de hor vad hon sager och vad hennes rost
formedlar av kvalité. Vid de tillfallen da lararen ger Lisa korrektioner svarar
Lisa med att nicka och rikta blicken mot ldraren vid ena tillfallet, vid det
andra korrigerar hon ett misstag samtidigt som hon ser pa lararen. Har &r det
tydligt att Lisa uppmarksammar lararens instruktion och att den tjanar som
igangsattare och far henne att korrigera sitt misstag. Har anvander lararen en
samverkande semiotisk ensemble for att fa Lisas uppmarksamhet. Hon
staller sig rakt framfor Lisa, ser pa henne samtidigt som hon med tal och
rost, rérelser och gester visar vad hon vill.

I den andra sekvensen uppnads den modala densiteten ocksa genom
komplexitet men har ar det framfor allt ndrhet och positionering som
tillsammans med tal och gester skapar uppmarksamhet. Lararen gar nara
bade Lisa och Sara nar hon instruerar dem, hon sanker rosten nagot vilket
tycks skapa en viss intimitet och koncentration mellan lararen och den hon
instruerar. De andra studenterna involveras inte aktivt. Nar lararen vander
sig till Nella gar hon inte nara henne men &r tydlig i positionering och blick,
hon vénder sig mot och ser direkt pa Nella.

Design, retorik, produktion

| dessa exempel &r de resurser som erbjuds i larandet ocksa kopplade till
lararen, bade i forhallande till hennes val av rérelsematerial och i forhallande
till det satt pa vilket hon formedlar det. Men det rérelsematerial som lararen
presenterar véljer hon i forhdllande till en rorelsevokabular som ar
artikulerad och definierad i hogre grad an i de andra genrerna som studien
beskriver. Inom baletten ar steg och rérelser namngivna och de kombineras
enligt olika logiker som baletten som tradition utvecklat. Olika stilriktningar
har utvecklat variationer i estetik, men i grunden har de liknande
utgangspunkter. Det utgér ramen for hur lararen skapar kombinationer av
steg och rorelsefraser. Till just den hér lektionen som sekvenserna ar
hamtade fran, har studenterna fatt i uppgift att utforma en del av
rorelsematerialet, de har gjort varsin dvning. Det innebdr att studenterna
ocksa har delaktighet i de resurser som erbjuds i larandet. Musiken spelar en
viktig roll, det ar tydligt att musik och rorelser foljer varandra i kvalité. Jag
kan egentligen inte utifran sekvensen utlasa om det ar musiken som paverkar
rorelsens kvalité eller om det ar rorelsens kvalité som paverkar musiken.
Formodligen ar det bade och. Speciellt i den forsta sekvensen utgor ocksa
lararens satt att arbeta med rosten en musikalisk resurs. Lararen talar, andas
och skapar ljud i musikens rytm och frasering och blir pa sa vis medskapare
av musiken. Rummets design med véggfasta och fristdende stanger &r en
forutsattning for lektionen. Spegeln som anvands av bade larare och
studenter for att se och korrigera rorelser utgér en annan resurs.
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Det framgar dven har att lararen star for den Gvergripande designen av de
analyserade sekvenserna. Hennes val att lata studenterna utforma material &r
ocksa en del i den designen. Den multimodala interaktionsanalysen visar att
det &r ldararen som initierar de dverordnade handlingar som har kunnat
urskiljas. Aven i den forsta sekvensen dar musiken ramar in rorelsefrasen ar
det lararen som instruerat musikern att starta och informerat om hur lange
musiken ska pagad. Lararens retoriska val i kommunikation med studenterna
ar att anvanda semiotiska ensembler for att skapa uppmarksamhet och
instruera studenterna. Lararen formedlar tydlig information om bade vad
studenterna ska gora och hur de ska gora det. De semiotiska resurser lararen
anvander; rorelser och gester, sprakliga yttranden, ljud och andning,
samverkar tydligt i de meningserbjudanden hon ger.

Studenternas retoriska val och mgjlighet att designa sina larprocesser ar
det satt pa vilket de tar emot och tolkar lararens meningserbjudanden. Nar de
dansar adagiot i den forsta sekvensen ar det en fraga om vad de valjer att
uppmarksamma i rorelsernas kvalité, lararens instruktioner och musiken.
Studenterna utnyttjar de resurser som erbjuds genom att utféra rérelserna
som de och lararen utformat. De tar emot lararens aterkoppling men pa olika
sétt. Lisa véljer att prova och visa rorelsen, Nelly antyder genom en nick att
hon forstar. Nar Sara far aterkoppling anvander hon stunden till att stélla
foljdfragor. Hon insisterar pa att verkligen forsta det lararen kommenterat
och vill att hon ska ratta till. Det & en mojlighet ocksa for de andra
studenterna att fa en fordjupad forstaelse och Lisa tycks intresserad av och
uppmarksam pa detta. Studenterna utnyttjar rummet dar spegeln verkar
fungera som kontrollinstrument, Lisa och Sara kastar blickar mot den nar de
dansar. De anvénder spegeln for att kunna korrigera sig sjalva i rorelsen.
Spegeln tycks fungera som en mojlig plats att soka bekraftelse i. Att se att
rérelsen och kroppshallningen ar och ser rétt ut.

Det rorelsematerial som presenteras i sekvenserna ar skapat av lararen, i
nagra fall av studenterna, i férhallande till balettens rorelsevokabulér och det
traditionella satt pa vilket rorelser och steg sétts samman. Pa sa vis ar sjélva
rorelsematerialet inte lika starkt kopplat till den enskilda lararen och hennes
val som i de andra genrerna. Inom den struktur som baletten har finns dock
flera olika mojligheter att kombinera steg och rorelser, darmed gor ldraren
val i hur hon designar rérelsekombinationer och hon gor val i vilka aspekter
som fokuseras, vad som poéngteras som viktigt. Det gor att dven har &r
lararens roll betydelsefull i relation till den kunskap som produceras.
Studenterna har tydliga ramar att forhalla sig till i den estetik som baletten
foretrader, inom de ramarna tolkar de rorelserna genom att préva dem i
forhallande till sin formaga och sitt intresse. | utformandet av sina egna
dvningar ges de mojlighet att visa vilka aspekter de vill fokusera, &ven om
vissa forutsattningar ar givna.
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Sammanfattning av resultat

Har foljer en kort sammanfattning av resultaten, i nésta kapitel diskuterar jag
hur de kan forstas mot bakgrund av valda teoretiska utgangspunkter.

De sekvenser som valts ut for analys representerar som exempel val hur
situationer av aterkoppling och instruktion i de tre olika lektionerna som
helhet gestaltat sig. Resultaten visar en relativt samstdmmig bild.

I alla tre lektionsexemplen framstar det tydligt att det ar lararen som star
for den dvergripande designen av sekvenserna. Det rorelsematerial som
lararen tillhandahaller och de aspekter hon fokuserar i aterkoppling och
instruktion utgdr huvudsakliga resurser for larandet. Det ar studenternas
studiematerial och det de har att forhalla sig till. Andra resurser for
studenternas larande ar musiken, rummets design och de artefakter som finns
dar — en spegel och stanger att halla i. Inga andra resurser erbjuds. Det &r
lararen som i de flesta situationerna valjer hur tiden disponeras och vem hon
vander sig till. Hon initierar och avslutar de flesta av de &verordnade
handlingar som kan urskiljas.

Att lararen har en stark roll och paverkar vad som erbjuds i larandet ar
naturligtvis inte sarskilt 6verraskande, speciellt da mitt fokus har varit att
studera undervisning som till stor del &r traditionellt férevisande. Det som &r
intressant ar att lyfta fram pa vilket satt kommunikation och interaktion inom
den formen av undervisning i dessa fall tar sig uttryck.

Har visar de tre lektionsexemplen ocksa manga likheter. Till synes &r det
lararen som &r mest aktiv i kommunikationen. Speciellt géller det verbala
yttranden. Gemensamt i exemplen &r att studenterna &r sparsamma med att
tala, att fraga eller kommentera. Endast i nagra fall gor studenter ansprak pa
tid och uppmarksamhet genom att stalla frdgor. De kommunicerar istéllet
genom att se, lyssna och i rorelse visa vad de forstar. De studenter som far
direkt aterkoppling visar i de flesta fall i rorelse hur de forstar lararens
meningserbjudande, hennes instruktioner. Vad som &r utmarkande i alla tre
lektionsexemplen ar lararnas formaga att kombinera semiotiska resurser i
ensembler som férmedlar synkrona budskap. Inte i nagot fall kan jag urskilja
att nagot semiotiskt uttryck motsager eller star i konflikt till det lararen vill
formedla. Det gér inte att utlasa nagra “dubbla budskap”.

Gemensamt for lararna &r att de anvénder rosten for att forstdrka sina
meningserbjudanden. De gor det pa olika satt men det framstar tydligt att
anvandningen av rosten ar viktig i kommunikationen till studenterna. Den
forstarker och fortydligar bade rorelser och verbala yttranden. Det &r ocksa
oftast genom att vélja att kombinera semiotiska resurser i ensembler som
lararna kommunicerar. Har framstar alla valda semiotiska uttryck lika
viktiga i kommunikationen, det kompletterar varandra och inget framstar
mer hierarkiskt betydelsefullt &n ndgot annat. Vid nagra fa instruktioner
tycks dock de verbala yttrandena viktigare, de kombineras ibland med gester
men verbalspraket framstar som det mest meningsbarande. | de analyserade
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sekvenserna forekommer det framst vid de instruktioner som fokuserar
anatomiska aspekter av rorelse.

| de aterkopplingssituationer som analyserats ar det skillnader i hur de
studenter som inte blir direkt tilltalade engagerar sig i situationen. |
exemplen jazzdans och balett engagerar sig studenterna mest genom att se
och lyssna pa det som kommuniceras mellan lararen och den student som far
aterkoppling. Endast ett fatal 6var sjalva och om de gor det ar det korta
dgonblick. I exemplet modern och nutida dans ar studenterna néstan hela
tiden engagerade i att 6va sjalva under tiden som lararen ger aterkoppling till
en enskild student. Det & mojligt att spegeln och l&rarens satt att anvanda
den uppmuntrar dem till det utan att de direkt uppmanas att 6va sjélva.

Nér det galler tid for eget utforskande forefaller studenternas
handlingsutrymme relativt begransat. Aterkopplingssituationerna &r ofta
korta. Det gar dock att urskilja att studenterna i hogre grad ovar sjalva om
lararen agnar nagot langre tid at en enskild student. Nar det galler
studenternas handlingsutrymme i férhallande till hur de tolkar och forstar
rorelser kan den férmaga med vilket lararna kommunicerar sina intentioner
multimodalt sdgas vara en tillgang. Lararna visar tydligt vad som &r viktigt
och ger information i flera olika teckensystem som tillsammans bidrar till
mening. Samtidigt kan den tydligheten ocksa problematiseras i forhallande
till vilket utrymme som ges for andra val av hur en rorelse kan tolkas. Det
handlingsutrymme som studenterna har ar de val de gor i sin larprocess, hur
de valjer att uppmarksamma det som forevisas och de instruktioner de far.
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Kapitel 6. Diskussion

| foljande kapitel diskuterar jag hur de resultat jag presenterar kan forstas
mot bakgrund av mina fragor och studiens syfte. Darefter diskuteras
metoden och jag avslutar med nagra reflektioner kring studien.

Dansundervisning som multimodal praktik

Med utgangspunkt i det socialsemiotiska perspektivets fokus pa aktivt
teckenskapande och det multimodala i vart satt att kommunicera har
resultaten tydligt visat betydelsen av kroppen i kommunikation och
interaktion mellan studenter och larare i dansundervisning. Det &r inte bara
for att dans ar en aktivitet dar hela kroppen tas i ansprak nar man dansar,
utan ocksa for det sétt pa vilket kroppen anvéands i kommunikation mellan
larare och studenter i situationer av aterkoppling och instruktion. Tecken
skapas, tolkas och aterskapas med, genom och i kroppen. Det ar aktiva
forkroppsligade processer i ett konstant semiotisk fléde. Norris (2004)
anvander termen embodied modes avseende bade verbalsprak och gester for
att betona att de som semiotiska resurser generellt kan vara av samma varde.
I analys av specifika interaktioner kan man sedan avgéra om nagon
semiotisk resurs tycks hierarkiskt mer betydelsefull &n nagon annan. Jag
Oversatter embodied modes till forkroppsligade semiotiska resurser. |
resultaten framgar att det mest forekommande for lararna &r att anvanda
semiotiska resurser i komplexa ensembler i kommunikation med
studenterna. | sina meningserbjudanden anvander de verbalsprak, rost,
berdring, gester och rorelser pa ett sitt som samverkar i meningsskapandet.
Har ar det verbala spraket ett av flera och det framstar inte som hierarkiskt
mer betydelsefullt &n andra semiotiska uttryck. | flera fall &r det lararen sager
knappt begripligt om hon inte samtidigt kommunicerar med rérelser och
gester.

Speciellt framtradande ar det satt pa vilket rosten anvands av lararna och
den funktion rosten verkar ha. Alla tre larare anvénder rosten i flera fall som
ett semiotiskt uttryck som inte ar direkt kopplat till verbalspraket. Det &r inte
orden de eventuellt sager som skapar mening utan det sétt pa vilket de ségs.
Med hjalp av rytm, artikulation, volym, olika yttranden som kan vara riktiga
ord eller pahittade, illustrerar och forstarker rosten det lararen vill
kommunicera. Framfor allt anvands rosten pa det viset nar lararen
kommunicerar rérelsers kvalité, dynamik, musikalitet, rytm och kénsla. Med
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utgangspunkt i Norris (2004) begrepp forkroppsligade semiotiska resurser,
kan i dessa fall rosten betraktas som mer hierarkiskt betydelsefull an det
verbala spraket, men likvardig rorelser och gester. Det ar forkroppsligade
semiotiska resurser i samverkan. Att résten sa genomgaende anvands som
semiotisk resurs och framstar som viktig i kommunikationen ar nagot
overraskande och nagot som blir viktigt att beakta i utbildning av
danspedagoger och danslérare. De larare som deltagit i studien har alla
undervisat dans i manga ar och jag tror att formagan att anvanda flera
semiotiska resurser i samverkan erdvras med erfarenhet. Jag baserar
antagandet pa mina erfarenheter som larare i didaktik och handledare for
studenter som gér undervisningspraktik. Har kan jag se att det ar en férmaga
som inte alls &r sjalvklar. Speciellt anvandningen av résten som forstarkning
av rorelser ar nagot som manga studenter uttrycker att de tycker ar svart.

I exemplen balett och modern/nutida dans finns sekvenser nér studenterna
dansar till musik och vi kan dar se att lararen ar aktiv genom att forstarka
med rdst, andning och rorelse samtidigt som studenterna dansar. Vad som
inte gar att se ar daremot hur det paverkar studenterna. Det &ar speciellt
framtradande i baletten dar lararen poangterar hur andningen far rorelsen att
bolja och variera i dynamik och muskuldr spanning. | studenternas kroppar
kan jag inte utlasa att det far faste, jag kan inte se den forandring i dynamik
och anspanning som lararen vill formedla. Det kan tolkas som att det ar svart
for studenter att lyssna och ta in information under tiden de dansar. Det kan
ha att gora med vilka val studenterna maste gora i relation till rorelsernas
svarighetgrad och vad de maste koncentrera sig pa. Det kan givetvis ocksa
vara en brist i min valda metod, det jag ser ar inte med nédvandighet det som
studenterna upplever. Det aterkommer jag till i metoddiskussionen. Att
lararna &r sa aktiva under tiden studenterna dansar ar intressant och jag tror
att deras satt att anvanda rosten &r intimt sammankopplat med att de
samtidigt ror sig. Kroppens rorelser och rostens uttryck hér ihop, rérelsen
behdvs for rostens uttryck och vice versa.

| mina resultat framstar studenterna som mer sparsamma i sina semiotiska
uttryck. Studenterna talar sillan och det ar svart att hora om de anvénder
andra ljud som exempelvis andning, nagot de uppmanas till da och da. De ar
mestadels tysta. De svarar pa lararens meningserbjudanden genom att lyssna,
se och visa i rorelser hur de forstar. Det kan tolkas pa flera sétt. Ett satt att
forsta det, ar att det tydligt visar att andra semiotiska resurser an spraket ar
meningsbérande i kommunikationen mellan studenter och larare. Det verbala
spraket utgor inte alltid en nédvandig semiotisk resurs i kommunikationen
mellan dem. Det understryker ett grundantagande inom det socialsemiotiska
multimodala perspektivet; att manniskor skapar mening genom det val och
konfigurationer av semiotiska resurser de anvander, (Kress, 2010, Jewitt,
2009/11 m.fl.). Jag har anvént begreppet retoriska val i texten. Med det séttet
att se kan studenterna betraktas som aktiva teckenskapare som gor val i
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forhallande till sin forstaelse och sitt intresse. | flera fall valjer de alltsa bort
att tala, det tycks inte behovas.

Beyond that, the focus on materiality offers the possibility of seeing meaning
as embodied- as in our bodies: a means of getting beyond separations of those
other abstractions, mind and body, of affect and cognition.

(Kress, 2010, s.83)

Citatet ovan knyter an till Johnson (2007) som menar att meningsskapande
blir mojligt genom vara kroppsliga perceptioner, rérelser, emotioner och
kénslor. Det ar framst med, genom och i kroppen som studenterna visar hur
de skapar mening. Det ar det satt pa vilket de oftast kommunicerar med
lararen.

Ett annat satt att forsta och problematisera detta ar att stalla det i relation
till att traditionell forevisande dansundervisning har préglats av en tradition
dar det &r lararen som talar och studenter som lyssnar och gor.
Socialsemiotiken menar att det behdvs vissa dverenskommelser for att ett
teckensystem ska utgéra en gemensam semiotisk resurs (Van Leeuwen,
2005, Kress, 2010, Jewitt, 2009/2011). Att anvanda det verbala spraket och
visa sin forstaelse for nagot i danstraning utgér mojligen inte en sjalvklar
semiotisk resurs for studenterna. En aspekt som ar viktig i sammanhanget ar
givetvis den forvantan och forforstaelse som bade studenter och larare har
gallande danstraning. Det ar kroppens forméaga att gestalta i dans som ar i
fokus, att utveckla styrka, smidighet och uthallighet. | forsta hand ar det inte
en verbaliserad formaga som fokuseras. De studenter som har valt en
hogskoleutbildning i dans &r ocksa starkt motiverade och intresserade av sina
studier, jag &r inte saker pa att det ar lika “tyst” i andra sammanhang dar
dans undervisas. Baserat pa min erfarenhet som lektor sedan manga ar pa
hogskola for dans, vet jag ocksa att det inte ar sarskilt "tyst” i annan
undervisning, det ar vanligare i danstraning. Jag aterkommer till detta langre
fram i diskussionen.

Det socialsemiotiska perspektivet betonar att all kommunikation ar
multimodal, bade Jewitt (2008) och Norris (2004) menar att alla
teckensystem i sig ar ofullstindiga. Man kan darfér hdvda att vi alla alltid
kommunicerar med varandra multimodalt, inte bara i dans. Det ar
naturligtvis sa, det som framtrader i studien &r dock att de multimodala
semiotiska resurser som anvands ar manga (tal, rost, beroring, gester,
rorelser, nérhet, position, musik), de ar forkroppsligade och de samverkar i
meningsskapande. Det verbala spraket framstar inte som mer hierarkiskt
betydelsefullt an nagot annat semiotiskt uttryck.
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Processer av transformation och transduktion

Den formaga dessa larare har att anvanda samverkande semiotiska resurser
ger studenterna méngder med information om de rorelser som ldraren
forevisar och mojligheter till forstdelse pa flera olika satt. Studenterna
omtolkar och svarar i rorelse pa lararens meningserbjudanden genom en
kombination av processer av transformation (samma teckensystem) och
transduktion (annat teckensystem). | studien ar det vid nagra tillfallen som
lararen instruerar med verbalsprak som framsta semiotisk resurs och endast
valdigt sparsamt anvander gester. Som tidigare beskrivet s3 ter sig
studenternas prévande av rorelser da mer sokande. Moment upprepas fler
ganger och de ror sig langsammare. Det forstar jag som att studenterna i
hogre grad maste utforska och sjélva finna ut hur de ska utfora rorelsen an
nar informationen ar komplex. Det ar vart att fundera Over vilken betydelse
det kan ha i valet av hur man som larare valjer att kommunicera sina
meningserbjudanden. Nar kommunikationen &r komplex ger det en klar bild
och idé kring hur rorelsen forvéntas ta gestalt. Nar kommunikationen &r
mindre komplex ar den bilden inte lika klar, vilket skulle kunna innebdra att
studenterna ges storre utrymme att sjalva forma sina svar pa lararens
meningserbjudanden. Bezemer och Mavers (2011) resonerar kring hur en
transkription som dversattning mellan olika teckensystem (transduktion) kan
ge nya insikter. Det &r troligt att det fungerar pa samma vis nar studenter
omtolkar en instruktion genom en process av transduktion. Nar en verbal
instruktion omtolkas i rorelse. Beroende av vad som é&r syftet och i
forhallande till vilken niva studenterna befinner sig, kan medvetna val goras.
Erfarna larare vet formodligen detta och arbetar varierat. Men jag menar att
det kan vara av varde att i utbildning av dansléarare och danspedagoger lyfta
och diskutera hur dessa processer kan paverka larandet for deltagare i
dansklasser pa olika nivaer.

Studenters handlingsutrymme

Resultaten i studien visar att det ar lararen som star for den Gvergripande
designen av dansundervisningen. Vilket handlingsutrymme tycks da
studenterna ha? Det beror naturligtvis pa vad som menas med
handlingsutrymme. | studien menar jag vilket utrymme de har att designha
sina egna larprocesser, hur de kan paverka undervisningens design och vilka
val de kan gora i sina representationer.

Som beskrivet gor studenterna retoriska val i hur de tar emot lararens
meningserbjudanden; om de prévar rorelser, eller om de ser pa och lyssnar,
om de dvar sjalva eller inte. Det framgar att de har relativt lite tid for eget
utforskande av rorelsematerialet, och att den tid som finns utnyttjas pa olika
vis. Harbonnier-Toopin & Barbier (2012) konstaterade i sin studie att de
mindre erfarna studenterna féljde med mer i lararens demonstrationer én de
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mer erfarna. Den hér studien visar motsatsen. De studenter som évar mest
sjalva och som foljer med nar lararen visar nagot ar de som ar mer erfarna. |
det har fallet tror jag det har att géra med studenternas mognad i fraga om
danskunskap och vana att arbeta sjalvstandigt, att ta egna initiativ. En annan
faktor tycks spegeln utgdra, den ger mojlighet for studenterna att korrigera
sig sjalva, att se och fa bekréftat hur rérelserna ser ut. Nar det inte finns
spegel ar studenterna mer sparsamma i att 6va sjalva och tycks mer beroende
av lararens blick. 1 manga fall problematiseras spegelns roll, den kan
upplevas som hdmmande och varderande. Att den inbjuder till att endast se
formen pa rorelsen och att det skulle kunna betyda att man som student inte
pa samma satt kanner efter inifran hur rorelsen kan utféras. Men i studien
framstar spegelns funktion som viktig i forhallande till studenternas
mojligheter att arbeta sjalvstandigt. Det hor ocksa ihop med vad som betonas
i sjalva undervisningen. Det behdver inte vara en motséttning att se pa
formen av rorelsen och samtidigt kanna den.

Med det socialsemiotiska perspektivet betraktas bade den som skapar och
uttrycker tecken och den som tar emot och tolkar dem som aktiva
teckenskapare. Den som dr tolkare av ett tecken svarar genom en ny
kommunikativ handling (Kress, 2010). Det ar en pagaende rorelse fram och
tillbaka. Att betrakta kommunikation med detta perspektiv ger larare och
studenter likvardig betydelse i den kommunikativa processen. Studien visar
att studenterna kommunicerar sin forstaelse mestadels genom att visa
rorelser. Det kan betraktas som ett aktivt teckenskapande som l&raren i sin
tur svarar pa genom att bekrafta studenternas forstaelse av instruktionen. Nar
studenter Ovar sjdlva ar det ocksa som svar pa nagot lararen kommunicerat.
Deras handlingsutrymme i dessa situationer ar delvis beroende av lararen
men ocksa av dem sjalva. Nagra studenter valjer att ta mer tid i ansprak
genom att stalla fragor och det far lararen att engagera sig i att svara dem, att
ge dem tid. Det visar att det utrymmet finns for dem om de behover det. Sa
inom den Overgripande designen kan studenterna till viss del designa sina
egna larprocesser.

Déremot finns det anledning att fundera Over vilket handlingsutrymme
studenterna har i designen av undervisningen. Har framstar det inte som om
studenter och larare har likvardig betydelse eller kanske ska jag hellre séga
paverkan. De val studenterna har for att representera sin kunskap &r att utfora
det forevisade rorelsematerialet. Det ar det som i sammanhanget erk&dnns
som kunskap. | just dessa lektioner férekommer inte improvisation eller eget
skapande av rorelsematerial. Till stor del beror det pa den traditionella
danstraningens karaktiar och de forvantningar som finns pa innehall, inte
minst fran studenter. Det &r fysisk traning pa hog niva och kroppen behéver
hallas igang och varm for att inte skador ska uppsta. Det &r en fraga om tid
och om uttalade eller outtalade krav pa vad som ska hinnas med under en
lektion. Formen for dansundervisning som kollektiv handling déar alla
(oftast) gor samma sak ger inte heller mycket utrymme for studenternas eget
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utforskande. Det tycks som om bade den kollektiva formen for undervisning
och larares tydliga design ldmnar relativt lite handlingsutrymme for
studenterna att vara med och paverka designen av undervisningen.

Dessa faktorer skapar villkor for larande och studiens resultat visar att det
i hog grad dr beroende av lararen, hennes val av rorelsematerial och sétt att
presentera och formedla det. Det bor stéllas i relation till att annan
dansundervisning i hogre grad ger studenter utrymme att paverka
undervisningens design och villkor for larande. Det galler undervisning i
exempelvis didaktik, koreografi och improvisation. Har &r det inte sérskilt
"tyst”, studenterna reflekterar och argumenterar bade fysiskt och verbalt.
Dessa skillnader vécker fragor om traditionell danstraning i hogre grad
skulle kunna ge ett stérre handlingsutrymme for studenterna utan att darfor
helt byta skepnad.

I diskussioner med studenter och i de val de sjélva gor nér de undervisar
uppfattar jag att fler av dem vill bryta upp den traditionella formen for
danstraning. De ger uttryck for att de i hogre grad vill ge och fa plats for
medskapande och reflektion. Det staller fragor om vad som erkanns som
kunskap. En forandring av det traditionella séttet att undervisa danstréning
innebar ocksa att fundera Gver vad som da erkanns som kunskap, vad det
innebar att kunna dansa. Detta ar en diskussion som pagar inte bara inom
dansomradet. Selander & Kress (2012) beskriver att larande idag ses som en
kommunikativ akt och att det kommer att fordndra vad som erkédnns som
kunskap. Erkannande som har att géra med social makt. De studenter som
utbildar sig till danslérare och danspedagoger har viss makt att férandra vad
som erkanns som kunskap och darfor ar diskussioner om den undervisning
de sjalva méter viktig.

Dansgenrer som teckensystem

I studien har jag valt att understka dansundervisning som ar forevisande,
som foljer ett slags ”demonstrations-reproduktions modell” som Harbonnier-
Toopin & Barbier (2012) véljer att kalla det. | resultaten framstar den starka
betydelse som ldraren har for hur undervisningen gestaltar sig. Det ar l&raren
som bestammer innehallet genom att skapa rorelsematerialet, valja nar det
ska utforas och under hur lang tid. Men vilken paverkan har lararen pa
dansgenrers utveckling, sjalva rorelseinnehallet?

Det &r sarskilt intressant att fundera dver vad det innebér att vad lararen
forevisar ar nagot hon skapat i och formedlar med sin kropp. | de
fenomenologiska studier som presenterats menar bade Ostern (2013) och
Vieira (2007) att vad danspedagogen gor &r kroppsligt grundat och i relation
till inre upplevelser av bade ett slags sjalv och sin kropp, “the dance
teacher’s self and the dance teacher’s body are a relational unity living
constant inner and outer connection.” (Vieira, 2007). Det l&raren formedlar
med sin kropp blir for studenterna som en text att I&sa eller som noter att
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spela musik efter. Dessa ar visserligen ocksa framstallda av kroppsliga
individer, men i dans sker motet direkt kropp till kropp. Det betyder ocksa
att lararen i det motet far direkt gensvar pa det hon sjélv skapat och de val
hon gjort. Lérares val och den kunskap som produceras & som Dyer (2010)
betonar, associerad med danslérarens kunskaper och varderingar och bidrar
till ett slags normaliserande beteende hos studenterna.

Som tidigare beskrivet ar det erbjudna rérelsematerialet inte lika starkt
kopplat till den enskilda lararen nér det géller balett som i de andra genrerna.
| jazzdans och modern/nutida dans kan man hédvda att rorelsematerialet ar
mer personligt, urvalet gors i forhallande till vissa estetiska rorelseprinciper.
Det skulle kunna innebéra att larare inom de genrerna pa satt och vis har ett
storre inflytande pa hur dessa genrer forandras och utvecklas. Darmed inte
sagt att baletten som genre inte utvecklas och fordndras, men ramarna ar
tydligare. Det &r intressant att fundera dver vad det innebér nar det galler den
kunskap som produceras. | en mening kan den kunskap som produceras
inom balett sdgas vara mer generell. Da menar jag i bemarkelsen att en
balettlektion har ett liknande innehall oavsett var den undervisas. | jazzdans
och modern/nutida dans &r det annorlunda och kunskapen som produceras
blir mer specifik, knuten till larares val av vilka aspekter som fokuseras. Det
ar vart att fundera éver vilka begransningar och mojligheter detta innebar.

Med utgangspunkt i det socialsemiotiska perspektivet skulle de olika
genrerna kunna betraktas som teckensystem. De véxer fram i samspel inom
olika grupper inom dansomradet som har behov av gemensamma forstaelser,
gemensamma representationer. Danslarare utgor en del av det omradet dar
flera aktorer &r aktiva. Koreografer, dansare, performancekonstnérer,
studenter med flera. Socialsemiotisk teori betraktar inte teckensystem som
fasta och fardiga system utan som fordnderliga. Men det behdvs en viss
regelbundenhet dver tid och vissa dverenskommelser for att ett teckensystem
ska utgdra en gemensam semiotisk resurs. (Jewitt, 2009/2011, Kress, 2010).
Det &r individer som skapar dessa éverenskommelser och individer som kan
forandra dem och for det behdvs makt, formell eller informell (Van
Leeuwen, 2005). Da det framgar att larare bade skapar och valjer
rorelsematerial framstar det som om larare har formell makt att paverka och
forandra dansgenrer som teckensystem, om &n i olika hdg grad. Det sker i
samspel med andra aktorer inom dansomradet dar hogskolan som institution
ocksa skapar vissa forutsattningar.

Vilken makt studenterna har att paverka rorelsematerial ar svarare att dra
slutsatser om. Sjalva relationen larare — student &r asymmetrisk och det finns
en inbyggd maktstruktur i den. Men det innebdr inte per automatik att
studenter &r utan makt. | de studerade sekvenserna (och de i helhet
observerade lektionerna) representerar studenterna sin kunskap genom att
”gbra samma sak”, de utfor det rorelsematerial som lararen presenterar. Men
genom att betrakta larande som en aktivitet med fokus pa begreppet re-
design, kan “att gora samma sak” beskrivas som en i hég grad kreativ och
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personlig handling; ” makers of representations are shapers of knowledge”
(Kress, 2010, s.27). | dans innebar det att utdva fysiska handlingar for att
kunna skapa representationer av rérelser. Nar en rérelse upprepas ar den ny
och aldrig tidigare gjord, den blir till en ny gestaltning, ”samtidigt som en
aktivitet som upprepas bevarar en tradition, kan man ocksa sdga att varje
aktivitet innebdr en prévning och en omférhandling av mening och
innebord” (Selander & Kress, 2010, s.52). Det skulle kunna innebdra att
dessa nya gestaltningar i sin tur paverkar de val lararen gor i skapande av
rorelsematerial. Att hon laser av och inspireras av det som studenterna visar i
sina representationer. Pa sa satt kan studenterna ségas ha viss informell makt
att paverka dansgenrer som teckensystem.

Vilken betydelse har det for studenternas larande att det rorelsematerial
som utgodr deras resurs for larande i relativt hdg grad ar kopplat till lararen
och hennes erfarenheter? Det ar svart att bedéma men vacker viktiga fragor
om vikten av att larare & medvetna om sin roll. Som bade Haméldinen
(2004) och Dyer (2009, 2010) understryker innebédr det att synliggbra
maktstrukturer och reflektera 6ver sina val och hur de relaterar till bade ens
egna varderingar, personliga smak och estetik. Det innebéar ocksa att vara
medveten om vilka varderingar som férmedlas och foérkroppsligas genom de
olika dansgenrernas estetik och rorelsevokabular.

Metoddiskussion

De teoretiska utgangspunkter och den metod jag valt for min undersokning
har hjélpt mig att kunna se och lyfta fram hur kommunikation och
interaktion tagit sig uttryck mellan l&rare och studenter i danstréning. Fokus
pa det multimodala har synliggjort vikten av att beakta alla semiotiska
uttryck i kommunikation och interaktion. Det har framfor allt lyft fram
betydelsen av kroppen och forkroppsligade semiotiska resurser som viktiga i
meningskapande processer. Det & mojligt att samma resultat hade kunnat
uppnas med andra metoder, jag tanker da narmast pa etnografi, med
observation och faltanteckningar som metod for datainsamling, nagot som
Norris (2011) anvéant sig av i longitudinell studie av tva kvinnors
identitetsskapande. Det hade dock kravt en annan tid &n den jag haft
mojlighet att disponera. En styrka i att anvanda videoinspelningar och det
satt pa vilket jag valt att transkribera parallella handelseforlopp, ar att
komplexa skeenden kan analyseras. Det har varit mojligt att se hur
semiotiska resurser sammanflatas. Genom att ga tillbaka till filmerna flera
ganger har det ocksa varit mojligt att uppfatta vad deltagarna sysselsatt sig
med i en samtidighet.

En svaghet i metoden ar att den resulterar i langa deskriptiva analyser, det
har jag inte kunnat hantera annorlunda. | metoden gar beskrivning, analys
och tolkning hand i hand som jag tidigare ndmnt. FOrhoppningen &r att
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diskussionen lyfter de deskriptiva delarna och svarar pa de fragor syftet gor
ansprak pa.

Under analysarbetet har det ocksa visat sig svart att kunna gora rimliga
antaganden vid vissa tillfallen, exempelvis nar studenter star och ser pa en
aterkopplingssituation eller nar de har fatt aterkoppling och instruktioner
under tiden de dansat en rorelsefras. Jag har dragit slutsatser om deras
engagemang baserat pa deras positionering, blickar och om jag har kunnat
uppfatta att de ocksa lyssnat. Men egentligen kan jag inte veta vad de
faktiskt fokuserar och intresserar sig for. Samtidigt ar det just
utgangspunkten med perspektivet, det ar ju det vi ser i kommunikation som
vi reagerar pa, vi vet aldrig vad nagon verkligen tanker. Trots det skulle jag
ibland ha velat involvera ocksa samtal med dem som deltar i studien, men da
hade det varit en annan slags undersokning.

Det jag upplever mest problematiskt &r att behdva representera det jag ser
i skriven text. Trots att perspektivet har fokus pa multimodalitet och
betraktar alla semiotiska resurser som likvardiga meningsbéarare i
meningskapande processer. Hur beskriva och gora rattvisa at rérelse, hur
formedla rostens klang och férg, eller en flyktig gest?

Avslutande reflektioner

Syftet med studien har varit att 6ka kunskapen om hur kommunikation och
interaktion mellan studenter och larare i dansundervisning tar gestalt, vilket
handlingsutrymme studenter har och hur detta pad ett Gvergripande sétt
formar villkoren for ldrande. Det som intresserade mig var att understka
detta med perspektiv som kunde fanga det som uttrycktes i handling, det som
gick att se och tolka.

Det har varit ett grannlaga och pa manga satt svart arbete, framfor allt att
avgora vad i all den komplexa vév att semiotiska uttryck vi anvander i
kommunikation som har varit av vikt att beskriva. Dans &r rorelse och det
hade varit omajligt att fanga allt som sker i de analyserade sekvenserna.

Det som resultaten har visat & mgjligen inte Gverraskande, atminstone
inte for dem som kan nagot om dans och dansundervisning. Hanna (2008)
har redan beskrivit dans som icke verbal kommunikation som sker via
gester, forflyttning, narhet, beréring, blick, ansiktsuttryck, hallning, fysiskt
utseende, lukt och kénsla. | dansundervisning finns den verbala
kommunikationen ocksa med. Men daremot har, vad jag kunnat finna, ingen
tidigare undersokt och beskrivit hur denna kommunikation i detalj tar sig
uttryck och hur de olika semiotiska uttrycken samverkar. Pa vilket satt olika
semiotiska resurser anvands och av vem, visar sig ocksa till dels forma hur
dansundervisningen gestaltar sig och vilket utrymme som ges och tas. Pa det
viset bidrar studien med ett perspektiv att se pa dansundervisning som &nnu
ar relativt outforskat. Det jag har gjort kan beskrivas som en form av
grundforskning.
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De resultat jag funnit visar att det finns anledning att medvetandegora hur vi
i kommunikation och interaktion anvander semiotiska resurser, vilka val vi
gor och hur det paverkar dansundervisning. | analysen blir det tydligt med
vilken formaga erfarna larare anvéander komplexa konfigurationer i sin
undervisning. Det ar nagot som i didaktiska sammanhang kan lyftas,
speciellt for blivande danspedagoger och danslarare.

Studien har belyst och diskuterat dansundervisning som socialt och
kulturellt fenomen. Jag har argumenterat for att dansgenrer kan forstas som
teckensystem. Det rorelsematerial som skapas och utvecklas inom olika
genrer kan ses som bestaende av specifika tecken (rérelser) som tillsammans
bildar system av tecken som i sig dr meningsbarande. Med det
socialsemiotiska perspektivets fokus pa aktivt teckenskapande, pa
multimodalitet och vikten av att beakta semiotiska uttryck som likvardiga,
kan fragor om vem som har makt kunnat stallas. Teckensystem skapas av
manniskor och utvecklas och férdndras av manniskor (Van Leeuwen, 2005).
Det har tydliggjort den inverkan larare har pa utveckling av olika
dansgenrers estetik. Detta ar fragor som behover lyftas och diskuteras vidare.
Det uppmanar till att syna olika vérderingar och maktstrukturer inom
dansutbildning. Vem eller vilka definierar vilka aspekter som fokuseras i
dansundervisning, i danskonst?

Idag fors en aktiv diskussion om vad koreografi kan vara, eller snarare
vad koreografi kan gora. Dans- och Cirkushdgskolan beskriver det bland
annat som foljer: Koreografi utgér en proaktiv, konstnarlig dimension i
samhallet. Amnet koreografi erbjuder och utforskar verktyg for
rérelseproduktion, fér process och analys av férutsattningar for konst och
kulturskapande i olika sammanhang. Sjalva ordet koreografi kommer fran
grekiska och betyder ungefar ™ att skriva dans”. Koreografi kan bland annat
ségas handla om att utforska och komponera rérelse och dans. Under senare
ar har begreppets betydelse vidgats, och koreografi kan innebara manga
saker, exempelvis social koreografi som kan handla om att koreografera en
publiks vag i en utstallning. Det kan innebdra att redovisa process istéllet for
resultat. 1 manga sammanhang utformas det koreografiska arbetet sa att
dansare ar medskapare i processer dar materialet skapas av dem i relation till
olika idéer, gransen mellan koreografen som upphovsman och dansaren
suddas ut.

Kan undervisning i dans betraktas som koreografi? Jag menar att man kan
det, att dansundervisning kan ses som en del i det koreografiska faltet. Det
handlar om vilka begrepp man vdljer att anvinda. Inom socialsemiotiken
anvands begreppet multimodal orkestrering avseende en organisering av
tecken i olika uttrycksformer som tillsammans skapar en semiotisk
ensemble, en meningsfull enhet. Begreppen orkestrering och ensemble har
starka kopplingar till musik, i relation till dans skulle begreppet orkestrering
kunna bytas ut mot koreografi. Det innebar att vi pa en niva skulle kunna
betrakta det sdtt en larare kombinerar semiotiska uttryck som koreografi.
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Genom multimodala koreografier erbjuds studenterna mojlighet till
meningsskapande. Aven begreppet design skulle kunna oversittas med
koreografi. N&r en larare planerar sin undervisning, skapar rorelsematerial,
véljer hur och om musik anvands, véljer hur tid for olika moment disponeras
kan det betraktas som koreografi.

Vilken generaliserbarhet har da studiens resultat? Det jag har gjort kan
betraktas som en narstudie dar jag tittat pa ett relativt litet material. De
resultat och slutsatser jag redovisar gor ansprak endast pa att kunna siga
nagot om det jag har studerat. Jag vill igen betona att sa som
dansundervisningen framtrader i studien, representerar ett av flera satt pa
vilket de tre lararna undervisar. Anda vill jag pasta att de monster jag kunnat
se val motsvarar hur traditionell dansundervisning tar sig uttryck pa manga
platser och i manga sammanhang. Jag gor det utifran min langa erfarenhet
som dansare och som danspedagog pa bade hobbyniva och inom
yrkesutbildning. Darfor kan resultaten bidra med insikter som &r relevanta i
flera sammanhang. Mdjligen kan studien och resultaten var intressanta aven
utanfor dansomradet. Vikten av att beakta alla semiotiska uttryck nar vi
kommunicerar ar applicerbar i all undervisning, forstaelsen for hur vi kan
skapa uppmarksamhet genom modal densitet och hur vi skiftar var
uppmarksamhet mellan olika handlingar ar inte enbart en fraga som ror
dansundervisning. Betydelsen av forkroppsligade semiotiska resurser har
lyfts fram och kroppen ar narvarande i all kommunikation och interaktion.

Jag hoppas darfor att studien kan vécka tankar, skapa diskussion och
bidra med kunskaper om kommunikation och interaktion, i dansundervisning
specifikt och i annan undervisning mer generellt.

Epilog

Klockan ar nio pa morgonen, kroppen stel och lite ovillig. | studion stracks
och bdjs, smapratas, joggas runt och varms upp pa olika vis. Nagra
studenter smapratar, ett skratt, lite 1dg musik ur hogtalarna. En student
ensam i ett horn med horlurar, slutna 6gon, sma mjuka rorelser, djup
koncentration - ibland total stillhet.

Jag talar lite med den musiker som ska arbeta med mig nu idag. Samlar
mig infor arbetet med studenterna, ger mig en stund att i tanken ga igenom
vad jag har tankt fokusera pa i denna klass. Jag startar lektionen med en
improvisation dar jag ger studenterna olika forslag, uppgifter att arbeta
med;

”kann fotsulorna mot golvet, upplev hur ni skiftar vikten och tar emot
information fran foten - 1at knaled, hoftled, fotled vara mjuka och Gppna -
borja skifta riktning i rummet - arbeta genom fétterna - sléapp ner tyngden
genom benen - lat rorelsen fortplanta sig genom kroppen, lat torso och
armar svara pa fotternas arbete - ha ett 6ppet fokus, se varandra och ha
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kéanselsprot i fingrarna — ta emot om ni ar for nara - borja arbeta i nivaer,
ner pa golvet och upp igen, sa smaningom fortsatt arbetet pa golvniva,
mjuka leder - undersok vad som ar mgjligt.”

Och sa vidare, vi arbetar ungefar femton till tjugo minuter med detta.
Koncentrationen &r tat, det boljar i rummet av rorelse, av energi, det &r
harligt att se studenterna nar de sa oppet och fritt undersoker vad som &r
majligt. Kinder gloder, svettdroppar pa panna, éver munnen ett drag av
allvar eller ett uttryck av oftrstalld rorelsegladje; jag finns i min kropp och
jag lever, varje cell vibrerar och andas. Ibland frustration, det gor ont,
finner inte tyngden, steget blir klumpigt och ologiskt, forsok igen, stanna vid
det, undersok varfor och 16s problemet, lyssna int, vad sager din kropp?

Jag anvander all min uppmarksamhet till att forsoka lasa av vad som
hander, hur ska jag leda vidare, vad ar det for energi i gruppen idag? Jag
maste skarpa blicken och tanken. Vilka uppgifter ska jag ge, vilka ledtradar
och nér — inte fér mycket och inte for fort. Vi arbetar inte med fjarrkontroll,
byter inte nar det blir trakigt, det &r ok att ledsna, ur detta fods en ny idé -
av nodvandighet oftast. Och om inte sa ar det ocksa helt ok.

Vi 6vergar till att arbeta med rorelsefraser, dvningar som jag har skapat
och som jag leder. Jag demonstrerar vad jag vill, talar om hur och varfor.
Sjunger eller rytmar in musiken och vi borjar, alla tillsammans, gér samma
sak, utfor samma rorelsesekvens. Kanske fortydligar jag nagot, korrigerar
enskilda studenter och vi upprepar frasen. Ater gér alla samma sak, utfor
samma rorelsesekvens. Men framfor mig ser jag lika manga variationer,
forslag p& det jag har demonstrerat som antal studenter i rummet! Anda
arbetar de alla med intentionen av att géra det jag demonstrerat, hitta det vi
gemensamt soker av kvalité, teknisk fardighet eller vad det nu kan vara.

Jag ser skiftningar i musikalitet, nagon ger rorelsen mer kraft, nagon
mindre. Nagon ar lang och nagon ar kort, nagon ar glad och ndgon ar
forbannad. Pa sig sjalv oftast men kanske ocksa pd mig, pa dansmaterialet.
Det stammer inte, det skaver och &r obekvamt. Ater igen - stanna vid det, 16s
problemet. Trots att studenterna i dessa moment alla utfér samma
rorelsefras, ett material som jag skapat och demonstrerat, ar de lika olika
som i den forsta delen av klassen. D&, nar vi improviserade och slappte
fantasin fri.
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Summary

Introduction

In this study my interest is to examine and highlight students’ and teachers’
interaction and communication in detail with a focus on how different
semiotic resources are being used and how that affects the design of the
dance class. This involves questions of power and agency.

People have danced at all times and for different reasons. According to
the anthropologist Hanna (1979) dance can be described as follows:

Thus dance is defined as human behavior composed, from the dancer’s
perspective, of purposeful, intentionally rhythmical, and culturally patterned
sequences of nonverbal body movement which are not ordinary motor
activities, the motion having inherent and aesthetic value. (Hanna, 1979.s 48)

Dance is a many faceted expression. Dance is regarded as art, as esthetic
expression; dance can be political, social, ritual and therapeutic. Dance can
serve as a way to find an identity, to explore different expressions and
attitudes through movement.

We learn to dance either in formal settings like dance schools or in more
informal settings were the participants learn from each other. On an overall
level learning in dance can be described as social action that is affected by
different agreements, whether it takes place within social institutions or in
more spontaneous contexts.

My focus of interest in this study is to examine and analyze dance
teaching and learning in dance college education and more specifically the
daily dance practice, the dance class. Dance college education also contains
classes in choreography, improvisation, didactics, dance theory and others.
The object of study is dance classes in jazz dance, contemporary dance and
ballet. These genres are, in various degrees, bearers of a tradition of dance
teaching that can be called a “demonstration-reproduction” model. The
teacher demonstrates movements that the students repeat, a seemingly
simple act of reproduction. But my experience is that it is more complex
than that, to be able to develop the ability to dance, the movements have to
have meaning to the dancer. In the act of reproducing something changes,
the movements are being interpreted in relation to the dance student’s
interest and ability.
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In a dance class students and teachers communicate in various ways, with
different means of expression. With dance movements, gestures, posture,
touch, gaze, hearing, speech, voice and the use of proximity. These different
means of expression can be seen as signs that carry meaning, signs that draw
attention to what is important in the communication between students and
teachers. This means that different semiotic resources are being used.
Semiotic resources are defined by Van Leeuwen:

as the actions and artefacts we use to communicate, whether they are
produced physiologically — with our vocal apparatus; with the muscles we use
to create facial expressions an gestures, etc. - or by means of technologies-
with pen, ink and paper; with computer hardware and software; with fabrics,
scissors and sewing machines, etc. ” (Van Leeuwen, 2005).

In this study the focus is on communication in interaction between teachers
and students, on what is being expressed with different semiotic resources.

Previous research

The different studies presented in the research overview can be said to form
a background to my investigation, pointing to the importance of the body, of
social and cultural dimensions in dance teaching and learning. In this
summary | briefly present some of them.

Much dance research has a phenomenological point of departure and
more specifically the theories of Merleau-Ponty. Two studies that investigate
teachers’ experiences and actions as a lived body while teaching are Ostern
(2013) and Veira (2007). They have, through teachers’ own stories, found
that there is a constant exchange and dialogue between their bodily
experiences, inner dialog and teaching choices. Their practical-pedagogical
knowledge is perceived as embodied. Many other dance researchers have
taken an interest in trying to define bodily knowledge and what meaning it
has for us. For example Hamaldinen (2007), Antilla (2007), Parviainen
((2002), and Alerby & Ferm (2006).

Researchers that have focused on questions of taking into consideration
social, ethical, political and cultural factors in dance teaching are among
others Stinson (2011) and Dyer (2010). Stinson addresses what she calls the
“hidden curriculum” meaning that values and social norms are being learnt
by students even if it’s not explicitly described in curricula or even that it’s
deliberately intended from the teachers. Dyer means that dance teaching is
characterized by the knowledge and values that the teacher herself has and
that it leads to a kind of normalizing behavior in the students. Harbonnier-
Topin and Barbier (2012) have in a field research observed and described the
complexity and variation in dance classes that rests on the model of
“demonstration-reproduction”. They use findings from neuro science that
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deals with imitation processes, and activity analysis to describe the activities
that could be observed during the dance classes. Their results show that the
teacher has a dominant role in terms of deciding the content, how activities
are structured and by controlling the students activities.

Two other studies, although not in the field of dance, are Sandberg
Jurstrom (2009) and Rostvall & West (2001). They both have an interest in
communication and interaction. Sandberg Jurstrdm investigates the
interaction and communication between choirmasters and the choir, with an
interest in how semiotic resources are used and what functions they seem to
have. She defines different action repertoires that the choirmasters use and
describes how they alternate between them. Rostvall & West has studied
interaction and learning in optional music education to investigate how
music teaching and learning can be understood from an institutional
perspective. They found that the way the instruction is organized leaves little
space for teachers and pupils to discuss and reflect over the learning process.

My study can contribute to expand knowledge about dance teaching and
learning by focusing on what individuals express in communication and
interaction. How embodied knowledge, the social and cultural manifests
itself in the way semiotic resources are being utilized.

Aim and research questions.

The overall aim of this study is to increase the knowledge about how

communication and interaction between students and teachers is manifested

in dance teaching and learning, with a special focus on the students’ agency

and how that can be assumed to affect their conditions for learning. My

starting point is the following research questions:

1. What semiotic resources do teachers use in communication with students
to direct their attention toward certain aspects in the dance?

2. How do students respond to the teacher’s offers of meaning potential?

3. What agency do the students seem to have?

Theoretical points

To be able to study and understand the complexity of communication and
interaction in dance class, | use a social semiotic multimodal perspective,
(Kress, 2010, Van Leeuwen, 2005). Within the perspective all semiotic
resources like gesture, body movements, sound, image, speech and others
are seen as equally important in meaning making processes, the context
determines the significance. The perspective focuses on individuals as sign
makers, we communicate through the making and use of different signs.
These form sign systems (modes) that represents semiotic resources which
are socially and culturally shaped and situated in a specific context. They are
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not fixed; instead they emerge in interaction within social groups that need
joint agreements and joint representations. Van Leeuween (2005) points to
the fact that these joint agreements are shaped by individuals and can be
changed by individuals. This requires power, formal or informal. Concerning
dance teaching and learning, questions on who has the power to develop and
change, both the way teaching is being executed and the esthetic of the
dance genre itself, can be put forward.

Signs are being made through different expressions; with speech,
gestures, sound, gaze, body movements among others. These are different
time- and space based forms. Speech extends in time through sequences of
words, an image takes shape in space, a gesture or a dance movement
reaches both in time and space. Together these different signs form semiotic
ensembles where several semiotic resources interplay in the meaning making
process. In every given situation certain semiotic resources are available.
This affects both teachers and students possibilities of expression (Rostvall
& Selander, 2008, 2010). For my study the interest lies in how semiotic
resources are being used and by whom.

In the meaning making process all involved individuals are seen as active
sign-makers, doing what Kress (2010) calls semiotic work. Communication
is said to happen when an individual responds to a prompt. A prompt can be
said to be a sign that catches the attention of an individual who frames and
perceives this sign as message directed to her. This message is interpreted
and takes the shape of an inner sign that can transform to an outer sign, a
new representation. The interpreter of the original sign answers with a new
communicative action. In this process meaning will be transformed. The
interpretation becomes a blend of the original sign and the resources for
meaning making that the interpreter has to interpret the message. The
sequence of prompt- framing- interpretation is an ongoing process that
involves all participants in a social and communicative situation. We can
direct our attention to and respond to several prompts simultaneously, the
communication is multimodal since we respond to and communicate with
several semiotic resources. In my study | examine what seems to work as a
prompt for the students, how they respond to them and through which
representations this is being made visible.

Other concepts that are being used are transformation and transduction.
Transformation refers to if a representation is made in the same mode as the
original message, for example if a dance student responds to a physical
demonstration of movements with movements. Transduction refers to if the
response is given in another mode, for example if the dance student responds
to a verbal instruction with dance movements. Also the concepts of design,
rhetoric and production are used. Design describes how a certain situation is
being shaped, what resources that are offered; rhetoric refers to the choices
participants make in communication, which semiotic resources they use to

95



bring forth their messages and production refers to what is being created in
the situation.

To be able to frame and analyze communication and interaction between
students and teachers on a detailed level, | use a methodological framework
developed by Norris (2004, 2011), Multimodal Interaction Analysis. Norris
uses the terms higher- level actions and lower- level actions. A higher-level
action has a clear beginning and a clear ending and consists of a chain of
lower-level actions. As an example we can take a dinner conversation; all the
small gestures, words and utterances can be seen as lower-level actions that
together create the conditions for the conversation. In dance we can think of
a feedback moment as a higher-level action. | use multimodal interaction
analysis to see how and by whom higher-level actions are being initiated.

Method and approach

My data consists of video recordings and observation notes. The observation
notes serve as a reminder of my first impression, the emphasis of the
analysis is on the video recordings. | have videotaped three dance classes,
one in jazz dance, one in contemporary dance and one in ballet. From the
material |1 have chosen six short sequences for analysis. The complexity of
the material and the focus on multimodal ways of communication made it
impossible to analyze the whole dance classes, moreover it was not
necessary. The selection of the six sequences is based on finding situations
where communication and interaction is evident. They all consist of
situations where the teacher gives feedback to one or more students. The use
of video recordings has enabled me to go back to the material again and
again to register several layers in the multimodal communication.

The transcription of the material has been a first analytical step. | have
used a program called Elan which has enabled me to note different events
that are ongoing parallel in time. In the process of transcribing | have
identified semiotic resources that are being used and how they interplay. In
the second analytical step | have used Norris (2011) multimodal interaction
analysis to frame situations and to study them in detail. Finally in the last
step, the concepts design, rhetoric and production has been used to give an
overall picture of how the dance class is being shaped.

Results

The result from the analyzed sequences shows quite a consistent picture. In
all examples it is evident that the teacher is responsible for the overall design
of the situation. The main resources for learning are the movement material
that the teacher presents, the way she presents it and the aspects she focuses
in the feedback. This represents the students’ study material and is what they
have to relate to. Other resources for the students are the music, the design of
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the space and the artefacts that might be there; a mirror, bars to hold on to. It
is mostly the teacher who chooses how time is disposed, and also who she
gives feedback to. She initiates and ends the higher-level actions that are
identified. Only in a few occasions is there a student that claims time by
asking for feedback. That a teacher has a dominant role might not be
surprising since the object of investigation has been the traditional teaching
model of “demonstration-reproduction”, more of an interest is to highlight
how communication and interaction is manifested.

What the results show is that all three teachers seem more active than the
students in the communicative situations, especially with verbal utterances.
Mostly the students respond to the teacher by watching, listening and sho-
wing with movements how they understand her instructions. What is
distinctive in the teachers’ communication is their ability to combine
semiotic resources in ensembles that communicate synchronous messages.
The body movements, the gestures, the posture and use of proximity, the
verbal utte-rances or sounds, the touch — they all interplay. Not in any case
can | detect a semiotic expression that stands in conflict with what is
intended. It is also clear that this way of combining semiotic resources are
the rhetoric choices the teachers mostly make. Here all semiotic resources
stands as equally important, they complement one another. Only in a few
cases does the verbal instruction seem dominant. Common for the three
teachers is that they use their voices to enhance their messages. They sing,
the make different rhythm patterns, they whisper, they breathe loudly. There
are few words and if there are they don’t seem important — it is instead the
musicality and quality of the voice that appears to bear meaning. The
teachers do this in somewhat different ways but it is clear that the use of
voice plays an important role in the communication with the students.

Further the results show that students differ in how they respond to the
teachers’ instructions when not being directly addressed. In some cases they
are more active in practicing themselves than in others. Here it seems as if
the maturities of the students play a role but also if there is a mirror in the
studio or not. When there is no mirror in the dance studio the students are
less active, maybe because they lack the possibility to use the mirror as a
control instrument.

The students’ agency and possibility to explore movements on their own
seem quite limited. The time for individual instructions are usually short or
given during dancing. The clarity with which the teachers convey their
intensions gives the students clear and precise information on how the
movement should be executed. This clarity can be problematized since it
might limit the students’ agency to find out for themselves. However the
result also shows that the students make rhetoric choices in their learning
processes. It is shown by the way they choose to attend to what the teacher
communicates. Some are listening and watching, some are practicing while
the teacher is giving instructions, some afterwards.
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Discussion and final reflection

Dance can be seen as a multimodal embodied practice. The result has shown
the importance of the body in communication and interaction between
students and teachers in dance teaching and learning. Not only because
dancing is an activity that consumes the whole body while dancing, but also
due to the way communication and interaction involve and combine different
embodied semiotic resources. Signs are being made, interpreted and
remade/redesigned with, through and in the body. The way the teachers’ use
their voices in combination with body movements and gestures in
instructions and feedback, makes these resources appear hierarchically more
important than the verbal language. The students’ choices in responding are
mostly by showing how they understand. The fact that they don’t claim time
by asking questions can be understood in two ways. One can argue that it is
coherent with a basic assumption within the social semiotic perspective; that
is that people make meaning by choosing what semiotic resources they use.
One can also argue that there is a tradition within dance teaching that the
students don’t talk; it might not be a natural semiotic resource for them.

The students’ agency seems limited in terms of how they can affect and
influence the design of the dance class. It is clear that the teacher has a domi-
nant role here. The study material consists mostly of movements that the
teacher has created in relation to a genre’s esthetics, the teacher chooses
what aspects to focus on and how time is disposed. This means that the
knowledge that is produced to a great extent is dependent on the teacher’s
choices, her esthetic values and her own knowledge. From a didactic point of
view this needs to be addressed in dance education in terms of how dance
classes are designed, it concerns questions of esthetics, values and power.
This also raises questions on the influence the teachers’ also have in deve-
loping dance genres esthetic expression. The teachers are part of a larger
arena in dance where choreographers, dancers, students all are active and
interplay in developing dance as an art form.

98



Referenser

Alerby, Eva & Ferm, Cecilia (2006). Konsten att dansa eller dansandets konst- dans
som forkroppsligad kunskap. | Alerby, Eva & Elidéttir, Jérun (red.) L&randets
konst- betraktelser av estetiska dimensioner i larandet. Lund Studentlitteratur,
ss. 157-1609.

Antilla, Eeva (2007). Mind the Body: Unearthing the Affiliation Between the
Consious Body and the Reflective Mind. | Rouhiainen, Leena (red.) Ways of
Knowing in Dance and Art. Theater Academy, Helsinki, Finland. Acta Scenica
19, ss. 79-99.

Bengtsson, Jan (1998). Fenomenologiska utflykter. Manniska och vetenskap
ur ett livsvarldsperspektiv. Daidalos.

Bezemer, Jeff & Mavers, Diane (2011). Multimodal transcription as academic
practice: a social semiotic perspective. | International Journal of Social
Research Methodology. VVol.14, No.3. Routledge, ss. 191-206.

Davies, Charotte Aull (2008). Reflexive Ethnography. (2nd edition) Routledge.

Damasio, Antonio R. (1994). Descartes’ Error, Emotion, Reason and the
Human Brain. G.P Putnam’s Sons. New York.

Digerfelt, Gunvor (1990). Utvecklingspsykologiska och estetiska aspekter pa
danslek. Avhandling. Lunds Universitet.

Dyer, Becky (2010). The perils, privileges and pleasures of seeking right from
wrong: reflecting upon student perspectives of social processes, value systems,
agency and the becoming of identity in the dance technique classroom. |
Research in Dance Education. 11:2, ss. 109-129.

Dyer, Becky (2009). Merging Traditional Technique Vocabularies with Demo- cratic
Teaching Perspectives in Dance Education: A consideration of Aesthetic
Values and Their Sociopolitical Contexts. | Journal of Aesthetic Education, Vol,
43, No 4. 2009. University of Illinois, ss. 109-123.

Fraleigh, Sondra (1987). Dance and the lived body. Pittsburgh: University of
Pittsburgh Press

Graff, Jens (2007). Dansarens yrkesidentitet. I Dans- forskning och utveckling. Dans
och Cirkushogskolan. 2007:1

Gronlund, Erna & Renck Barbro (2004). Dansterapi — en malinriktad behandling
som stod for pojkar med diagnosen ADHD/DAMP. | Dans- forskning och
utveckling. Dans och Cirkushogskolan. 2004:1

Gronlund, Erna & Renck Barbro (2005). Dansterapi for pojkar med ADHD. Grupp
och individuell behandling. | Dans- forskning och utveckling. Dans och
Cirkushogskolan. 2005:1

Gronlund, Erna & Renck Barbro (2006). Dansterapi for deprimerade tonarsflickor
samt utvardering av det samlade dansterapiprojektet. I Dans- forskning och
utveckling. Dans och Cirkushogskolan. 2006:1.

Hanna, Judith Lynne (1979). To Dance is Human. A Theory of Nonverbal
Communication. Reprint. Originally published: Austin: University of Texas
Press ¢1979. University of Chicago Press, edition 1987.

99



Hanna, Judith Lynne (2008). A Nonverbal Language for Imagining and Learning:
Dance Education in K-12 Curriculum. | Educational Researcher, 2008 37:491,
ss. 491- 506. DOI:10.3102/0013189X08326032

Harbonnier-Topin, Nicole & Barbier, Jean- Marie (2012). “How seeing helps
doing, and doing allows to see more”: the process of imitation in the dance
class. | Research in Dance Education. Vol. 13, No.3. 2012, ss. 301-325.

Homan, Roger (2002). The Principle of Assumed Consent: the Ethics of
Gatekeeping. | McNamee, Mike & Bridges, David (red.) The Ethics of
Educational Research. Blackwell Publishers Ltd. 2002, ss.23-39.

Hamalainen, Soili (2004). Ethical Issues of Evaluation and Feedback in a
Dance Class. | Rouihainen, Lena (red.) The same difference-ethical and political
perspectives on dance.. Helsingfors, Teaterhdgskolan. Acta scenica 17, ss.79-
105.

Hamaldinen, Soili (2007). The Meaning of Bodily Knowledge in a Creative
Dance-Making Process. | Rouhiainen, Leena (red.) Ways of Knowing in Dance
and Art. Theater Academy, Helsinki. Finland. Acta Scenica 19, s5.56-78.

Jewitt, Carey (2008). Multimodality, Media, Learning and Identity. | Medien-
Journal:Zeitschrift fuer Kommunikationskultur. 2008; vol.32 (nr.1) ss.31-40.

Jewitt, Carey (2009/2011). An introduction to multimodality. | Jewitt, Carey (red.)
The Routledge Handbook of Multimodal Analysis. Paperback edition. Routledge
2011.

Jewitt, Carey (2011). Editorial. 1 International Journal of Social Research
Methodology Vol.14, No.3. Routledge, ss.173/174.

Johnson, Mark (2007). The meaning of the body, aesthetics of human under-
standing. The University of Chicago Press. (paperback edition 2008).

Kempe, Anna-Lena & West, Tore ( 2010). Design for larande i musik.

Norstedts.

Klemola, Timo (2005). Taidon filosofia-filosofin taito. (The Philosophy of
Skill- The Skill of the Philosopher). Tampere: Tampere University Press.

Kress, Gunther (2010). Multimodality, a social semiotic approach to contem-
porary communication. Routledge.

Lindgvist, Anna (2007). Dansens plats i skolan. Tradition, utveckling och
larande i Skelleftea kommun. Licentiatuppsats. Pedagogiska institutionen, Umea
Universitet.

Lindgvist, Anna (2010). Dans i skolan- om genus, kropp och uttryck. Doktors-
avhandling i pedagogiskt arbete, nr. 34. Institutionen for estetiska &mnen, Umeé
universitet.

Lion, Katarina (2010). Det ena genom det andra. En forskningsrapport kring dans,
analys och historieskrivning med utgangspunkt i Vietnam. | Dans — forskning
och utveckling. Dans och Cirkushégskolan 2010:2.

Merker, Bjorn, Madison, Guy S. & Eckerdal, Patricia (2009). On the role and
origin of isochrony in human rhythmic entrainment. Elsevier, Cortex 45, ss. 4-
17.

Nielsen, Klaus & Kvale, Steinar (red.) (2000). Mastarlara. Larande som social
praxis. Studentlitteratur. Lund

Norris, Sigrid (2004). Analyzing multimodal interaction. A methodological
framework. Routledge.

Norris, Sigrid (2011). Identity in (Inter) action. Introducing multimodal
(Inter) action analysis. Trends in Applied Linguistics 4. De Gruyter Mouton.
Germany.

Parviainen, Jaana (2002). Bodily Knowledge. Epistemological reflections on
dance. | Dance Research Journal, 34/1, 2002, ss. 11-23.

100



Risner, Doug & Stinson, Sue (2010). Moving Social Justice: Challenges, Fears
and Possibilities in Dance Education. | International Journal of Education & the
Arts, 11 (6). http://www.publisher URL.com.

Roman, Gun (2010). Dans — modern mastarléra. | Dans- forskning och utveckling.
Dans och Cirkushogskolan. 2010:1

Rostvall, Anna-Lena & West, Tore (2001). Interaktion och kunskapsutveckling. En
studie av frivillig musikundervisning. Doktorsavhandling, Centrum for
musikpedagogisk forskning Kungliga Musikhdgskolan, Stockholm. KMH
forlaget, Stockholm.

Rostvall, Anna- Lena & Selander, Staffan. (2008, 2010). Design och menings-
skapande - en inledning. | Rostvall, Anna-Lena & Selander, Staffan (red.)
Design for larande. Norstedts, ss. 13-27.

Sandberg Jurstrom, Ragnhild (2009). Att ge form at musikaliska gestaltningar. En
socialsemiotisk studie av korledares multimodala kommunikation i  kor.
Filosofie doktorsavhandling, Hégskolan for scen och musik, Goteborgs
Universitet. Art Monitor avhandling nr. 14. N&mnden for konstnérligt
utvecklingsarbete, Konstnérliga fakulteten, Géteborgs Universitet.

Selander, Staffan & Kress, Gunther (2010). Design for larande - ett multimodalt
perspektiv. Norstedts.

Selander, Staffan & Kress, Gunther (2012). Multimodal design, learning and cultures
of recognition. | Internet and Higher Education 15, 2012. ss 265-268. Doi:
10.1016/j.iheduc.2011.12.003

Sheets-Johnstone, Maxine (1999). The Primacy of Movement. Amsterdam,
Philadelphia: John BenjaminsPublishing Company.

Sjostedt Edelholm, Elisabeth (2004). Om dansen i skolan. | Gronlund, Erna &
Wigert, Anne (red.) Rdster om danspedagogik. Carlsson, Stockholm, ss. 90-104.

Sjostedt Edelholm, Elisabeth& Wigert, Anne (2005). Att kdnna rorelse- en
danspedagogisk metod. Carlsson, Stockholm.

Stinson, Sue (2011). The hidden Curriculum of Gender in Dance Education.

I Journal of Dance Education 5, (2), ss. 51-57.

Stinson, Sue (2004). Professional Ethics and Personal Values: Intersection and
Decisions in Dance Education. | Rouihainen, Leena, Anttila, Eeva, Hdmal&inen
Soili & Léytonen T. (red) Proceedings- International dance conference: Ethics
and politics embodied in dance. ss. 23-35.

Stinson, Sue, Blumfeld- Jones, Donald & Van Dyke, Jan (1998). An interpreta-
tive study of meaning in dance: Voices of young women students. | Fraleigh,
Sandra Horton (red.) Conference Proceedings of the International CORD
Conferens: Dance and Culture, ss. 174-184.

Styrke, Britt-Marie (2007). Estetik-kropp-genus i relation till dans och dans-
undervisning. | Tidskrift for lararutbildning och forskning, nr. 3, ss. 71-79.

Stahle, Anna Karin (2005). Dansnotation ett kommunikationsmedel. | Dans-
forskning och utveckling. Dans och Cirkushégskolan. 2005:2

Van Leeuwen, Theo (2005). Introducing Social Semiotics. Routledge.

Vieira, Alba Pedreira (2007). The nature of Pedagogical Quality in Higher
Dance Education. Doktorsavhandling. Temple University. USA.

Ostern, Tone Pernille (2009). Meaning-making in the Dance Laboratory. Ex-
ploring dance improvisation with differently bodied dancers. Doktorsavhandling
Teaterhdgskolan Helsingfors 2009. Acta Scenica 23.

101



Ostern, Tone Pernille (2013). The Embodied Teaching Moment: The embod-
ied Character of the Dance Teacher’s Practical-pedagogical Knowledge
Investigated in Dialogue with Two Contemporary Dance Teachers. | Antilla,
Eeva (red.) Nordic Journal of Dance- practice, education and research. Vol 4
(1), 2013, ss. 28-47.

Ovrigt material
VETENSKAPSRADETS RAPPORTSERIE 1:2 011. GOD FORSKNINGSSED.

102



	Förord
	Innehåll
	Kapitel 1.  Inledning
	Dans och lärande
	Forskningsöversikt.
	Dans ur ett fenomenologiskt perspektiv
	Dans som kroppslig kunskap
	Dansundervisning
	Andra fält
	Sammanfattning och diskussion.
	Syfte och frågeställningar


	Kapitel 2. Teoretiska utgångspunkter.
	Ett socialsemiotiskt multimodalt perspektiv
	Tecken och teckenskapande
	Sociala och kulturella överenskommelser
	Transformation och transduktion
	Kunskap, lärande och meningsskapande
	Design, retorik, produktion
	Multimodal interaktionsanalys


	Kapitel 3. Metod och tillvägagångssätt.
	Metod och material
	Tillvägagångssätt
	Transkription
	Analysprocess och analysbegrepp

	Etiska överväganden

	Kapitel 4. Resultatredovisning
	Jazzdans
	Semiotiska resurser
	Multimodal interaktionsanalys
	Design, retorik, produktion

	Modern och nutida dans.
	Semiotiska resurser
	Multimodal interaktionsanalys
	Design, retorik, produktion

	Balett.
	Semiotiska resurser
	Multimodal interaktionsanalys
	Design, retorik, produktion
	Sammanfattning av resultat


	Kapitel 6. Diskussion
	Dansundervisning som multimodal praktik
	Processer av transformation och transduktion
	Studenters handlingsutrymme
	Dansgenrer som teckensystem
	Metoddiskussion
	Avslutande reflektioner
	Epilog

	Summary
	Introduction
	Previous research
	Aim and research questions.
	Theoretical points
	Method and approach
	Results
	Discussion and final reflection

	Referenser

