
Dansundervisning som förkroppsligad multimodal praktik 

En studie om kommunikation och interaktion i dansundervisning 

Annika Notér Hooshidar 



 



 

 
 
 
 
 
 

Dansundervisning som förkroppsligad 
multimodal praktik 

En studie om kommunikation och interaktion i dansundervisning 
 

Annika Notér Hooshidar 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

©Annika Notér Hooshidar, Stockholms universitet 2014, i 
samarbete med Dans och Cirkushögskolan, del i Stockholms 
Konstnärliga Högskola. 
ISBN 978-91-7447-972-0 

 
Tryckeri: Universitetsservice, US-AB, Stockholm 2014 
Distributör:Institutionen för pedagogik och didaktik, Stockholms 
Universitet 
Omslagsfoto och författarbild: Håkan Larsson 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

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



 



Förord 
Jag står här vid skrivbordet i det rum jag har fått disponera under fyra år och 
tänker tillbaka på den första dagen jag kom hit. Hur spännande och nervöst 
det var. Då visste jag inte riktigt vad jag gav mig in på, min nyfikenhet var 
stor men mina idéer om vad jag ville undersöka och skriva om ganska vaga. 
Men det var något kring mötet mellan dansstudenter och danslärare som 
pockade på uppmärksamhet, som jag ville se närmare på. I en kurs i praktisk 
kunskap på Södertörns Högskola fick vi i uppgift att under tio minuter 
formulera ett dilemma som intresserade oss i vår praktik. Ordet mellanrum 
skrev sig självt. 

Nu har jag haft förmånen att under fyra år ägna mig åt detta mellanrum, 
försöka förstå något om det. Det har varit intressanta, tankeväckande, 
stimulerande, bitvis förvirrande och tröttsamma men också härliga berikande 
år. För det har jag många att tacka. Först och främst vill jag rikta ett stort 
tack till Efva Lilja och Dans och Cirkushögskolan för att jag fått möjlighet 
och tid till detta. Varmt tack till mina handledare Birgitta Sandström och 
Anna-Lena Kempe, utan er hade det inte gått. Birgitta som följt mig hela 
vägen och som med klokskap guidat och uppmuntrat mig i arbetet. Anna- 
Lena som med noggrannhet och kunskap om mitt valda perspektiv hjälpt 
mig hitta rätt i alla begrepp. Jag har lämnat alla handledningstillfällen med 
stor lust att jobba vidare. Tack till Isak Benyamine, som var min förste 
läsare, för stor hjälp på vägen. Stort tack till mina läsare inför slutseminariet, 
Boel Englund och Eva Eliasson, för insiktsfulla och mycket värdefulla 
kommentarer. 

Men en forskarutbildning delar man med andra, jag har mött många fina 
vänner som gjort den här tiden värdefull med mer än bara ”forskarprat”. 
Mina rumskompisar Eva Melin, Christine Bendixen och Ida Bertell; Åsa 
Broberg, Diana Garavito Bermúdez, Kristina Börebäck, Liz Adams 
Lyngbäck, Corrado Matta, Viktor Johansson – tack för härliga diskussioner 
och samtal. Ett särskilt tack till min ”personliga it-support” Anna Åkerfeldt – 
du är en pärla. Till mina kollegor på Dans och Cirkushögskolan; jag är 
tacksam och glad för ert intresse och stöd. Rasmus Ölme och Cecilia Roos 
tack för spännande diskussioner och för att ni så generöst delat med er av er 
forskning i det seminarium Viktor Johansson och jag drev en period. 

Andra att tacka är Eva Olsson för att du får alla att känna sig så välkomna, 
Eeva Koroma för engagerad hjälp med mallen, Christina Edelbring för ditt 
tålamod med alla frågor på sluttampen. 

Men förstås, sist men inte minst tack till min familj som låtit mig komma 
ihåg vad som är viktigt i livet; min älskade make Saeed och vår son Fabian, 
min bonusson Sebastian och hans Anna och mina bonusbarnbarn Felix och 
Linus, mina föräldrar och syskon, syskonbarn och syskonbarnbarn. 

Ja, mamma – jag vågade och nu är det klart. 
Annika 



 



Innehåll 
 
 
 
 

Förord ......................................................................................................................... vii 

Innehåll ......................................................................................................... ix 

Kapitel 1. Inledning ................................................................................. 11 
Dans och lärande .......................................................................................................... 13 
Forskningsöversikt. ...................................................................................................... 15 

Dans ur ett fenomenologiskt perspektiv ........................................................... 18 
Dans som kroppslig kunskap ............................................................................. 20 
Dansundervisning ................................................................................................... 22 
Andra fält .................................................................................................................. 25 
Sammanfattning och diskussion. ........................................................................ 29 
Syfte och frågeställningar .................................................................................... 30 

Kapitel 2. Teoretiska utgångspunkter ................................................... 31 
Ett socialsemiotiskt multimodalt perspektiv .......................................................... 32 

Tecken och teckenskapande ................................................................................ 32 
Sociala och kulturella överenskommelser ........................................................ 34 
Transformation och transduktion ........................................................................ 36 
Kunskap, lärande och meningsskapande.......................................................... 36 
Design, retorik, produktion .................................................................................. 38 
Multimodal interaktionsanalys ............................................................................. 39 

Kapitel 3. Metod och tillvägagångssätt ................................................. 43 
Metod och material ...................................................................................................... 43 
Tillvägagångssätt .......................................................................................................... 45 

Transkription ............................................................................................................ 46 
Analysprocess och analysbegrepp ...................................................................... 49 

Etiska överväganden ................................................................................................... 52 

Kapitel 4. Resultatredovisning ................................................................ 54 
Jazzdans ......................................................................................................................... 55 

Semiotiska resurser ............................................................................................... 56 
Multimodal interaktionsanalys ............................................................................. 60 
Design, retorik, produktion .................................................................................. 62 

Modern och nutida dans ............................................................................................. 64 
Semiotiska resurser ............................................................................................... 65 



Multimodal interaktionsanalys ............................................................................. 68 
Design, retorik, produktion .................................................................................. 69 

Balett. .............................................................................................................................. 71 
Semiotiska resurser ............................................................................................... 72 
Multimodal interaktionsanalys ............................................................................. 75 
Design, retorik, produktion .................................................................................. 76 
Sammanfattning av resultat ................................................................................ 78 

Kapitel 6. Diskussion ................................................................................ 80 
Dansundervisning som multimodal praktik ...................................................... 80 
Processer av transformation och transduktion................................................ 83 
Studenters handlingsutrymme ............................................................................ 83 
Dansgenrer som teckensystem ........................................................................... 85 
Metoddiskussion ...................................................................................................... 87 
Avslutande reflektioner ......................................................................................... 88 
Epilog ......................................................................................................................... 90 

Summary ..................................................................................................... 92 
Introduction .............................................................................................................. 92 
Previous research ................................................................................................... 93 
Aim and research questions. ............................................................................... 94 
Theoretical points ................................................................................................... 94 
Method and approach ............................................................................................ 96 
Results ....................................................................................................................... 96 
Discussion and final reflection ............................................................................. 98 

Referenser ..................................................................................................... 99 
 



Kapitel 1.  Inledning 
 
 
 
 

Vi befinner oss i ett stort rum, ett vitt golv bjuder möjligheter, uppmanar oss 
att fylla det med rörelse – med dans. Vi sprider ut oss i rummet, stadiga 
barfota fötter möter ytan, tyngden ner genom kroppen rotar oss och den 
kraften lyfter oss. Hjärtat slår, lungorna fylls och töms på luft,  allt  är 
rörelse. Vi ser varandra, vi hör varandras rörelser och andetag, vi känner 
avståndet mellan våra kroppar, vi känner doften av dem – vi är i våra 
kroppar i relation med varandra. Vi böjer mjukt nacken, känner hur 
huvudets tyngd låter ryggen följa, släpper ner svansen och rullar mjukt upp, 
som i vatten. Småningom låter vi vikten skifta från fot till fot, låter steget ta 
oss ut i rummet, fylla det, mötas. Succesivt ökas komplexiteten, vi instrueras, 
ledsagas- vi improviserar och samarbetar. Upprepar och utforskar fasta 
mönster- finner nya möjligheter, nya vägar. Vi snurrar, faller, hoppar, 
springer, står stilla och andas – kanske en armrörelse följer andetaget för 
att sen låta rörelsen ta plats i hela kroppen. Musiken fyller rummet och oss, 
vi arbetar med den, tar spjärn mot den, skapar vår egen rytm och frasering i 
relation till den. Vi fortsätter, läraren rör sig i rummet, lägger en hand på en 
skuldra och stryker mjukt neråt – följ med, släpp spänningen i muskulaturen. 
Går vidare och visar med sina armar hur långt vi kan nå med våra 
fingertoppar innan vi rundar dem - ramar in. En skarp inandning illustrerar 
en accent, en snabb rörelse uppåt med armarna och sen faller vi genom 
kroppens centrum ner och ut på golvet. Möter ytan och känner motståndet, 
använder det och tar oss vidare framåt, runt och upp igen. Vi hör lärarens 
röst ge oss en kort instruktion - en rytm ” pa dam pa dam pam” följt av en 
lång inandning. Vi markerar rytmen i fötterna och avslutar med en balans 
som vi sen faller ifrån. Rummet böljar av rörelse, svettiga pannor, ibland är 
det svårt, tar emot och känns fel. Prova igen, justera kraften, riktningen 
försök finna flödet i kroppen, låt rörelserna bli till igen och igen. 

 
Känn- lyssna – se – upplev! 

 
Den beskrivna scenen är fiktiv, formulerad utifrån mina erfarenheter som 
dansare och danspedagog och den är sprungen ur ett sammanvävt kroppsligt 
minne. Scenen är ett försök att språkligt beskriva och förmedla något av 
känslan av att dansa, av att vara deltagare i en danslektion. Med den 
inledningen vill jag välkomna er till mina rum. I dessa rum och sammanhang 
har jag verkat i ett fyrtiotal år, som elev i hobbyskola,  som student på 
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danshögskola, som professionell dansare, som danspedagog och idag som 
konstnärlig lektor i utbildning av danslärare 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 prövat, omprövat, böjt och 
sträckt, fallit och rest mig, tagit sats och landat. Sällan ensam. I dessa rum 
tillsammans, professionella dansare, lärare och dansstudenter har vi utforskat 
och prövat vad det är att dansa, att skapa mening i, med och genom kroppen. 

Människor  har  dansat  i  alla  tider  och  av  skiftande  orsaker.  Enligt 
antropologen Judith Hanna (1979) är det omöjligt att veta något exakt om 
dansens  ursprung,  men  tidiga  arkeologiska  fynd  av  grottmålningar  från 
Europa  och  Sydafrika  visar  att  dans  är  en  uråldrig  kulturell  företeelse. 
Merker,  Madison  och  Eckerdal  (2009)  hävdar  att  i  varje  kultur  har 
människor samlats för att gemensamt ägna sig åt rytmiskt sjungande och 
dansande. Det är ett beteende som egentligen inte har något direkt samband 
med  vår  överlevnad  men  som  liksom  språket  verkar  vara  en  specifik 
egenskap för vår art, en del i vår naturliga repertoar (ibid). Detta har sin 
grund i förmågan att i samspel kunna koordinera rytmiskt beteende genom 
att använda isokron puls (en puls som är jämn och där påföljande slag går att 
förutse). Få andra arter visar denna förmåga även om de uppvisar andra 
rytmiska beteenden. Enligt Merker et alt kan detta vara en av nycklarna till 
att förstå inte bara musikens ursprung utan också den mänskliga naturens. 
Med den utgångspunkten kan dans sägas vara ett ursprungligt mänskligt 
uttryck.  Dans  är  en  uttrycksform  som  kommuniceras  och  gestaltas  med 
kroppen  i  rummet  och  den  låter  sig  inte  så  lätt  fångas  i  materiell 
representation. Som musik eller teater är dans flyktig. Den är i nuet och finns 
inte kvar som bilder, skulpturer eller texter. Ett sätt att beskriva dans är 

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 öppnar upp för det mångfacetterade uttryck som 
dans är och kan vara. Dans betraktas som konst, som estetiskt uttryck; dans 
kan vara politisk, social, rituell; dans kan vara träning, terapi och dans kan 
vara identitetsskapande – en möjlighet att utforska och pröva olika uttryck 
och attityder. Dans är kroppslig kunskap som är både kognitiv och intuitiv 
och som utvecklar förmågan att minnas, reproducera och skapa rörelser 
(Hämäläinen, 2007). 
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Dans och lärande 
Människor dansar på dansskolor, i gymnastiksalar, på klubbar, i folkparker, 
på ungdomsgårdar, i kyrkor, på scener, och hemma – kanske i hemlighet. Vi 
lär oss att dansa antingen i ordnade former på dansskolor, eller i informella 
lärsituationer där deltagarna prövar idéer tillsammans och lär av varandra. 
Inom hip-hop kulturen har dansen delvis utvecklats på det viset, inom fältet 
används termen ”each one- teach one” som innebär att alla bidrar med sin 
kunskap och erfarenhet. Nya dansformer växer fram. Dans traderas från 
generation till generation i folkliga och sociala danser. Formerna för och 
situationerna i vilka vi dansar är skiftande. På en övergripande nivå kan vi 
beskriva lärande i dans som en social handling som påverkas av olika 
överenskommelser, vare sig det är inom sociala institutioner eller mer 
spontant. 

I fokus för mitt kunskapsintresse och för den här studien står 
dansundervisning inom ramen för utbildning i dans på högskola och mitt 
fortsatta resonemang baseras på det. De dansgenrer jag intresserar mig för är 
balett, modern/nutida dans och jazzdans. Dessa dansgenrer bär, delvis och i 
olika hög grad, en tradition av förevisande undervisning. Den kännetecknas 
av att det är en lärare som visar rörelser som studenter upprepar. En till synes 
enkel akt av att härma och reproducera. Men utifrån min egen erfarenhet, 
både som dansare och pedagog, är min uppfattning att det är mer 
komplicerat än så. För att kunna utveckla förmågan att dansa, att gestalta i 
dans behöver rörelserna få en mening för den som dansar. En mening som 
går utanför att ”bara” upprepa. Något läggs till, förändras när rörelserna 
tolkas av studenterna. Bara själva det faktum att vi är olika, att våra kroppar 
ser olika ut gör att rörelserna måste anpassas i förhållande till det, till just vår 
kropp. Det innebär att rörelserna behöver förstås, tolkas och ges fysiskt 
uttryck. Jag är intresserad av att närmare studera på vilket sätt och med vilka 
medel dansrörelser kommuniceras och instrueras av lärare och hur studenter 
tar emot och svarar på det lärare förmedlar. 

I en danslektion kommunicerar lärare och studenter med varandra på flera 
sätt där kropp och rörelse är i fokus. Sällan används skriven text eller 
materiella läromedel. Det är med, i och genom kroppen vi undervisar och lär 
i dans – i relationer med varandra, med rörelsematerial, musik, rum – kanske 
finns en spegel som täcker en vägg. Hanna (2008) beskriver dans som icke 
verbal kommunikation som sker via gester, förflyttning, närhet, beröring, 
blick, ansiktsuttryck, hållning, fysiskt utseende, lukt och känsla. I 
dansundervisning används också det verbala språket och rösten för att 
förklara och förtydliga rörelser, ofta samtidigt som läraren eller studenten 
också visar med kroppen. Den icke verbala kommunikationen innefattar, 
förutom själva dansrörelserna, hur lärare och elever placerar sig i förhållande 
till varandra, hur de ser på varandra och vad deras hållning uttrycker. 
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Som beskrivet följer en danslektion ofta ett traditionellt mönster med olika 
sekvenser och övningar där en lärare förevisar rörelser som studenter 
upprepar. De rörelser som övas är ofta skapade av läraren, i hennes kropp i 
relation till en dansgenres estetik och konventioner. Varje genre har mer 
eller mindre fasta grundelement som bas. I en del genrer består de av 
språkliggjorda steg och rörelser som i undervisning utförs i en bestämd 
ordning. Det finns en tydlig lektionsstruktur, den klassiska baletten är ett 
exempel. I andra dansgenrer skapas rörelserna mer fritt utifrån vissa idéer 
och principer, även om det även här finns vissa språkliggjorda steg och 
rörelser. Det finns också en större variation i lektionsstrukturen. Den 
moderna/nutida dansen och jazzdansen är exempel på detta. De olika rörelser 
som läraren skapar och presenterar utgör stoffet för undervisningen, de är det 
material som erbjuds i lärandet, i studien använder jag begreppet 
rörelsematerial. Ett rörelsematerial som skapas för att ge möjlighet att 
uppleva och lära om olika aspekter av dans, exempelvis hur man kan snurra, 
hoppa, förflytta sig i rummet, falla till golvet och komma upp igen. 
Materialet erbjuder deltagarna möjligheter till utvidgad förståelse och 
förmåga att gestalta i dans. Kanske kan det jämföras med musikens 
skalsystem, harmonier och rytmiska mönster eller hur ord fogas till ord och 
bildar meningsfulla enheter. Olika kombinationer skapar olika möjligheter 
och betydelser. Då det oftast är läraren som skapar rörelsematerialet innebär 
det att det är läraren som väljer vilka aspekter i dansgenren som fokuseras 
och vad som väljs bort. 

I dansundervisning kommuniceras det som är i fokus för lärandet på olika 
sätt, med olika uttrycksmedel. Med dansrörelser, blickar, beröringar, gester, 
användning av rösten med flera. Dessa olika uttryckssätt kan ses som ett 
slags tecken som uttrycker mening, tecken som fäster uppmärksamheten på 
det som är viktigt i kommunikationen mellan lärare och studenter. Det 
innebär att olika semiotiska1 resurser används i kommunikationen. Kanske 
kan de olika dansgenrerna sägas utgöra system av tecken, där 
rörelsematerialet formas utifrån vissa konventioner och traditioner. Dessa 
utmanas och ifrågasätts och nya former av dansundervisning utvecklas, 
improvisation och tid för studenters eget skapande får en allt större plats i 
undervisningen. Olika undervisningsformer lever sida vid sida och  inte 
sällan kombineras de. En lektion i dans kan innehålla delar som är 
traditionellt förevisande och delar som ger mer plats för studenters eget 
utforskande och skapande av rörelsematerial. Men fortfarande är den 
förevisande traditionen med associationer till mästarlära (Nielsen & Kvale, 
2000) vanligt förekommande. 

Den del av dansundervisning jag intresserar mig för i studien är den 
dagliga dansträningen, som också ofta kallas dansklass. Där övas dans med 

 
 

 
1 Semiotik är vetenskapen om tecken och symboler och hur dessa används och tolkas. 
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avsikt att utveckla förmågan att kommunicera och gestalta i dans. Det är 
också en daglig träning som bygger kroppens fysiska förmåga, uthållighet, 
flexibilitet och styrka för att möjliggöra och kunna upprätthålla ett yrkesliv 
som dansare och/eller danspedagog. Det är av vikt att betona att den 
dansundervisning jag studerar endast utgör en del av studenternas 
högskoleutbildning. Förutom daglig dansträning ingår kurser i didaktik, 
pedagogik, koreografi, repertoar, interpretation, musik,  konstnärligt 
ledarskap, hållbar utveckling med flera. Dansklasserna utgör dock en viktig 
del i utbildningen och tar stor del av studietiden. 

I studien vill jag närmare undersöka och beskriva dansundervisning med 
fokus på den mer traditionellt förevisande. Mitt intresse är att lyfta fram hur 
kommunikation och interaktion mellan lärare och studenter tar sig uttryck. 
Jag tar avstamp i Hanna’s (2008) beskrivning av dans som icke-verbal 
kommunikation, med tillägget att i dansundervisning är kommunikationen 
också verbal. Jag vill närmare studera dessa olika sätt att kommunicera, lyfta 
fram hur de samverkar. Ett annat intresse är att se vilket handlingsutrymme 
studenter har inom ramen för dansklassen. Intresset för att fokusera 
studenters handlingsutrymme grundar sig i att det finns viss kritik mot 
förevisande undervisning. Den uppfattas som ett sätt att lära där studenternas 
egna möjligheter till personligt uttryck är begränsade (se bl.a. Stinson, 2011, 
Stinson, Blumfeld-Jones & VanDyke, 1998, Dyer, 2010). Andra studier 
(Harbonnier-Toopin & Barbier, 2012) vill istället se vilka för- och nackdelar 
en sådan undervisning har och tillbakavisar till viss del kritiken. Då den 
förevisande undervisningen fortfarande har en stark roll i dansutbildning, 
både i professionella sammanhang och inom amatörverksamhet är jag 
intresserad av att närmare studera hur det kan se ut. 

Studien är förlagd till högskola, med utbildning för danspedagoger, 
ämneslärare i dans, dansare och koreografer. Jag använder hädanefter 
benämningen studenter i stället för elever och benämningen kvinnor då 
majoriteten av dem jag mött i studien är kvinnor, något som för övrigt 
speglar dansen som företeelse. Fler kvinnor än män söker till 
dansutbildningar och fler flickor än pojkar dansar på hobbynivå. 

 
 
Forskningsöversikt. 
I forskningsöversikten har jag valt att presentera forskning om dans och 
dansundervisning i ett något bredare perspektiv än det som mer direkt berör 
min studie. De studier jag redovisar och diskuterar har dock olika kopplingar 
till min egen även om perspektiv och metoder skiljer sig åt. Det är angeläget 
att lyfta fram dansens kroppslighet, synen på kroppslig kunskap och den 
kulturella och sociala kontexten för att förstå inom vilket område studien 
befinner sig. Avsikten är därför att ge en bild av dansforskningsområdet, om 
än begränsad. Det har också varit svårt att finna studier om dansundervisning 
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som specifikt behandlar mitt intresseområde. Jag nämner därför några 
studier inom området musik där kommunikation mellan deltagare är ett 
centralt tema. Avslutningsvis nämner jag kort annan forskning som 
intresserar sig för relationen kropp och tanke. 

I min egen studie har jag fokuserat intresset på hur dansundervisning 
gestaltar sig och hur kommunikation och interaktion mellan studenter och 
lärare tar sig uttryck. När vi dansar är kroppen central, det är med, genom 
och i kroppen vi upplever dans, förvärvar kunskap i dans. Dans engagerar 
kropp, tanke och känsla samtidigt. En hel del forskning om dans berör just 
kroppen och diskuterar hur kroppslig kunskap kan beskrivas. I översikten 
ges några exempel på detta under rubrikerna Dans ur ett fenomenologiskt 
perspektiv samt Dans som kroppslig kunskap. Forskning som mer direkt rör 
dansundervisning presenteras under rubriken Dansundervisning och 
slutligen presenteras några andra studier, bland annat om kommunikation i 
lärandeprocesser, under rubriken Andra fält. Jag avslutar med en 
sammanfattning där jag också redogör för hur den här studien kan bidra med 
ett annat perspektiv på dansundervisning. Inom ramen för studiens 
omfattning begränsas översikten till att främst lyfta fram forskning om dans 
på högre utbildningsnivå. 2 

Forskning om dans och dansundervisning är ett i Sverige, relativt sett, 
eftersatt område. Vid sökning i databasen Diva med orden dans och lärande 
får jag två träffar, den ena är Anna Lindqvists avhandling från 2010 Dans i 
skolan- om genus, kropp och uttryck, den andra är Britt-Marie Styrkes bok 
Dans, didaktik och lärande: om lärares möjligheter och utmaningar inom 
gymnasieskolans estetiska program som utkom 2013. Jag återkommer till 
Lindqvists avhandling senare i texten. Vid sökning med ordet 
dansundervisning får jag samma träffar samt en artikel av Styrke (2007), 
som diskuterar aspekterna estetik, kropp och genus i relation till det 
konstnärliga dansområdet. 

Inom området dansterapi har Grönlund och Renck (2004, 2005, 2006) 
bedrivit och avrapporterat viktiga studier om hur dansterapi kan användas i 
behandling av deprimerade tonårsflickor (2006) samt i behandling av pojkar 

 
 

 
2 Sökningar är 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 främjar hög kvalitet i 
dansundervisning), samt International Index to Performing Arts, IIPA (Indexerar mer än 250 
tidskrifter i 17 länder inom scenkonsternas område). Jag har använt mig av sökord som 
danspedagogik, dans och lärande, dansundervisning, dance pedagogy eller dance teaching. 
Jag har också sökt efter artiklar i forskningsinriktade danspublikationer, främst 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 också ett flertal studier inom 
området dansundervisning för barn och unga, exempelvis Digerfelt (1990) 
som i sin avhandling utvärderar undervisning i danslek i förhållande till 
estetiska och utvecklingspsykologiska effekter. Resultatet visar att danslek 
kan ha en positiv inverkan på barns kroppsmedvetenhet samt fysiska 
rörelsekvalité. Om dansundervisning för barn har också Sjöstedt-Edelholm 
skrivit, bland annat Om dansen i skolan (2004) och tillsammans med Wigert 
(2005) Att känna rörelse- en danspedagogisk metod. 

På Dans och Cirkushögskolan bedrivs kontinuerligt konstnärligt och 
pedagogiskt utvecklingsarbete. En del av detta presenteras i rapportserien 
Dans- forskning och utveckling. Här återfinns bland annat dokumentationer 
från konferensserien Close Encounters (2007, 2012,), ett flertal 
forskningsrapporter; Grönlund och Renck (2004, 2005, 2006); Lion (2010) 
Det ena genom det andra. En forskningsrapport kring dans, analys och 
historieskrivning med utgångspunkt i Vietnam; Romàn (2010) Dans- modern 
mästarlära; Ståhle (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 rörelse. Dansaren 
och den skapande processen: konstnärlig och humanistisk forskning i 
samverkan. 

I en svensk kontext kan vi konstatera att det finns ett behov av forskning 
om dans och dansundervisning på vetenskaplig nivå. Internationellt finns 
däremot en hel del forskning om dans som bland annat publiceras i Research 
in Dance Education, Journal of Dance Education och Journal of Aesthetic 
Education. Här presenteras studier inom vitt skilda områden, exempelvis hur 
man arbetar med motivation och målsättning; effekter av användning av 
metaforer i dansundervisning; lärares syn på improvisation i dansutbildning; 
hur unga dansare ser på en ideal kropp för balett, med flera. I översikten 
presenteras några för uppsatsen relevanta studier. 

Det är inte överraskande att mycket av den dansforskning som finns tar 
sin utgångspunkt i fenomenologi och då framför allt Merleau- Pontys teorier. 
Bengtsson (1998) beskriver Merleau-Pontys syn på subjektet som situerat i 
världen, ett subjekt som är den egna levda kroppen. Världen gestaltar sig ur 
ett kroppsligt perspektiv där subjektet präglas av världen och världen av 
subjektet. Genom erfarenhet och handling möts de, subjekt och livsvärld. 
Livsvärlden är vår vardagliga värld, den vi tar för given, vår verklighet. 

 
Den är en levd och konkret värld, direkt given i erfarenhet och handling, och 
som sådan uppvisar den i varje konkret situation inte bara fysiska egenskaper, 
utan en mångfald av olika, varierande och föränderliga egenskaper, värden, 
betydelser, bruk och dimensioner. (Bengtsson, 1998, s.18) 

 
Vi vet alltså inte bara vad något är utan vi vet också något om hur det är. 
Bengtsson beskriver livsvärlden som både objektiv och delad, dess kvalitéer 
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är inte kvalitéer hos subjektet, ändå är den likväl förbunden med subjektet 
som lever och handlar i den. ”Världen är alltid given i första person singular 
ur mitt rumsliga och tidsliga perspektiv här och nu” (Bengtsson, 1998, s.19). 

Fenomenologi och specifikt Merleau-Ponty placerar den levda kroppen 
och dess erfarenheter i fokus. Det har gett möjligheter att förstå dans som ett 
upplevt fenomen, givet i erfarenheter av kroppens relation till livsvärlden. 

Jag presenterar några av dessa studier som i någon mening relaterar till 
dansundervisning. 

 

Dans ur ett fenomenologiskt perspektiv 
I sin avhandling studerar Pernille Östern (2009) meningsskapande processer 
i ett projekt kallat the Dance Laboratory. I projektet utforskar dansare, 
amatörer och professionella, med och utan funktionshinder, vad dans kan var 
i mötet mellan dem. Det empiriska materialet består av flera timmars 
videofilm från dansklasser i improvisation, tjugofem intervjuer med åtta 
dansare och en videoartist samt fältanteckningar från Österns egen 
undervisning. Undersökningen tolkas utifrån ett ramverk bestående av 
Merleau-Ponty’s fenomenologi samt kritisk transformativ pedagogik. 
Grundad i sin egen levda erfarenhet som danspedagog i projektet gör Östern 
en fenomenologisk läsning av kroppen som levt och konstruerat fenomen 
och synliggör en spänning mellan olika kulturella och individuella narrativer 
om funktionsnedsättning. Östern använder begreppet space (jag översätter 
det rum) som teoretiskt begrepp och identifierar levda, estetiska, fiktiva, 
kulturella, politiska och narrativa rum i dans. Hon argumenterar för att 
danslärares medvetenhet om hur dans opererar och även skapar dessa rum är 
avgörande för att kunna skapa förutsättningar för dansare med 
funktionshinder. Utifrån studien argumenterar hon för en poetisk, dialogisk 
och transformativ danspedagogik. 

I en senare studie undersöker Östern (2013), i dialog med två 
danspedagoger, hur deras praktiskt-pedagogiska kunskap är förkroppsligad. 
Studien fokuserar hur danspedagogen upplever och agerar som levd kropp 
medan hon undervisar. Resultaten visar att det sker en ständig samverkan 
mellan kroppsliga upplevelser, inre dialog och pedagogiska val i 
undervisningssituationen. Utifrån denna studies resultat argumenterar Östern 
för att vad pedagogen gör är kroppsligt grundat. Den praktiskt-pedagogiska 
kunskapen förkroppsligas genom det Östern tematiserar som kroppsligt 
lyssnande, kroppslig vägledning och kroppslig tvetydighet i relation till 
ständigt växlande kroppsstämningar. Studien är också en metodstudie i hur 
man kan forska i och med konst och forskningsprocessen förstås som ett 
upprepande cykliskt nätverk där teori och praktik går hand i hand i alla 
processer. 

Vieira (2007) undersöker i sin avhandling vad som gör en lärare 
kompetent, vad som är effektiv kontra ineffektiv undervisning och vad som 
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kännetecknar pedagogisk kvalité. Med en fenomenologisk hermeneutisk 
ansats utgår hon från lärares egna levda erfarenheter genom deras berättelser. 
Studien beskriver hur danslärares egen uppfattning om sin prestation i 
undervisning är direkt relaterad till gensvaret från studenterna, hur de har 
kunnat hantera oförutsedda situationer och synliga bevis på studenternas 
framsteg. Det understryks hur danslärarna upplever undervisningen på djupet 
i sig själva; ”som om tiden stod still” eller ”rummet kommer till liv” eller i 
beskrivningar av situationer som ”magiska” eller ”välsignade”. I sina 
beskrivningar av interaktioner med studenter och kollegor används ofta ord 
som relaterar till kroppsliga fenomen, ex. ”laddad”, ”avspänd”, ”lugnande”. 
För dessa lärare handlar effektiv undervisning om en inre och yttre harmoni i 
relation till både sig själva och studenterna, om personligt uppfyllande, om 
förändring: “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 Östern (2013) beskriver i sin studie om lärares 
upplevelser av den levda kroppen i undervisning. 

Stinson, Blumfeld-Jones och Van Dyke (1998) har undersökt hur unga 
kvinnliga dansstudenter erfar dans och vad den betyder för dem. De 
använder en fenomenologisk, hermeneutisk undersökningsmetod. Sju 
studenter i åldrarna 16-18 år intervjuades. Materialet analyserades i tre steg: 
reducering av det transkriberade materialet; identifiering av olika synpunkter 
och slutligen reducering av dessa synpunkter till teman som genomgående 
kunde urskiljas. De fann två övergripande strukturer, dels dansaren och 
dansen, här visar resultaten att den mening dans har är sammankopplad med 
dansarens identitet, informanterna talade om dans som antingen disciplin och 
struktur ”att göra rätt” eller som ett sätt att frigöra sig från struktur, att fly 
från vardagen. Den andra strukturen är dansaren och dansvärlden. 
Informanterna uttrycker att det är svårt att ha ett normalt liv och  vara 
dansare, att dansvärlden både är relativt liten och att det finns en känsla av 
gemensam förståelse mellan dansare, samtidigt som den präglas av hård 
konkurrens. I sina slutsatser finner Stinson, Blumfeld-Jones och Van Dyke 
att dansa kanske inte alltid är ett fritt val, att det är svårt att lämna dansen 
även om man inte tillhör ”de utvalda”, de som lyckas. De konstaterar också 
att de dansstudier dessa informanter deltagit i handlar om att lära sig dansa, 
inga andra aspekter har tagits upp. Man konstaterar att flickor startar sina 
dansstudier tidigt innan de kan göra ett fritt och informerat val, innan de 
förstår något om vad som krävs och om de kan nå detta. Forskarna ställer 
frågor om vad detta har för konsekvenser på individnivå och för konstens 
utveckling. De väcker i sin artikel frågor om vem som får dansa, vilka 
kroppsideal som råder och hur konsten ska kunna utvecklas. 
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Dans som kroppslig kunskap 
På Teaterhögskolan i Helsingfors genomfördes mellan åren 2005-2007 ett 
forskningsprojekt med avsikt att undersöka vad kroppslig kunskap i dans kan 
vara. Projektet redovisas i antologin ”Ways of Knowing in Dance and Art” 
(2007), där koreografer, danslärare och forskare bidragit med sina insikter. 

Hämäläinen (2007) undersöker fenomenet kroppslig kunskap genom att 
sätta begrepp hämtade från fenomenologi, neurovetenskap, psykologi, 
dansforskning och dansterapi i dialog med varandra. Vidare undersöker hon 
vilken betydelse kroppsliga sensationer, emotioner och känslor har i kreativa 
processer i skapande av dans. Hon gör det dels genom att se vad professio- 
nella dansare skrivit om ämnet och dels genom en praktisk undersökning där 
hon samarbetat med en dansare. Avsikten var att skapa ett dansverk samt en 
text som redovisar deras gemensamma erfarenheter. I sina slutsatser menar 
Hämäläinen att kroppslig kunskap relaterar till och skapas genom percep- 
tioner, sinnesförnimmelser och känslor och kroppen är källan till dessa 
upplevelser. Att vara i dialog med sina sinnesförnimmelser och känslor är 
förutsättningen för att kunna transformera dem till rörelser med ett 
kvalitativt uttryck och denna dialog sker genom att lyssna på sin kropp och 
öppna upp för det omedvetna (ibid). Efter samtal med sin dansare, som 
finner det lättare att arbeta med sensationer än känslor,  spekulerar 
Hämälänien i om det kan vara så att nutida dansutbildning fokuserar på 
sensationer och perceptioner och därigenom försummar känslornas 
betydelse. I relation till sina resultat betonar hon vikten av känslornas 
betydelse som en form av kroppslig kunskap som ger tillgång till en 
fördjupad kunskap om medvetandet. 

Antilla (2007) ställer frågan om vilka mentala reflektioner som genereras 
av det hon kallar kroppslig närvaro, bodily presence. Antilla definierar 
kroppslig närvaro som omedelbara kroppsliga sensationer och tillstånd som 
medieras via det proprioceptiva systemet3. Det proprioceptiva systemet 
arbetar tillsammans med våra sinnen och hjälper oss att interagera med vår 
omgivning. I studien utgår Antilla från att kroppslig kunskap och mentala 
reflektioner är sammanflätade och att det är möjligt att främja den relationen. 
I studien fokuserar hon på de mentala reflektioner som uppstår när vi riktar 
vår uppmärksamhet mot kroppen. Hon talar om prereflection – förreflektion 
och menar att de flesta av våra kroppsliga sensationer är av sådan karaktär 
till dess att vi riktar vår uppmärksamhet mot dem. I förreflektionen finns en 
koppling mellan subjekt och objekt, medan reflektion tenderar att avskilja 
dessa två: det Jag, subjektet som reflekterar kring något – objektet. Hon 

 
 

 
3 Den del av vårt centrala nervsystem som ger oss information om vår kroppshållning, balans, 
position i rummet och vår muskeltonus samt om sensationer som har att göra med organiska 
och fysiologiska processer såsom puls, andning, matsmältning och smärta. 
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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, där introspektion4 används som metod. Antilla startade med att 
använda sig själv som forskningssubjekt. Under en månad utförde hon 
varierande kroppsliga aktiviter i totalt åtta sessioner. Under aktiviteterna 
koncentrerade hon sig på 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. 
Därefter bad hon fyra kvinnliga professionella dansare i åldrarna 30-40 år att 
delta i studien. Dessa fick på samma sätt kombinera fysisk aktivitet med 
introspektion. Datan bestod av 22 sidor skrivet material som analyserades. I 
analysen transformerade Antilla det skrivna till en berättelse som sedan 
bearbetades genom att söka klassificera och urskilja specifika ämnen som de 
alla (inklusive hon själv) skrivit om. Detta resulterade i fyra grupper; 
observing – thinking – sensing – connecting. Dessa beskrivs i en cirkel då 
Antilla menar att det sker snabba skiften mellan dessa. I sin slutsats 
konstaterar hon att den dynamiska rörelse, det samspel som sker mellan vårt 
medvetna tänkande och våra kroppsliga erfarenheter är något vi bara är i 
början av att förstå och uppskatta. Antilla refererar till Klemola (2005), som 
menar att vi, genom att praktisera medvetna rörelser kan främja relationen 
kroppslig kunskap och mentala reflektioner, vilket skulle kunna hjälpa oss 
att förstå oss själva och vår plats i världen. Antilla (2007) noterar att dansare 
kan ha en speciell förmåga att särskilja och ge mening åt kroppsliga 
sensationer. Dansare vet genom kroppen och om kroppen. 

En annan forskare och filosof som sökt ringa in fenomenet kroppslig 
kunskap är Jaana Parviainen (2002) som är intresserad av epistemologiska 
frågor kring dans och mer specifikt danskunskapens natur. Hon söker 
klargöra begreppet ”bodily knowledge” – veta i och genom kroppen. 
Parviainen diskuterar detta med utgångspunkt 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 för att det är en skillnad mellan kroppslig 
skicklighet och kroppslig kunskap. Det skulle kunna förklara varför en 
danslärare kan lära ut dansrörelser som de själva inte längre kan utföra. 

 
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) 

 
 
 
 

 

 
4 iakttagelse av egna upplevelser, t.ex. känslor, tankar, föreställningar, sinnesförnimmelser för 
att försöka förstå liknande händelser 
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Kroppslig kunskap är inte detsamma som uppvisande av kroppslig förmåga 
eller skicklighet även om de naturligtvis ligger nära varandra, menar 
Parviainen. Kroppslig kunskap är kroppens förmåga till reflexivitet, en 
förmåga att kunna göra val, att kunna anpassa rörelsen i förhållande till 
uppgiften. Parviainen exemplifierar detta med hur en dansare som utför en 
enkel piruett, förutom att arbeta med koordination och muskulär aktivitet, 
också har kroppslig kunskap om cirkulära rörelser och kroppens balans. 

Alerby och Ferm (2006) menar att mänsklig kommunikation kräver olika 
former av språk där de estetiska formspråken är några. De vill belysa och 
diskutera olika aspekter av hur, i deras fall, dans som formspråk blir 
förkroppsligad kunskap. Genom samtal med en danspedagog och genom 
tolkning av en dikt skriven av en ung dansare, söker de förklara något om 
hur det kan gå till. Enligt Alerby och Ferm kan kunskapen sägas vara 
förkroppsligad när dansen blir ett med kroppen. Merleau- Ponty och, bland 
annat, hans teori om vanor bildar utgångspunkt för deras diskussion. Enligt 
teorin måste vanor bildas för att något ska införlivas i kroppen – bli till ett 
med den. Merleau-Ponty förklarar även det verbala språket utifrån den 
tanken; det räcker inte med att förstå ord och symboler och kunna 
grammatik. Vanor måste bildas som gör att språket införlivas i kroppen. 
Alerby och Ferm (ibid, s.165) citerar Merlau-Ponty (1996): språket måste 
finnas ” i tungan”. De argumenterar för att detsamma gäller dans, genom att 
vanor bildas införlivas dansen i kroppen, blir ett med den och kan då 
betraktas som förkroppsligad kunskap. 

 

Dansundervisning 
Sue Stinson, professor i dans, är en betydelsefull person inom 
danspedagogisk forskning som i ett flertal studier ägnat sig åt frågor om 
dansundervisning utifrån sociala, etiska och politiska frågor, (se Stinson, 
2004, Risner & Stinson, 2010 bl.a.) I relation till vad som idag kan beskrivas 
som Outcomes Based Education, det vill säga utbildning som fokuserar på 
vad studenterna lär sig och där specifika lärandemål styr undervisningen, 
diskuterar Stinson (2011) det hon kallar den ”dolda läroplanen” (the hidden 
curriculum). Hon vill synliggöra att elever lär sig sociala normer och 
värderingar utan att det är explicit beskrivet i läroplaner, lärandemål eller att 
det ens är medvetet avsiktligt. Stinson menar att en stor del av den 
dansundervisning som sker handlar om att elever lär sig reproducera vad de 
får förevisat utan utrymme för kritik eller eget skapande. På det sättet kan 
dansundervisning bidra till att förmedla stereotypa bilder av kropp  och 
genus. Stinson förespråkar en större medvetenhet hos danslärare och en 
öppnare diskussion med danselever kring detta. 

Dyer (2010) förmedlar en liknande syn, hon menar att dansundervisning 
till stor del präglas av att den kunskap som förmedlas är associerad med 
danslärarens   kunskaper   och   värderingar   och   bidrar   till   ett   slags 
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normaliserande beteende hos studenterna. I en aktionsforskningsstudie 
undersöker hon hur studenter uppfattar de värdesystem, sociopolitiska 
processer och relationer som opererar i hennes egen undervisning. Dyer 
beskriver sin undervisning som präglad av en konstruktivistisk, 
studentorienterad hållning. Hon intresserar sig för hur studenterna uppfattar 
sina sociala identiteter, värderingar, sätt att lära och hur deras dansidentiter 
konstrueras. Studien grundas i idéer om konstruktivistiskt, transformativt, 
och emanciperat lärande. Dyer betonar att, för att hon på djupet ska förstå 
hur den undervisning hon bedriver fungerar, så måste studenternas egna 
levda, emotionella erfarenheter av undervisningen reflekteras i dialog mellan 
henne och dem. 

I en tidigare studie har Dyer (2009) undersökt hur Rudolf Labans system 
för rörelseanalys utifrån ett socialt kontextualiserat perspektiv, kan öka 
förståelsen för sociopolitiska kontexter och estetik i dansträning i 
västvärlden. Dyer problematiserar begrepp som ”rörelse som universell 
erfarenhet”, ”rörelse som ett främmande språk” och ”rörelse som privat 
kodad-individuell”. Dyer förespråkar istället ett sätt att se på dans  och 
rörelse som tar hänsyn till sociokulturella faktorer i förhållande till dansens 
estetik, där lärare och studenter gemensamt reflekterar över de personliga, 
sociala och estetiska värderingar som förkroppsligas i rörelser och som är 
inbäddade i rörelsevokabulär. 

Frågor om etik och makt i dansundervisning behandlar Hämäläinen 
(2004) med speciellt fokus på feedback. Det empiriska materialet består av 
skrivna utsagor från nio avgångsstudenter i åldrarna 24-42 år. De ombads 
skriva om sina erfarenheter kring bedömning och feedback under sin 
utbildningstid, ett självbiografiskt skrivande som analyserats med en 
fenomenologisk ansats. Studenternas erfarenheter beskrivs i former av verbal 
feedback och icke-verbal feedback. I artikeln behandlas endast verbal 
feedback. Hämäläinen finner fem teman i studenternas beskrivningar: en 
hunger efter feedback; fokus på feedback; betydelsen av feedback och 
feedback som dialog. Nästan alla beskriver att de inte får tillräcklig 
feedback; att lärarens preferenser avgör vem som får feedback; att feedback 
ofta ges gällande dansstudenters personlighet, utseende och fysik; att 
nedsättande eller kritisk feedback påverkar lärprocessen negativt och de 
skriver om vikten av dialog och interaktion mellan lärare och student. Att ge 
feedback handlar om frågor som rör lärarens auktoritet, makt och expertis 
men också studenters förmåga, val och självständighet samt kunskap om sig 
själv och sin kropp. Hämäläinen menar att makt alltid är närvarande i 
undervisningssituationer och att den bör synliggöras. Lärare bör vara 
medvetna om hur maktrelationer och makttekniker tar sig uttryck i 
dansundervisning. Studien ingår i ett större projekt The same difference- 
ethical and political perspectives on dance, (Rouihainen, red. 2004) som 
undersöker olika tillvägagångssätt 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 för pedagogikämnet. Danslärares 
erfarenheter av och uppfattningar om dansundervisning står i centrum, mer 
specifikt deras förhållningssätt till genus och till dans som kunskapsområde i 
skolan. Som teoretiska perspektiv använder Lindqvist genusteorier och det 
fenomenologiska perspektivet om den levda kroppen. En enkätundersökning 
och observationer utgör empirin. En tolkande ansats har använts i 
bearbetningen av empirin med inspiration av den existentiella 
hermeneutiken. Sammanlagt 154 danslärare deltog i enkätundersökningen, 
observationerna utgjordes av redan insamlad empiri. Avhandlingen tar delvis 
utgångspunkt i Lindqvists (2007) licentiatuppsats där hon undersöker 
dansens tradition och utveckling inom ramen för kommunal dansverksamhet 
i Skellefteå, samt beskriver och analyserar hur lärandet inom 
kunskapsområdet dans går till i skolan. För sin licentiatuppsats observerade 
Lindqvist tio skolklasser i Skellefteå kommun och det är dessa observationer 
som utgör empiri i avhandlingen, nu med utgångspunkt i andra 
frågeställningar. Lindqvist menar att maskulinitetsnormer också avspeglar 
sig i dansundervisning, att danslärares erfarenhet av mötet med pojkar och 
flickor är beroende av var de arbetar och arbetsplatsens tradition av 
dansundervisning. I lärarnas utsagor framkommer olika sätt att beskriva 
pojkar och flickor; ett skillnadsperspektiv som omfattar stereotypa 
uppfattningar och ett perspektiv som handlar om svårigheter att generalisera 
och där lärarna beskriver barnen som olika personligheter. När det gäller 
dans som kunskapsområde framhåller lärarna dansens egenvärde, dans som 
ett konstnärligt uttryck. Dans som uttryck kan integreras i andra ämnen och 
bidra till positiva effekter menar en del lärare. Lindqvist menar att 
danslärarnas utsagor kan förstås mot bakgrund av deras individuella 
livsvärldar. Hon avslutar: ”Den här studien visar att dans i skolan utifrån 
danslärares perspektiv är lärandetillfällen med betoning på kroppens 
rörelseuttryck och upplevelser individuellt och tillsammans med andra” 
(Lindqvist, 2010, s. 121). 

En studie som ligger nära mitt intresseområde har gjorts av Harbonnier- 
Toopin och Barbier (2012). Genom fältstudier av fem dansklasser i modern 
och nutida dans har de observerat och beskrivit komplexiteten och 
variationen i traditionell dansundervisning som vilar på modellen 
”demonstration- reproduktion”, det jag i min studie benämner förevisande 
undervisning. Avsikten är att få en bättre förståelse för imitationsprocesser 
och lärar – student interaktion. De refererar till neurovetenskaplig forskning 
som berör imitationsprocesser och som genom upptäckten av spegelneuroner 
pekar mot en biologisk bas för interaktioner som baseras på observation av 
rörelser. Det teoretiska ramverket hämtar begrepp från fälten aktivitetsanalys 
och kommunikation. För att kunna beskriva komplexiteten i undervisningen 
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används också fenomenologiska begrepp som intersubjektivitet och 
interkorporealitet5. I studien deltar arton studenter och fem danslärare. Tre 
typer av data har samlats in; (1) biografiska intervjuer, (2) videoinspelningar 
av de fem dansklasserna och (3) självkonfrontationsintervjuer. Analysen är 
gjord i två steg. Det första är beskrivande och identifierar de olika aktiviteter 
som informanterna engagerar sig i. Aktiviteterna delas in i tre begrepp. 
Föredragna aktiviteter (preferred activities), med avsikt att beskriva vad 
deltagarna helst ägnar sig åt, medvetet eller omedvetet. Associerade 
aktiviteter (associated activites), för att beskriva koordination av flera 
aktiviteter (se, göra, tänka). Parade aktiviteter (paired activities), som 
beskriver de aktiviteter studenter och lärare gör samtidigt. I det andra steget 
jämförs observationerna med deltagarnas egna uppfattningar som beskrivna i 
självkonfrontationsintervjuerna. Resultatet visar två centrala element i 
modellen ”demonstration-reproduktion”. Det ena är att de  danssekvenser 
som läraren skapar och kommunicerar har en central position  och 
strukturerar de aktiviteter studenterna engagerar sig i. Det andra är att den 
relation modellen skapar mellan student och lärare, innebär att lärarens 
funktion dominerar gällande beslutsfattande med hänvisning till innehåll, hur 
aktiviteter struktureras och kontroll av studenternas aktivitet. Samtidigt visar 
resultaten en stor variation i studenternas aktiviteter som pekar mot 
möjligheter av personliga val i lärprocessen. En stor del av tiden ägnades åt 
att ”öva själv” som aktivitet. Överraskande nog ökade denna aktivitet ju mer 
aktiv läraren var i att ”göra” och ”säga”. En klar skillnad kunde urskiljas i 
studenternas val i förhållande till deras nivå i dansträning. Mindre erfarna 
studenter var mer aktiva i att ”göra med” när läraren visade än de med mer 
erfarenhet. I sina slutsatser pekar Harbonnier-Toopin och Barbier (2012) på 
värdet av lärarens demonstration, verbala instruktioner och vikten av tid för 
studenter att öva själv. De avslutar med att betona att genom att noggrant 
studera den traditionella modellen ”demonstration - reproduktion”, kan nya 
insikter och kunskaper erhållas som kan utveckla dansundervisning. 

 

Andra fält 
Inom musikområdet är två studier särskilt intressanta i relation till min studie 
och mina frågor. 

Sandberg Jurström (2009) intresserar sig i sin avhandling Att ge form åt 
musikaliska gestaltningar, för vad som sker i den musikaliska kommunika- 
tionen mellan körledare och körsångare under repetitioner och konserter. 
Hon ställer bland annat frågan om vilka semiotiska resurser som används av 
körledare för att gestalta musiken som sjungs och vilken funktion dessa 
tycks ha. Sandberg Jurströms teoretiska utgångspunkter är ett multimodalt 

 
 

 
5 Kroppens förmåga att genom sinnena uppfatta en annan kropps beteende 
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perspektiv på kommunikation och interaktion kompletterat med teorier om 
kroppslig kommunikation, samt en socialsemiotisk teoretisk utgångspunkt 
kompletterad med ett designteoretiskt perspektiv på lärande. Hon kallar sin 
studie en multimodal socialsemiotisk interaktionsstudie. Sandberg Jurströms 
metod är observation med fältanteckningar samt videoinspelningar av sex 
körledares arbete med sina körer. I transkriptionsarbetet har hon fokuserat; 
(a) spatiala resurser avseende deltagares och artefakters placering och 
positionering i rummet, (b) kroppsliga resurser avseende tal, sång, talsång, 
skratt, hand- och armrörelser, blickar, ansiktsuttryck och  kroppsrörelser, 
samt (c) materiella resurser som piano, noter och penna. Sandberg Jurström 
har sedan använt Halliday’s metafunktioner för analys av materialet. Den 
representationella funktionen för att granska vad som sker och hur, den 
interpersonella funktionen för att analysera interaktion mellan deltagarna 
och den helhetsskapande funktionen för att analysera hur körledarna designar 
sitt arbete med musiken. På en sista nivå den kulturella dimensionen, gör 
Sandberg Jurström reflektioner kring vilka kulturella konventioner som kan 
ligga till grund för olika handlingar, interaktioner och former av design. I 
sina resultat redovisar hon bland annat körledares handlingsrepertoarer, 
vilket avser hur de med olika semiotiska resurser (gester, kroppsliga uttryck, 
tal, sång, pianospel) formar det musikstycke de arbetar med och hur de 
interagerar med körsångarna. Sandberg Jurström benämner dem; (a) 
pantomimisk, (b) performativ, (c) prototypisk, (d) associerande, (e) 
konceptuell, samt (f) evaluativ. Hon beskriver hur körledarna växlar mellan 
dessa handlingsrepertoarer i arbetet och att detta ger en ökad möjlighet till 
olika kommunikations – och gestaltningssätt samt fler möjligheter för 
körsångarna att ta del av och omforma dessa gestaltningar till sina egna 
röster. Sandberg Jurström diskuterar vidare kring körledare och körsångares 
handlingsutrymme och positioneringar. Hon menar att det är ett resultat av 
det växelspel som sker när körledarna använder sig av olika resurser. Det 
handlar också om hur såväl körledares som körsångares, musikers och 
tonsättares användning av olika resurser etablerar relationer mellan 
deltagarna. Vidare presenteras hur körledarna designar arbetet och här 
beskrivs tre skilda sätt. Den första designen kännetecknas av att körledarna 
är verbala och att musikaliskt begreppsbaserade förklaringar och värderingar 
fokuseras. I den andra designen dominerar det kroppsliga görandet och 
körledarens förevisande framställningar. Den tredje designen ger plats för 
deltagarna att uppleva musiken och omtolka den. Här använder körledaren 
expressiva illustrationer, vädjanden och associationer. Dessa olika former av 
design är inte klart avgränsade, det blandas samman och överlappar varandra 
under arbetets gång. 

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 där 
fyra lärare och tjugoen elever i åldrarna 10-35 år deltog. De har också gjort 
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textanalys av de läromedel som använts samt av ytterligare ett antal 
läroböcker. Syftet var att beskriva hur undervisning och lärande i musik kan 
förstås utifrån ett institutionellt perspektiv genom att studera skeenden under 
lektioner och sedan tolka dem i ett historiskt och samhälleligt perspektiv. De 
ställer sig följande frågor: Vad sker i interaktion mellan lärare och elever i 
instrumentalundervisning? Hur agerar elever och lärare i undervisningen? 
Med utgångspunkt i de frågorna diskuteras relationen mellan interaktion, 
kunskapsutveckling och institution. I sitt arbete kombinerar de olika 
perspektiv och teorier, bland annat kritisk diskursanalys, institutionsteori och 
interaktionsteori. De använder ett antal begrepp i sin analys: språkbruk, 
tematik, musik, musikbruk, spelsätt, interaktion, kunskapsformer, 
schematyper samt uppmärksamhetsfokus. Deras resultat visar att musiken i 
undervisningen bryts ner i sina beståndsdelar, sällan behandlades musiken 
som fraser, rytmer eller melodier och det expressiva uttrycket talades inte 
om. Interaktionen mellan elever och lärare framstod som asymmetrisk där 
läraren var den som kontrollerade situationen och där elevernas egna initiativ 
ignorerades. De drar slutsatsen att det sätt på vilket undervisning i 
instrumentalmusik är organiserat lämnar lite rum för elever och lärare 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 berör dans 
har intresset för kroppen och vår kroppslighet ökat under senare årtionden. 
Någon som arbetar med frågor kring meningsskapande, tanke och språk och 
hur de relaterar till kroppens fysiska möte med världen är Mark Johnson 
(2007). Han tar sin utgångspunkt i nya teorier om förkroppsligat 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 är det vi kallar kropp och det vi kallar sinne inte två enheter 
utan aspekter av en enhet, en organisk process. Mening är relationell och 
förkroppsligad och skapas genom erfarenheter som inte kan existera annat än 
genom en biologisk organisms möten med sin omgivning. Damasio (1994) 
betraktar också kroppen som en helhet, som en organism som inte skiljer 
kropp och hjärna avseende hur vi interagerar och förstår världen 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) 

27  



Jag tror att många dansare känner igen sig i den beskrivningen. I upplevelsen 
av denna organism där hjärna och kropp är oskiljaktiga, i en process där 
kroppen är ”embrained” och hjärnan ”embodied”. I dansen är vi kropp, en 
kropp där sinne, känsla och tanke är förenat. Men jag tror inte att det är givet 
att vi uppfattar oss som den ensemble Damasio (1994) beskriver. Det talas 
ofta om dansarens kropp som ett verktyg, och min erfarenhet är att många 
dansare själva talar om en tu-delning mellan kroppen och jaget, samtidigt 
som de också beskriver att de är sin kropp. 

Hösten 2010 genomförde jag en försöksstudie där jag var intresserad av 
dansstudenters uppfattningar av lärande och jag använde fenomenografi som 
forskningsansats, med videoinspelningar och intervjuer som metod för att 
samla empiri. Nedan ett citat från en student som deltog i studien: 

 
Jag är ju hela tiden i min kropp och den är ju så himla mycket mitt jag, det är 
mitt redskap men den är också det jag liksom bara, jag rent intellektuellt, jag 
är ju rent intellektuellt ända ut i fingertopparna hela tiden. (informant 1) 

 
Här beskrivs den dubbla synen på kroppen både som ett redskap men också 
som något man är. Citatet är också ett exempel på ett problem som Johnson 
(2007) pekar på; den dualitet vi i vårt västerländska tänkande bär i vårt språk 
och förhållningssätt. Det är också något märkligt med det faktum att jag både 
är den som berör och blir berörd om jag exempelvis stryker över min egen 
arm med handen. Jag är både subjekt och objekt. Johnson (ibid, s.6) 
diskuterar vidare kring denna svårighet 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) 

 
Så vår kropp undandrar sig från oss, vår perception riktas utåt mot något, vi 
upplever dofter genom näsan men upplever inte våra slemhinnor i näsan som 
mottagare av dofterna, vi ser vår omgivning men noterar inte ögats rörelser 
och riktning mot det vi betraktar. 
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Sammanfattning och diskussion. 
I översikten har bland annat presenterats forskning som söker förklara 
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. Lärares uppfattningar beskrivs i termer av upplevda kroppsliga 
sensationer, dansares och dansstudenters likaså och fenomenologisk, 
hermeneutiska ansatser används i analys av intervjuer. Hur kroppslig 
kunskap kan definieras och formuleras diskuteras i förhållande till kroppens 
levda erfarenhet. Den fenomenologiska forskningen är viktig och ger insikter 
i och kunskaper om dans som upplevt fenomen och den belyser vikten av att 
beakta kroppen som en källa till kunskap. 

Det är nära till hands att se dansen som en speciell möjlighet att uppleva 
relationen mellan kropp och tanke och kanske är det så. Samtidigt finns en 
tendens i vissa fenomenologiska studier att bekräfta dansen som något 
särskilt och dansare som några med särskilda förmågor att uppfatta kropp 
och tanke som en enhet (se bl. a. Antilla, 2007). 

I förhållande till det kan ställas andra presenterade studier som lyfter 
frågor om hur kroppen disciplineras och tränas i en tydlig estetik där det 
tycks finnas lite utrymme för individens inre upplevelser (se bl.a. Stinson, 
Blumfeld-Jones & Van Dyke, 1998, Stinson, 2011, Dyer, 2009/2010). Dessa 
studier sätter i stället fokus på betydelsen av att beakta de sociala och 
kulturella mönster som präglar dansundervisning och som ofta påverkas av 
lärarens värderingar, erfarenhet och bakgrund i relation till dansens 
traditioner. 

Min  uppfattning  är  att  dans  som  upplevt  fenomen  i  bästa  fall  ger 
möjligheter att utveckla kroppslig kunskap, att öva en känslighet inför det 
som  Antilla  (2007)   beskriver   som  relationen   mellan   den   kroppsliga 
kunskapen och våra mentala reflektioner och att det kan öka vår förståelse 
för oss själva och vår omvärld. Men dans kan i sämsta fall begränsa och 
hämma oss, det ger Hämäläinen (2004) exempel på i sin studie om feedback. 

De studier i musik som presenteras intresserar sig för kommunikation och 
interaktion som de tar sig uttryck. Sandberg Jurström (2009) och Rostvall & 
West (2001) visar med sina olika utgångspunkter att kommunikation sker 
med  olika  medel  och  att  sättet  på  vilket  vi  kommunicerar  påverkar 
situationens utformning och deltagarnas handlingsmöjligheter. Genom att 
studera hur resurser används har de kunnat synliggöra maktstrukturer och 
betydelsen av tradition och institution. Harbonnier-Toopin & Barbier (2012) 
intresserar sig för interaktion i dansundervisning som den tar sig uttryck med 
utgångspunkt i de aktiviteter som kan urskiljas. Min studie har ett liknande 

intresse som dessa. 
Dansundervisning är ett kulturellt och socialt fenomen som präglas av 

olika överenskommelser grundade i olika danskulturer. Detta tar sig uttryck i 
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hur dans kommuniceras. I förhållande till delar av den dansforskning som 
finns söker jag i denna studie ställa mig utanför individers uppfattningar om 
och upplevelser av dans och dansundervisning. Jag vill istället fokusera på 
vad som sker i mötet mellan lärare och studenter och hur det kan förstås. Jag 
är intresserad av att undersöka hur kroppsliga upplevelser, sociala och 
kulturella mönster och maktstrukturer tar gestalt i den dansundervisning jag 
studerar. Beskrivningar av hur vi upplever ett fenomen är nödvändigtvis inte 
detsamma som hur det tar sig uttryck i kommunikation och interaktion med 
andra. Få studier har intresserat sig för hur dansundervisning gestaltar sig 
med utgångspunkt i vad vi kan se och uppfatta, för hur dans kommuniceras 
med kropp, röst och andra uttrycksformer. Mitt intresse fokuseras på att i 
detalj studera kommunikation och interaktion mellan lärare och studenter i 
dansundervisning med fokus på vilka uttrycksätt som används, av vem och 
hur det kan antas påverka studenters handlingsutrymme. 

Med min studie önskar jag öka kunskapen om hur vi med rörelser, gester, 
röst, beröring med flera andra uttryckssätt, kommunicerar och interagerar i 
dansundervisning. Studien bidrar med insikter om komplexiteten i de uttryck 
vi använder och hur de samverkar. Genom att i detalj undersöka på vilket 
sätt, av vem och vilka uttryckssätt som används och ges utrymme att 
användas kan maktstrukturer synliggöras och frågor om villkor för lärande 
lyftas. 

 

Syfte och frågeställningar 
Studiens övergripande syfte är att öka kunskapen om hur kommunikation 
och interaktion mellan studenter och lärare i dansundervisning tar sig 
uttryck, med ett särskilt fokus på studenternas handlingsutrymme och hur 
detta kan antas forma villkoren för lärande på ett övergripande plan. 

 
Jag gör det med utgångspunkt i följande frågor: 

 
1. Vilka  semiotiska  resurser  använder  lärare  i  kommunikation  med 

studenter för att rikta uppmärksamheten mot olika aspekter i dansen? 
2. Hur svarar studenter på lärares meningserbjudanden? 
3. Vilket handlingsutrymme har studenter? 
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Kapitel 2. Teoretiska utgångspunkter. 
 
 
 
 

För att söka förstå vad som sker i kommunikation och interaktion mellan 
studenter och lärare i dansundervisning behöver jag teoretiska 
utgångspunkter som beaktar den sociala kontexten. Undervisning i dans sker 
nästan uteslutande i grupp, nästan aldrig i en till en- situationer som 
exempelvis en del musikundervisning gör. De dansgenrer som studien 
behandlar är sprungna ur olika idéer och kan sägas utgöra olika kulturer som 
inom sig har vissa sociala överenskommelser, uttalade eller inte. Dans 
kommuniceras till stor del via icke-verbala uttryck, det är kroppen som är i 
centrum i de meningsskapande processerna. För att kunna studera hur 
dansundervisning tar gestalt behöver jag ett teoretiskt ramverk som kan ge 
mig begrepp att fånga det komplexa i kommunikation mellan studenter och 
lärare i dansundervisning utifrån vad som går att se, det som uttrycks av 
individer i handling. Jag behöver teoretiska perspektiv som kan belysa vikten 
av andra semiotiska uttryck än det verbala språket och metoder för 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 utgångspunkt grundat i ett socialsemiotiskt multimodalt6 

perspektiv ger mig verktyg och metoder för att avgränsa och rikta fokus mot 
kommunikation, interaktion och villkor för lärande i dansundervisning. I 
dans sker kommunikation multimodalt – med rörelser, röst, gester, blickar, 
beröring, ljud med mera. Det är en intrikat väv av semiotiska resurser som 
ofta används samtidigt för att kommunicera. Semiotiska resurser definieras 
av Van Leeuwen (2005, s.3) som de handlingar och artefakter vi använder 
för att kommunicera, vare sig de produceras med vår kropp (röst, 
ansiktsuttryck, gester m.fl.) eller genom teknologi (med penna, dator, 
maskiner osv.). Med ett socialsemiotiskt perspektiv ses text och språk som 
ett vidgat begrepp som även innefattar gester, bilder, kroppsrörelser, ljud 

 
 

 

 
6 Begreppet modalitet avser beskriva att teckensystem skapar meningserbjudanden i 
kommunikation och benämningen multi pekar mot att det handlar om en mångfald av olika 
teckensystem som samverkar i meningsskapande. 
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med mera, där ingen semiotisk resurs betraktas som hierarkiskt mer 
betydelsefull än någon annan, betydelsen skapas i sammanhanget. Detta 
tillsammans med betoningen på den sociala och kulturella kontexten gör 
perspektivet väl lämpat att använda för att belysa det fenomen jag studerar. 

Den socialsemiotiska multimodala teorin fungerar som övergripande 
raster i min studie. För att analysera och diskutera det jag studerar tar jag 
också hjälp av andra perspektiv. I analysdelen använder jag Norris (2004) 
metodologiska ramverk, multimodal interaktionsanalys, som tar teoretisk 
utgångspunkt i medierad diskursanalys. 

Jag presenterar och redogör här för utgångspunkter och centrala begrepp i 
de teoretiska utgångspunkter 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 använda tecken. 
Dessa tecken bildar system som ger möjlighet att förstå det enskilda tecknet i 
förhållande till helheten (Kempe & West, 2010). Ur ett socialsemiotiskt 
perspektiv kan språkets grammatik och syntax eller musikens skalsystem och 
taktarter ses som teckensystem (ibid s.61). Dessa tecken och teckensystem är 
semiotiska resurser där det skrivna och talade språket är ett av flera möjliga. 
Den minsta enheten inom semiotik är tecknet -’the sign’, Van Leeuwen 
(2005) påpekar att inom socialsemiotiken föredras termen resurs, då det 
bättre beskriver att tecknets betydelse inte står för något redan givet utan 
påverkas av hur det används. Att se tecken som resurser öppnar upp för att i 
dansundervisning kunna studera hur exempelvis röst, beröring, gester med 
flera, kan ha olika betydelser i förhållande till hur de används. 

Socialsemiotisk teori lyfter fram betydelsen av aktörerna och de sociala 
samspel som pågår i kommunikativa processer, tecken skapas aktivt snarare 
än används passivt. Fokus på teckenskapande är en av de faktorer som 
särskiljer socialsemiotisk teori jämfört med andra former av semiotik. 
Ursprunget är bland annat Mickael Halliday’s kritik av strukturalismen inom 
lingvistik och semiotik där språk och tecken sågs som strikta system med 
grammatiska regler överordnade hur människor i sociala sammanhang 
använde sig av dem (Kress, 2010, Van Leeuwen, 2005). Enligt Kress (2010, 
s.54) är tecken alltid ”nygjorda” i sociala interaktioner, de är metaforer som 
är motiverade, aldrig godtyckliga. Ett tecken relaterar i sin form till den 
mening det erbjuder. I dans kan vi se på rörelser som tecken, den form de tar 
erbjuder olika meningsmöjligheter. Utsträckta rörelser kan skapa en känsla 
av rum, linjer och riktning, kanske ger de en känsla av harmoni. Skarpa och 
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korta rörelser kan skapa känslor av frustration, ilska eller helt enkelt beskriva 
rytm. Vare sig rörelserna är narrativa (berättande/föreställande)  eller 
abstrakta (icke föreställande) finns ett samband mellan dess form och 
möjliga mening. 

Tecken skapas i olika uttryck; genom tal, gester, ljud, bilder, blickar, 
kroppsrörelser med flera. Dessa är olika tids- och rumsbaserade former. Tal 
sträcker sig i tid genom sekvenser av ord, en bild tar rumslig gestalt, en 
vardaglig gest liksom en dansrörelse sträcker sig både i tid och i rum. 
Tillsammans bildar de semiotiska ensembler där ett flertal semiotiska 
resurser samverkar i meningsskapande. Semiotiska ensembler skapas för att 
kommunicera specifika meddelanden, i specifika sammanhang för särskilda 
mottagare (Kress, 2010, s.28). Jewitt (2008) menar att multimodalitet i sig 
innebär att alla teckensystem är partiella, ofullständiga, de innehar olika 
potential för meningskapande och erbjuder en variation av möjliga 
förståelser. Varje teckensystem har sin speciella uppgift och funktion som 
bidrar till helheten. Genom att se på rörelser och gester uppfattar man dess 
rumslighet, form och tid. Att lyssna på röst, musik och ljud ger information 
om rytmiska och dynamiska kvalitéer. Genom att se individers kroppsliga 
positionering och rumsliga placering går det att förstå något om hierarkier, 
om vilket utrymme och vilken plats man kan ta. På en danslektion där en 
lärare instruerar dansrörelser är det en sammansättning av olika semiotiska 
resurser som används för att kommunicera mening; den kroppsliga 
demonstrationen, rösten, musiken, blickarna, gesterna med flera. Studenterna 
svarar på lärarens meningserbjudanden genom att i dans gestalta sin 
förståelse av det som läraren förmedlat genom sina kroppsrörelser, sin röst 
och sin musikaliska frasering. Med utgångspunkt i begreppet 
teckenskapande blir det möjligt att i detalj syna hur dessa semiotiska 
ensembler formas, vilka semiotiska resurser som tas i bruk och av vem. 

I varje given situation är vissa semiotiska resurser tillgängliga vilket 
begränsar vad man kan uttrycka (Rostvall & Selander, 2008/2010, s.115). 
Det påverkar både studenters och lärares möjligheter till uttryck i 
lärandemiljöer. På en dansklass är exempelvis skriven text eller bilder 
resurser som sällan används. I traditionell dansundervisning är det, som 
beskrivet, ofta läraren som skapar det stoff som ligger till grund för 
undervisningen, själva rörelsematerialet och det är läraren som utformar 
lektionen. Det i sin tur styrs av faktorer såsom dansgenrers estetik och 
konventioner, vad som erkänns som lärande och förväntningar inom 
institutionen högskola. Det blir möjligt att i studien uppmärksamma vilka 
semiotiska resurser som är tillgängliga och vilka villkor det skapar. 
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Sociala och kulturella överenskommelser 
Meningsskapande sker i sociala sammanhang och i sociala interaktioner och 
de semiotiska resurser vi använder och som finns tillgängliga för oss är 
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, s.80/81) 

 
Socialsemiotisk teori betraktar inte teckensystem som fasta och alltid givna 
färdiga system. Istället växer de fram i samspel inom sociala grupper som 
har behov av gemensamma förståelser och gemensamma representationer 
(Jewitt, 2009/2011, Kress, 2010). Det innebär att det behövs en viss 
regelbundenhet över tid och vissa överenskommelser för att ett teckensystem 
ska utgöra en gemensam semiotisk resurs. Van Leeuwen (2005) betonar att 
dessa överenskommelser eller regler är skapade av individer och därför kan 
ändras av individer. För det behövs makt, formell eller informell. Gällande 
dansundervisning kan frågor om hur dansgenrer och undervisning utvecklas 
och förändras ställas. Vem eller vilka syns ha den makten, är det lärare, 
studenter, koreografer, institutioner? 

Teckensystem är kulturellt framväxta och har specifika konnotationer 
vilket gör att de inte på något enkelt sätt kan ”översättas” från en kultur till 
en annan (Rosvall & Selander, 2008/2010). Enligt Kress (2010) finns det 
dock några generella semiotiska principer som är gemensamma för all 
mänsklig kommunikation. Det viktigaste är att människor skapar tecken där 
form och mening är relaterade till varandra och att dessa tecken förverkligar 
den mening vi som sociala individer ger uttryck för genom att använda 
tillgängliga semiotiska resurser. Kress nämner de tre viktigaste principerna 
som han menar delas av alla kulturer: (1) tecken är motiverade samband 
mellan form och mening; som baseras på (2) intresset hos den som skapar 
tecknet; genom att använda sig av (3) kulturellt tillgängliga resurser (min 
översättning). Att teckenskapande baseras på dessa tre principer innebär 
samtidigt att varje kultur har sin egen specifika särart, en viss uppsättning 
semiotiska resurser tillgängliga för teckenskapande. Sandberg Jurström 
(2009, s.41) beskriver att en knuten näve som används av en körledare för att 
indikera att musiken ska vara kraftfull, i en annan kontext uppfattas som 
något helt annat. I dans kan vi ta beröring som exempel, en danslärare kan 
lägga sina händer på en students axlar och mjukt ”borsta” neråt över ryggen 
för att uppmärksamma studenten på spänningar i muskulaturen. I ett annat 
sammanhang skulle detta kunna uppfattas för intimt. I relation till det jag 
tidigare skrev om rörelsen som tecken och dess relation form och mening, är 
det viktigt att förstå att rörelser som tecken är bärare av den kultur där de 
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vuxit fram. Jag kan inte utan kunskap tolka de specifika betydelser som 
rörelser i exempelvis klassisk indisk dans erbjuder. Jag kan förstås ändå 
uppskatta dansen som estetiskt uttryck och tolka den utifrån min egen 
förståelse. Mot bakgrund av detta blir det nödvändigt att adressera och 
försöka förstå det specifika inom de kulturella och sociala sammanhang vi 
studerar. 

Dans kommunicerar och kommuniceras, formas och utvecklas genom 
överenskommelser inom grupper, i specifika kontexter inom dansområdet. 
De tillgängliga semiotiska resurser som erbjuds för att uttrycka något är 
delvis beroende av de traditioner som dansgenrer bär. I en mening skulle 
olika dansgenrer och det rörelsematerial som skapas och utvecklas inom 
dem, kunna betraktas som specifika teckensystem. Vissa rörelseuttryck inom 
en genre skulle vara omöjliga eller i varje fall ovanliga att använda i en 
annan. Gemensamt är att de semiotiska resurser vi använder i dans är 
förkroppsligade, de är dansrörelser, gester, tal, ljud, beröring med flera. 

I den meningsskapande processen är både den som skapar och uttrycker 
tecknen och den som tar emot och tolkar dem, aktiva teckenskapare. Båda är 
involverade i det Kress (2010) kallar semiotiskt arbete, om än av olika slag. 
Kommunikation  kommer  till  stånd  när  någon  svarar  på  en  prompt.  En 
prompt  är  något  som  föranleder  eller  framkallar  en  respons,  jag  lånar 
översättningen igångsättare från Selander & Kress (2010). En igångsättare 
skapar  uppmärksamhetsfokus;  ett  tecken  fångar  uppmärksamheten  hos 
någon som då inramar och tolkar detta tecken som ett meddelande riktat mot 
henne själv. Meddelandet tolkas – blir till ett inre tecken som sedan kan 
(men inte alltid görs) 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 är central 
och   sätter   därför   också   uttolkaren   i   fokus   (Kress,   2010   s.35).   I 
tolkningsprocessen transformeras mening, tolkningen blir en slags blandning 
av det ursprungliga meddelandet och de resurser för meningsskapande som 
uttolkaren  har  för  att  tolka  meddelandet.   Det  innebär  att  begreppet 
representation i perspektivet inte beskriver något som står för något annat, 
som  en  ersättning  för  ett  slags  ”verklighet”.  Snarare  skulle  det  kunna 
beskrivas  som  re-presentation,  något  är  förändrat  i  tolkningsprocessen. 
Sekvensen av igångsättare – inramning – tolkning är ständigt pågående och 
involverar alla deltagare i en social och kommunikativ situation (ibid, s.32). 
Hur  vi  riktar  vår  uppmärksamhet  och  tilldelar  något  funktionen  av  en 
igångsättare, styrs av vårt intresse. I perspektivet innebär begreppet intresse 
att vi väljer vad vi riktar uppmärksamhet mot och att andra aspekter då 
hamnar utanför fokus. Vi kan rikta vår uppmärksamhet och svara mot flera 
igångsättare samtidigt och den kommunikativa processen är multimodal då 
vi både reagerar på och kommunicerar med olika semiotiska resurser. 

I dansundervisning är kommunikation central. Att betrakta kommunika- 
tion med detta perspektiv ger lärare och studenter likvärdig betydelse i den 
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kommunikativa processen. Studenter uppfattar, omtolkar och re-presenterar i 
dans det läraren förmedlar. Det utmanar synen på härmning som en akt av 
reproduktion – i tolkningsakten skapas något delvis nytt. I min studie kan jag 
undersöka vad det är som fungerar som igångsättare och skapar 
uppmärksamhetsfokus, hur studenter svarar på dem och genom vilka 
representationer detta synliggörs. 

Det kan givetvis vara problematiskt att se om en tolkning har skett då 
studenter upprepar förevisat rörelsematerial, men genom att studera 
situationer i dansundervisning där studenter får återkoppling antingen  i 
grupp eller enskilt kan det urskiljas hur de svarar på lärarens instruktioner. 

 

Transformation och transduktion 
När vi som sociala individer kommunicerar och interagerar genom tecken- 
skapande sker olika typer av ”överföringar”. Det som kommuniceras av 
någon tas emot och tolkas av någon annan och i den processen sker en 
förskjutning, något förändras. Det kan ta sig konkreta uttryck genom att 
meningen realiseras i ett annat teckensystem än det ursprungliga, det 
benämns transduktion. När meningen förskjuts genom en omorganisation av 
tecken i samma teckensystem benämns det transformation. Båda processerna 
leder dock till viss förändring av mening. 

Med exemplet dans kan transduktion innebära att en student omtolkar en 
muntlig instruktion till dansad rörelse. Studenten tolkar information och ger 
den form i ett annat teckensystem än det ursprungliga. Det är vanligt i 
dansimprovisation där läraren ofta endast ger verbala instruktioner kring vad 
som ska utforskas i rörelse. Fallet kan också vara omvänt; en student 
verbaliserar sin förståelse av förevisade rörelser, det kan exempelvis handla 
om att analysera och beskriva rörelser ur ett anatomiskt perspektiv. Musiken 
som teckensystem gestaltas i dans. När studenter fysiskt tolkar det läraren 
förevisat i dans, är det fråga om transformation. Förståelsen visas i samma 
teckensystem (rörelse). Genom att medvetet arbeta med förskjutningar i 
hastighet, rumslighet och dynamik eller helt enkelt genom att vara en annan 
kropp omgestaltas aspekter av rörelsen. 

 

Kunskap, lärande och meningsskapande 
Med det socialsemiotiska perspektivet ses kunskap som en förmåga att 
engagera sig i världen, en process som pågår i det meningsskapande som 
varje individ är involverad i, både i sin vardag och i mer formella 
lärandesammanhang. Studenter i dans måste dansa, utföra en aktiv handling i 
lärandeprocessen för att kunskap ska produceras. Utbildning och lärare 
tillhandahåller resurser för att det ska kunna ske. Lärande i ett 
socialsemiotiskt perspektiv handlar om meningsskapande. Det kan inte 
finnas ett lärande utan ett meningsskapande hävdar Kress (2010, s.178). 
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Jag tolkar meningsskapande som att vi måste förstå något som något. Det 
måste träda fram för oss som fenomen vi kan urskilja. Detsamma gäller för 
lärande. I dans måste den rörelse som ska utföras förstås som något, urskild 
från annat, den måste ha en mening för individen som gör att hon kan 
använda den för att forma sin egen representation av den. En representation 
som visar studentens förståelse av rörelsen; ”Makers of representations are 
shapers of knowledge” (Kress, 2010, s.27). Att vara en ”shaper of 
knowledge” i dans innebär att utöva fysiska handlingar för att kunna skapa 
representationer av rörelser. De handlingarna styrs av tolkarens intressen och 
motiv. I den akten, varje gång en rörelse upprepas är den en egen och aldrig 
tidigare gjord, den blir till en ny gestaltning, ”samtidigt som en aktivitet som 
upprepas bevarar en tradition, kan man också säga att varje aktivitet innebär 
en prövning och en omförhandling av mening och innebörd”, (Selander & 
Kress, 2010, s.52). Detta synsätt ger en möjlighet att förstå varför ett 
förevisat rörelsematerial kan ta sig så olika uttryck i studenters tolkningar av 
det. I dansundervisning är det en utökad förmåga att gestalta och 
kommunicera genom rörelse som eftersträvas. Studenten som tolkar 
förevisade rörelser skapar en inre bild eller känsla som prövas och ges 
fysiskt gestalt genom en ny representation av den ursprungliga rörelsen. 

Med begreppet re-design fästs uppmärksamheten på den aktivitet och 
tolkning som krävs av studenten för att kunna representera ett 
rörelsematerial som förevisats. ”Meningsskapande, liksom lärande, kan 
förstås som en kreativ handling där man omskapar (eng. re-design) redan 
befintliga representationer”, (Selander & Kress, 2010, s.33). Skillnaden är att 
vi kan se lärandet som förändring i hur meningsskapande tar sig uttryck vid 
två olika tidpunkter. 

Allt lärande räknas dock inte som kunskap. Enligt Kress & Selander 
(2012) är vad som erkänns som kunskap beroende av de erkännandekulturer 
som råder i olika sammanhang och att erkännandekulturer är effekten av 
användandet av social makt: 

 
The question ”What gets recognized and by whom?” will become means of 
determining distributions and locations of power. 
(Kress & Selander, 2012, s.268) 

 
Enligt dem betonas idag lärande som en kommunikativ akt vilket kommer att 
innebära nya former för och uppfattningar om vad som erkänns som 
kunskap. Som jag tidigare nämnt utvecklas metoder för dansundervisning 
där studenters eget skapande får ett större utrymme  samtidigt  som 
traditionell förevisande dansundervisning fortfarande har en stark roll. 
Intressant är att utforska hur tradition och förnyelse kan befrukta varandra 
och hur det kommer att påverka vad som erkänns som kunskap. I 
studenternas eget skapande finns utrymme för dem att utveckla sina egna 
rörelser  och genom det  visa vad som intresserar  dem,  vad de vill  fästa 
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uppmärksamheten på i sin dans. Inom ramen för denna studie undersöks inte 
detta närmare men jag återkommer till frågor om erkännande i diskussionen. 

 

Design, retorik, produktion 
Vilka semiotiska resurser som erbjuds och används och av vem eller vilka, 
formar dansundervisningen. Inom det socialsemiotiska perspektivet används 
begreppet design för att beskriva och tydliggöra idén om att vi som individer 
är med och skapar vår sociala och semiotiska värld (Kress, 2010, s.6). Vi 
förverkligar vårt intresse med hjälp av de semiotiska resurser som står till 
buds och i relation till den kontext vi befinner oss i och dem vi 
kommunicerar med. Synen på kunskap som produktion och på agentskap hos 
individer pekar mot att skapande av mening är baserat på individuella 
designprocesser. Vi designar vår 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 
är inte tillgängliga eller lämpliga i alla sammanhang men det råder en viss 
stabilitet i hur vi använder teckensystem genom överenskommelser inom vår 
sociala grupp. I relation till min studie och mina frågor är begreppet design 
en fråga om hur dansundervisning utformas, vilka resurser som erbjuds i 
lärandet, av vem och hur studenter designar sin lärprocess. 

I olika kommunikativa situationer måste vi göra val gällande vilka 
semiotiska resurser som är mest lämpade för situationen (Kress, 2010). I 
förhållande till de semiotiska resurser som varje kultur och varje socialt 
sammanhang har tillgängliga, gäller det att välja och använda de tecken som 
bäst svarar mot det man vill uttrycka, ”the most apt sign” (ibid). Begreppet 
retorik avser beskriva de val som görs för att kommunicera intentioner. För 
de valen har vi tillgängligt semiotiska resurser som innehar olika 
meningspotential, som erbjuder varierade förståelser. I dansundervisning kan 
det gälla frågor om hur en fysisk korrektion förmedlas på bästa vis, är det 
genom verbal instruktion eller kanske genom fysisk beröring för att 
poängtera och guida en rörelses riktning och form. 

Mening är också resultat av produktion, Sandberg Jurström (2009, s. 
52/53) beskriver, med hjälp av Kress och van Leeuwen (2001), produktion 
som realisering av design och som kommunikativt användande av semiotiska 
resurser. I den meningen innebär produktion fysiskt arbete. Ett arbete som 
inte bara ger fysisk form till designen utan också adderar mening. Hon tar 
exempel från Kress och van Leeuwen som förklarar att ”när en röst sjunger 
det som redan har designats som en musikkomposition, kommunicerar 
sångaren även ej förutbestämd mening och uttryck med sin kropp” (ibid, s. 
53). Produktion och design kan vara svåra att separera, Sandberg Jurström 
nämner musikimprovisation som exempel. Här sker design och produktion 
samtidigt, designen är inte förutbestämd utan produceras i stunden. Exemplet 
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sång kan appliceras på 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. I dansundervisning designar läraren det 
rörelsematerial som gestaltas av dansstudenter och materialet omformuleras i 
den tolkande processen utifrån studentens intresse. Dansimprovisation 
fungerar som musikimprovisation – design och produktion går hand i hand. 

 

Multimodal interaktionsanalys 
Det socialsemiotiska perspektivet behöver kompletteras med begrepp som 
ger mig redskap att beskriva interaktionen mellan lärare och studenter på 
detaljnivå. Sigrid Norris (2004, 2011) har utvecklat en metod som möjliggör 
detta. Hon kallar den multimodal interaktionsanalys. Norris tar sin 
utgångspunkt i att kommunikation alltid är multimodal, och att semiotiska 
resurser andra än språket kan spela en jämlik roll i kommunikation. 
Multimodal interaktionsanalys tar sin utgångspunkt i medierad 
diskursanalys, myntad av Ron Scollon. Norris (2011, s.35) beskriver den 
som en integrerad teori om mänskliga handlingar organiserad av tre 
grundprinciper; social handling, kommunikation och historia. Principen om 
social handling innebär att fokus i analysen är social handling, hur den sker 
och hur diskurser påverkar sociala handlingar. Principen om kommunikation 
refererar till att en handling är social bara om den kommuniceras, oavsett i 
vilket teckensystem. Principen historia har sin grund i  uppfattningen  att 
delad mening och tolkning baseras på delad historia. Jag uppfattar att 
medierad diskursanalys och socialsemiotik delar många utgångspunkter och 
jag ser därför ingen konflikt i att använda en analysmodell som vilar på det 
perspektivet. 

Den minsta analysenheten i multimodal interaktionsanalys är den 
medierade handlingen. Norris (2004) delar in dessa i mindre eller större 
enheter, hon benämner dem lower- level actions respektive higher- level 
actions. Jag översätter dem till underordnade handlingar (lower- level 
actions) respektive överordnade handlingar (higher- level actions). 
Överordnade handlingar har en början och ett slut och innefattar en kedja av 
underordnade handlingar. Dessa beskriver Norris som de små enheter av 
uttryck som vi med ledighet använder i interaktion, såsom gester, ord, 
kroppsrörelser med mera och som tillsammans skapar en överordnad 
handling. I en konversation är de ord som vi sammanbinder till hela 
meningar, de blickar vi ger och de gester vi använder exempel på 
underordnade handlingar, de skapar tillsammans förutsättningen för den 
överordnade handling som är själva konversationen. I dansundervisning är 
alla de rörelser, ljud, ord, blickar, gester med flera, underordnade handlingar 
som tillsammans ger förutsättningar för de överordnade handlingar som kan 
urskiljas i kommunikation och interaktion mellan studenter och lärare i en 
dansklass. 
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Alla dessa handlingar är förkroppsligade men Norris (2004) beskriver också 
något hon kallar frozen actions – jag översätter dem frysta handlingar. Det är 
överordnade handlingar som manifesterar sig i materiella objekt. Någon eller 
några individer har genom olika handlingar tillverkat, inköpt och placerat 
dessa materiella objekt i en kontext. Det är objekt som möbler, kläder, 
tidningar, musikinstrument, speglar i danssalar med flera. De frysta 
handlingar som vi möter i materiella objekt spelar en viktig roll i interaktion 
och kommunikation. De bidrar till att skapa förutsättningar för vad vi kan 
göra i en specifik miljö. 

Flera överordnade handlingar kan pågå parallellt och gå i varandra genom 
att vi fokuserar på dem med skiftande uppmärksamhet. Som exempel kan vi 
ta en dansklass, själva lektionen är en överordnad handling, den har en klar 
början och ett klart slut och utgör förutsättningen för själva aktiviteten. 
Under lektionen pågår andra överordnade handlingar; läraren ger 
instruktioner till enskilda studenter eller till flera samtidigt; studenter kanske 
övar tillsammans och diskuterar en rörelsesekvens; studenter dansar 
sekvenser av rörelser och så vidare. Alla dessa situationer har en början och 
ett slut. 

 

 
 
 

Figur 1. Parallella och överlappande överordnade handlingar 

Figuren ger ett exempel på hur överordnade handlingar kan pågå parallellt 
och överlappa varandra. Den stora cirkeln representerar dansklassen, de små 
cirklarna representerar några av de överordnade handlingar som dansklassen 
inrymmer. L står för lärare. De cirklar som går i varandra visar parallella och 
överlappande skeenden. De två övre visar att studenter övar själva samtidigt 
som läraren ger återkoppling till en enskild student. De två till vänster hur 
läraren pendlar mellan att ge återkoppling till en enskild student och att 
vända sig till hela gruppen. 
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Deltagare i interaktioner är oftast medvetna om att flera överordnade 
handlingar pågår samtidigt, men fokuserar på dem med skiftande 
uppmärksamhet. Vad som fångar uppmärksamhet har att göra 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 hög modal densitet om 
den, när den upphör att användas, avbryter en överordnad handling. 

För att analytiskt kunna belysa hur detta ser ut placerar Norris parallella 
överordnade handlingar i ett flödesschema som hon benämner foreground- 
background continuum. Här översätts det till förgrund-bakgrund kontinuum. 
Det beskriver inte statiska positioner, snarare pågår ett ständigt skiftande 
flöde där överordnade handlingar har varierande modal densitet och 
uppmärksamheten mellan dem rör sig fram och tillbaka. De olika deltagarna 
i interaktion uppmärksammar överordnade handlingar individuellt. När det 
gäller en dansklass kan vi anta att själva danslektionen som överordnad 
handling är i fokus för alla deltagare till en början men att den försvinner ur 
förgrunden för deltagarna när den väl startat. I stället fokuseras de andra 
överordnade handlingarna som dansklassen inrymmer och graden av 
uppmärksamhet skiftar mellan dem under hela dansklassen. 

Nedanstående är ett exempel på lärarens uppmärksamhet på parallella 
överordnade handlingar vid samma tillfälle som figur 1 beskriver. Detta 
tillfälle kan ses som en överordnad handling som består i att ge återkoppling 
till studenterna. 

 

 
Figur 2. förgrund–bakgrund kontinuum 

I figuren kan vi se att läraren i förgrunden fokuserar den situation där hon 
återkopplar till en enskild student, men hon har inte släppt uppmärksamheten 
på gruppen. Parallellt med att ge återkoppling till den enskilda studenten 
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riktar hon sig också då och då mot dem med instruktioner eller kommentarer. 
Hennes uppmärksamhet på studenterna när de övar själva och hennes fokus 
på musikern faller i bakgrunden. För studenterna skulle det se annorlunda ut. 
De som övar själva har förmodligen den överordnade handlingen i 
förgrunden, och lärarens återkoppling till enskild student mer i bakgrunden. 
När de får återkoppling som grupp är den handlingen i förgrunden. 

Förgrund – bakgrund kontinuum är en heuristisk modell som tjänar till att 
kunna urskilja överordnade handlingar, se hur de pågår parallellt och hur de 
uppmärksammas. Modellen ramar in kommunikativa förlopp och interak- 
tioner. Den ger också möjlighet att analysera av vem eller vilka och på vilket 
sätt avgränsade överordnade handlingar initieras och avslutas. Genom att 
studera hur den modala densiteten uppnås blir det möjligt att analysera vad 
som fungerar som igångsättare och kunna förstå vad som gör att vissa 
överordnade handlingar uppmärksammas mer än andra. Vad som är 
relevanta överordnade handlingar styrs givetvis av de frågor och det syfte 
studien har. Intresset för den här studien är att studera hur kommunikation 
och interaktion mellan lärare och studenter gestaltar sig i dansundervisning. 
Med stöd i Norris modell (2004) kan jag lyfta fram och analysera på vilket 
sätt interaktioner konstrueras och av vem. 
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Kapitel 3. Metod och tillvägagångssätt. 
 
 
 
 

I detta kapitel beskrivs och diskuteras val av metod för datainsamling och 
tillvägagångssätt. Jag beskriver transkriptionsarbetet och redogör för 
analysprocess och ytterligare analysbegrepp. Avslutningsvis redogör jag för 
hur jag i min studie hanterat de grundläggande etiska kraven i forskning om 
människor. 

 
 
Metod och material 
I datainsamlingen har jag använt mig av videoinspelningar och 
observationer. Videoinspelningarna gör det möjligt att studera och analysera 
hur multimodala semiotiska resurser används, jag kan återvända till 
materialet flera gånger. Komplexiteten i hur dansundervisning gestaltar sig 
gör det näst intill omöjligt att kunna uppfatta vad som sker endast genom 
observation. Det socialsemiotiska perspektivet intresserar sig inte för hur 
individer tänker om hur mening skapas, utan för hur det uttrycks i 
kommunikation och interaktion, det vi kan se och uppfatta som 
representationer för meningskapande. Att använda video ger en mer fullödig 
bild av kommunikationen mellan aktörerna, detaljer kan lättare uppfattas då 
materialet studeras om och om igen och möjligheten att uppfatta flera lager i 
den multimodala kommunikationen ger utrymme för en djupare tolkning och 
förståelse. 

Jag har samlat data på Dans och Cirkushögskolan i Stockholm som också 
är min arbetsplats. Valet motiveras av att det är den enda konstnärliga hög- 
skolan för dans i Sverige och det innebär en speciell institutionell inramning 
som är intressant i relation till hur meningsskapande i dans möjliggörs. För 
mig   som   ”insider”,   någon   som   studerar   sin   egen   miljö,   ger   mig 
videoinspelningarna ett visst avstånd till det jag ser och dem jag ser. Det 
hjälper mig att skilja mina roller och ta ett steg tillbaka från min roll som 
lärare och kollega. Ändå är det också med min bakgrund som dansare och 
lektor  i  dans  jag  tolkar  mina  data,  det  är  oundvikligt.  Därför  krävs  en 
medvetenhet om vikten av att inta en reflexiv hållning och med hjälp av de 
teoretiska utgångspunkter och de begrepp jag använder i analysen kan jag gå 
förbi mina personliga erfarenheter. 

Att  använda  videoinspelningar  innebär  även  det  begränsningar.  En 
videosekvens är inte den egentliga händelsen, utan endast en representation 
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av den. En representation som påverkas av mig som forskare, mitt intresse 
och de frågor jag ställer. Valet av hur kameran placeras, vad och vilka som 
är i fokus, styr vad som går att uppmärksamma och bestäms till stor del 
utifrån det valda teoretiska perspektivet. Det finns också andra faktorer att ta 
hänsyn till, främst kanske – Vad det är vi inte ser! Är det känsligt att 
använda kamera, gör den intrång och påverkar situationen? Av forskare med 
stor erfarenhet av videoanvändning i forskning hävdas att kameran inte har 
så stor påverkan 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, s.174) 

 
Det är relativt vanligt att använda video i dansundervisning och jag har inte 
uppfattat detta som ett problem. När jag har filmat har jag noterat att min 
närvaro med kameran får en viss uppmärksamhet i starten men väldigt snart 
är studenter, lärare och musiker igång med sitt arbete i dansklassen och 
glömmer mig och kameran. Det ter sig inte annorlunda än mina erfarenheter 
av hur en dansklass vanligen gestaltar sig. Dessutom påverkar alltid 
forskarens närvaro i någon mån situationen. Med hjälp av en systematik i 
analysen kan eventuell överdriven anpassning eller för 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 utifrån mitt 
intresse för dessa genrer och den tradition de till olika stor del bär av 
förevisande undervisning. I analysen har jag fokuserat på kommunikationen 
mellan läraren och gruppen (eller enskild individ i gruppen) i situationer där 
någon form av instruktion och/eller återkoppling sker. Det är antingen 
situationer där läraren riktar sig till student eller grupp efter en dansad 
sekvens eller där läraren ger instruktioner och återkoppling under tiden som 
studenterna dansar. Jag har undersökt vilka semiotiska resurser som används, 
hur och av vem; analyserat vilka handlingar som uppmärksammats, vad som 
fungerat som igångsättare samt studerat på vilket sätt situationerna formas av 
deltagarnas olika processer av design. 

Det är viktigt att betona att de lektioner jag valt att använda som empiri 
representerar ett sätt att undervisa i dans. Det är ett medvetet val att fokusera 
det jag kallar traditionell dansträning. Empirin kan heller inte sägas 
representera hur de lärare som deltar i studien arbetar genomgående, de 
varierar sina metoder. Trots detta är den förevisande formen för 
dansundervisning vanligt förekommande även om den kombineras med 
andra metoder. Mitt intresse är 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 
dansträning ser ut generellt. 

 
 
Tillvägagångssätt 
Min empiri består av tre danslektioner om vardera nittio minuter, en i 
jazzdans, en i modern/nutida dans och en i balett. Jag har själv varit 
närvarande i rummet och är den som filmat. Vid inspelningstillfällena har 
jag har använt en kamera och den har inte kunnat täcka in hela rummen då 
dansstudios är stora. Det är också grupper av studenter som deltar och på 
grund av dansens ”rörlighet” och rumslighet står de utspridda över hela 
golvytan. Jag har försökt att i så stor utsträckning som möjligt få med alla de 
aktiva aktörerna. Med aktiva aktörer menar jag i det här fallet de som är med 
och dansar (även läraren). Det händer att studenter sitter och tittar på 
lektionen på grund av skada eller sjukdom. Deras aktiviteter är då av annat 
slag, de skriver ofta reflektioner eller betraktar helt enkelt lektionen. Dessa 
aktiviteter har jag inte bedömt som viktiga att se närmare på inom ramen för 
denna studie. Jag har också haft svårigheter att få med musikern som oftast 
är placerad i ett hörn av rummet för att lämna så stor golvyta som möjligt åt 
studenterna. 

De val jag gjort i förhållande till dessa tekniska begränsningar är att jag 
fokuserat på att fånga det jag uppfattat som kommunikativa situationer. 
Norris (2004) påpekar att datainsamling alltid är sammanlänkad med våra 
teoretiska, metodologiska och analytiska beslut. Mina val är givetvis 
motiverade av det jag vill undersöka och inspelningarna är på det viset en 
representation av händelser som inte är fria från min tolkning av dem. 

Direkt efter inspelningarna har jag skrivit en kort sammanfattning av 
händelserna, en datalog. Där har jag noterat datum, vilken lektion jag filmat, 
hur många som deltagit, om det funnits musiker eller inte. Jag har också 
kortfattat skrivit ner egna spontanta reflektioner kring händelsen. Enligt 
Norris (2004) behöver vi i det här stadiet inte tänka på om det vi noterar har 
en direkt påverkan på interaktionen, det kan vi i det ögonblicket inte veta 
utan det får djupare analys visa. Jag har alltså skrivit utan att försöka göra 
den bedömningen redan här. Några exempel från loggen: 

 
Läraren är aktiv, hon rör sig runt i rummet, står sällan på samma plats; 
Klappar  i  händer,  knäpper  med  fingrar  för  att  markera  musikaliska 
accenter; 
Under övningar rör sig läraren runt i rummet, är med hela tiden och 
använder torso och armar tillsammans med rösten för att förstärka och 
understödja rörelsen. 
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Att transkribera och analysera filmat material är en tidsödande aktivitet. 
Speciellt med ett intresse för multimodal kommunikation, det sker  helt 
enkelt mycket på kort tid. Det har inte varit möjligt eller ens viktigt att 
analysera tre gånger nittio minuters filmat material. Jag har valt ut korta 
sekvenser ur dansklasserna där någon form av instruktion eller återkoppling 
sker mellan studenter och lärare, ibland musiker. En stor del av en dansklass 
ägnas ju åt att studenterna dansar, att de utför förevisat rörelsematerial. 
Genom att identifiera igångsättare – vad det är som får studenter att 
uppmärksamma vad läraren kommunicerar, eller omvänt, vad det är som får 
läraren uppmärksam på vad studenterna kommunicerar – har olika 
kommunikativa handlingar kunnat urskiljas. Det involverar situationer där 
kommunikationen skett en till en och situationer där fler aktörer involverats. 
Dessa sekvenser är mellan en till tre minuter långa. 

 

Transkription 
Våra teoretiska perspektiv påverkar hur vi transkriberar video. Vi omformar 
det vi ser med nya linser och det vi ser kanske inte alltid överensstämmer 
med hur de som är aktörer i den ursprungliga situationen uppfattar 
händelsen, (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, s.194) 

 
Det multimodala socialsemiotiska perspektivet intresserar sig för hur 
individer uttrycker sig, vad som går att se och tolka. Det innebär att vi inte 
kan veta om det vi ser stämmer med vad individer tänker om något. Men 
som teckenskapande individer är det hur vi uttrycker oss som blir föremål 
för tolkning och förståelse av vad vi vill kommunicera. Mitt val att belysa 
det multimodala i kommunikation i dansundervisning styr vad jag väljer att 
uppmärksamma och transkriptionerna utgör mina representationer av det 
fenomenet. Mina transkriptioner utgörs av skriven text vilket är 
problematiskt när det jag vill beskriva är multimodal kommunikation. Det är 
svårt att transkribera olika kommunikativa uttryck, att beskriva rörelser, 
gester, ljud, beröring m.fl. med ord. Men just den översättningen mellan 
olika teckensystem (transduktion) är 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,  
s.196) 

 
Transkriptionen är därmed ett viktigt analytiskt redskap och påverkas av det 
intresse som är utgångspunkten för studien. Begreppen beskrivning, analys 
och tolkning går så att säga i varandra och är inte möjliga att helt särskilja. 
Det innebär att en tolkningsprocess, en första analys av materialet har startat 
redan i transkriptionsarbetet. 

I transkriptionen har jag arbetat med ambitionen att skriva ner rörelser, 
gester, blickar, alla icke-verbala uttryck i konkreta beskrivande termer för att 
undvika en alltför tidig tolkning, även om detta inte är helt möjligt. 
Exempelvis; lyfter höger arm till sidan, blicken mot student, framsidan av 
kroppen riktad mot henne. Jag har i transkriptionen noterat så deskriptivt jag 
kunnat och funnit nödvändigt. Jag har inte i detalj kunnat beskriva varje 
rörelse exakt som den ser ut. Det hade varit omöjligt givet det komplexa sätt 
varpå vi rör oss i dans och det hade inte heller varit värdefullt. 
Transkriberingen är en så noggrann beskrivning som möjligt av de förlopp 
jag studerar. Det ger mig underlag för att med hjälp av de centrala begreppen 
analysera situationerna och göra tolkningar av dem. 

För transkribering av inspelningarna har jag använt programmet Elan. Det 
möjliggör att notera hur olika skeenden pågår parallellt i tid. Med 
utgångspunkt i mitt syfte att öka kunskap om kommunikation i 
dansundervisning och mina frågor om hur semiotiska resurser används, hur 
de samverkar och på vilket sätt det påverkar studenters handlingsutrymme 
har jag valt att kategorisera mina noteringar enligt följande och i denna 
ordning: 

 
• Lärares position och rörelse i rummet 
• Lärares rörelser/gester/blickar 
• Lärares tal/ljud 
• Students position och rörelse i rummet 
• Students rörelse/gester/blickar 
• Students tal/ljud 
• Gruppens position och rörelse i rummet 
• Gruppens rörelse/gester/blickar 
• Gruppens tal/ljud 
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Utifrån dessa har jag sedan skapat följande underkategorier: 
 
• Semiotiska resurser 
• Överordnade handlingar 
• Uppmärksamhetsfokus 

 
Dansundervisning kan betraktas som förkroppsligad multimodal praktik som 
kommuniceras med kroppen – med rörelser, gester, ljud, beröring och tal. 
Det har påverkat i vilken ordning jag valt att transkribera mitt material. Med 
avsikten att rikta blicken och syna det multimodala i vår kommunikation har 
jag valt att transkribera och notera tal/ljud som sista kategori. Jag har startat 
med Lärares position och rörelse i rummet och transkriberat den kategorin 
genom hela sekvensen som vi läser från vänster till höger. Jag har sedan 
gjort samma sak med alla de andra kategorierna. Det betyder att talet inte har 
styrt ifråga om att dela in händelser i tidszoner styrda av verbala yttranden 
och därefter ”fylla i ” de andra kategorierna i relation till talets början och 
slut. Nedan ett exempel från en av lektionerna i balett: 

 
L. tar några steg in mot studenter vid långväggen, tar ut båda armarna åt sidan 

front (viskande) extensions 
 

Den översta textraden beskriver kategorin lärarens rörelser/gester/blickar, 
textraden under beskriver kategorin lärarens tal och är skriven där det sker, 
ordet front sägs samtidigt som läraren tar några steg och ordet extensions när 
hon tar ut armarna. Ytterligare ett exempel från samma tillfälle: 

 
L. för ihop armarna framför sig o rundar ryggen lite fram 

coming back (viskar) schuuuu 
 

Dessa är exempel på semiotiska ensembler, där olika semiotiska resurser 
samverkar i meningsskapandet. 

I transkriptionen skrivs ett högt röstläge med versaler, ett viskande 
kommenteras inom parentes, jag har ”översatt” andra röstyttranden så gott 
jag kunnat exempelvis ”schviish” eller liknande. Jag har brottats med 
svårigheten att beskriva skillnader i när en dansrörelse övergår till en gest. I 
återkoppling till studenter visar danslärare ofta med kroppen vad de vill 
förmedla. Det kan ta sig uttryck i att de visar den dansrörelse som de ger 
återkoppling på ”som den är” och samtidigt kan en huvudrörelse eller en 
arm/handrörelse övergå till en gest för att förstärka betydelsen av något 
specifikt i rörelsen. För att fånga detta har jag transkriberat så detaljerat jag 
kunnat för att tydliggöra det jag uppfattar som dansrörelsen och det som 
övergår i en gest. Här är givetvis min kunskap i dans en hjälp men också 
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genom att återvända till materialet kan jag se hur dansrörelsen ”ser ut” i 
ursprungsform och därefter se om en gest adderas i återkopplingen. 

 

Analysprocess och analysbegrepp 
Jag har sedan analyserat och tolkat materialet i tre steg. Det första steget kan 
sägas vara en beskrivande nivå. Här identifierar jag de semiotiska resurser 
som används i dansundervisningen samt hur de används. Till grund för detta 
arbete är kategorierna i transkriptionen. Det är i förhållande till dessa jag kan 
urskilja och beskriva de semiotiska resurser som används, kan avläsa para- 
llella skeenden och se vilka semiotiska resurser som samverkar i semiotiska 
ensembler. Jag har i analysen ställt följande frågor till materialet: 

 
- Vilka semiotiska resurser används av läraren i kommunikation? 
- Vilka semiotiska resurser samverkar i kommunikationen? 
- Hur svarar studenterna – enskild student och grupp? 

 
Jag har i analysen identifierat följande semiotiska resurser som menings- 
bärande i kommunikationen mellan lärare, studenter och ibland en musiker: 

 
• närhet - avser vilket avstånd vi har till varandra, vi kommunicerar mening 

genom hur nära vi placerar oss i förhållande till den/dem vi 
kommunicerar med. 

• positionering - avser hur vi riktar våra kroppar i förhållande till den/dem 
vi kommunicerar med, visar var vi riktar uppmärksamheten 

• rörelser/gester - dessa har jag valt att föra ihop då de visat sig att de ofta 
går in i varandra, en dansrörelse övergår i en gest eller en gest blir del av 
och kompletterar en dansrörelse 

• blickar - skapar kontakt med den/dem vi kommunicerar med, används för 
att rikta uppmärksamhet 

• beröring  -  i  dansundervisning  är  det  taktila  en  viktig  aspekt  för  att 
kommunicera mening och förtydliga information. 

• tal/ljud - i dansundervisning används rösten både för tal och för att skapa 
ett mer expressivt uttryck, inte alltid med ord, det kan vara olika 
förstärkande ljud, klickande med tungan, korta utrop ”Ouii” ibland 
rytmiserande ljud ”param pam pam” som exempel, lärare pratar ” i takt” 
med rörelsen. Rösten används också för att betona kraften i rörelsen, för 
att illustrera rörelsens kvalité7. 

 
 

 

 
7  Kvalité avser hur rörelsen utförs; med vilken kraft, snabb eller långsam, mjuk eller hård, 
lugn eller hetsig, skarp eller vag med mera. 
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• layout - rummets design som semiotisk resurs skapar förutsättningar för 
meningsskapande i dans. För dansundervisning i balett krävs att rummet 
har så kallade stänger, antingen väggfasta eller flyttbara. Dessa fungerar 
som stöd för dansarna under en del av en danslektion, de håller helt enkelt 
i stången med en eller två händer under utövandet. Golvet i en dansstudio 
kan ha avgörande betydelse för vilken genre som kan utövas där. 
Flamenco eller folkdans kräver golvmaterial som är olämpliga för 
modern/ nutida dans, jazzdans eller balett. Layout kan sägas vara en 
semiotisk resurs som är med och skapar förutsättningen för aktiviteten 
dansundervisning. Layout skapas av materiella objekt genom det som 
Norris (2004) kallar frysta handlingar. (se s. 40 i texten) 

 
I ett första skede har jag analyserat och beskrivit, var för sig, hur de olika 
ovan definierade semiotiska resurserna används av lärare respektive 
studenter. Det vill säga jag har analyserat närhet för sig och beskrivit hur 
lärare respektive student/er placerar sig, sedan har jag gjort likadant med de 
andra kategorierna. I resultatet redovisas inte detta separat, det blir en alltför 
detaljerad redovisning. Istället sammanfattar jag hur de semiotiska 
resurserna samverkar. 

Genom transkriptionen har jag sedan grafiskt kunnat följa parallella 
skeenden. Nedan ett exempel från transkriptionen som visar ett par av 
kategorierna och vilka semiotiska resurser som används. 

 

 
 
 

Figur 3. Exempel från transkription, parallella skeenden 

Maja ställer en fråga till läraren. 
 
 
Majas rörelser/gester/blickar 
 
Maja står m. torson böjd åt hö.armar utsträckta blick mor läraren, reser upp, böjer ner igen lite tveksam 

Majas tal/ljud 
 

This, this is not only to the side? Diagonal? 

Semiotiska resurser 

Tal, blick, beröring, gester, spegel, positionering 
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I det andra steget använder jag Norris (2004) multimodala interaktionsanalys 
för att analysera vilka överordnade handlingar som kan urskiljas, hur 
uppmärksamhetsfokus skapas, vad som fungerar som igångsättare. Här 
ställer jag dessa frågor till materialet: 

 
- Vad och vem initierar överordnade handlingar? 
- Hur skapas modal densitet? 
- Hur skiftar uppmärksamheten mellan överordnade handlingar? 
- Vad tycks fungera som igångsättare? 

 
I det tredje steget analyseras på vilket sätt undervisningen designas, vilka 
retoriska val som görs och vad som produceras. Här framstår en mer 
övergripande bild av hur det sätt på vilket kommunikation gestaltar sig 
påverkar vilket handlingsutrymme studenter tycks ha. Frågorna jag ställer är: 

 
- Vilka processer av design går att urskilja? 
- Vilka retoriska val gör deltagarna? 
- Hur produceras kunskap? 

 
Som analytiska verktyg och överordnade begrepp använder jag: 

 
- semiotiska resurser, semiotiska ensembler, meningserbjudande 
- igångsättare, uppmärksamhetsfokus 
- överordnade handlingar, modal densitet 
- transformation, transduktion, representation 
- design, retorik och produktion 

 
Förutom dessa använder jag mig av begrepp som knyter an till dansens 
uttryck och terminologi och jag definierar och använder dem som följer: 

- Dynamik; avser hur rörelser utförs och skapas genom vilken kraft en 
rörelse ges och vilken tid. (ur Nationalencyklopedin ”ytterst av 
grekiska dynamiko´s 'kraftig', 'verksam', av dy´namis 'kraft', 
'förmåga'.”) 

- Rytmik; avser hur rörelser indelas i tid 
- Kvalité; skapas genom dynamik, en rörelse som ges lite kraft och 

mer tid kan uppfattas som mjuk, en rörelse som har mycket kraft och 
är snabb som skarp och så vidare. 

- Artikulation; avser hur tydlig en rörelse är 
 

Det är en svårighet att strikt skilja beskrivning, analys och tolkning i 
processen att bearbeta empirin. De går i varandra, i samma stund jag 
beskriver skeenden har jag gjort en första analys och tolkning. 
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Etiska överväganden 
Forskare ska kunna garantera anonymitet i förhållande till sina informanter. I 
den här studien gäller det lärare, musiker och studenter. I en liten miljö där 
de flesta känner varandra är det naturligtvis så att det kan gå 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 sätt att uttrycka oss i verbalspråk, uttryck och 
formuleringar som kan kännas igen av dem vi träffar ofta. Uttryck som är 
både personliga och påverkade av olika jargonger. På samma sätt kan 
kroppliga uttryck betraktas som vanor som går att identifiera, vi har alla 
särpräglade sätt att röra oss på och det är möjligt att känna igen varandra i 
detta. 

I mitt analysmaterial behöver jag studera enskilda individers handlingar, 
både verbala och icke-verbala, för att kunna identifiera vilka multimodala 
resurser som används. Dessa uttryck behöver citeras ibland för att vara 
tydlig. Det skulle kunna vara möjligt att identifiera eller åtminstone gissa 
vem eller vilka det kan röra sig om, åtminstone av dem som är kollegor och 
medstudenter. Jag har gjort allt som är möjligt för att undvika detta genom 
att göra en så noggrann avkodning av personer som möjligt. Jag använder 
fiktiva namn eller bokstäver, jag kallar alla deltagare hon och oftast benämns 
mina informanter bara lärare, musiker, student/er eller grupp. 

Det har varit av stor vikt att ge så god information som möjligt om 
studien för att deltagarna skulle kunna välja om de ville delta eller inte. Det 
är viktigt att de vet att de när som helst i processen kan avbryta sin 
medverkan. Eftersom jag också är lärare på skolan har jag varit tydlig med 
att studenternas val inte på något sätt har någon inverkan i deras utbildning. 
Inför varje inspelningstillfälle har jag informerat alla deltagare om projektet, 
talat om att jag inte är 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, s.173/174) 

 
Jag har med detta i åtanke konstruerat ett formulär där deltagarna haft 
möjlighet att svara på tre sätt: 
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• Jag– namn…. vill medverka i projektet Dansundervisning som 
multimodal förkroppsligad praktik. Det videofilmade materialet får även 
visas och användas som komplement i resultatredovisning 
(licentiatuppsats, artiklar) och som visningsexempel i 
seminariesammanhang och vid konferenser. 

• Jag   –   namn:…vill   medverka   i   projektet   Dansundervisning   som 
multimodal  förkroppsligad  praktik  och  tillåter  att  det  videofilmade 
materialet jag medverkar i används i studien. 

• Jag  -  namn:…vill  ej  medverka  i  projektet  Dansundervisning  som 
multimodal förkroppsligad praktik. 

 
Jag har fått varierande svar på dessa tre frågor och använder materialet enligt 
dem. Vissa möjliga sekvenser har jag, i urvalet för analys, valt bort som ett 
resultat av informanternas beslut. Formuläret innehåller också information 
om projektet, dess metod och syfte, information om hur sekretess bevaras 
(alla originalfilmer och arbetskopior förvaras oåtkomliga för  obehöriga), 
samt en tydlig information om att medverkan är frivillig och kan avbrytas 
när som helst. 

Slutligen några ord om mig själv som licentiand. Som jag skrev i 
inledningen har jag levt i, av och med dans större delen av mitt liv, jag är i 
allra högsta grad en ”insider”. Jag kan mycket om dans och kan 
förhoppningsvis se detaljer som skulle vara svårare för ett otränat öga. Men 
jag har därmed också uppfattningar om området som jag måste vara noga 
med att syna och distansera mig från, annars är det en risk att jag endast ser 
det som bekräftar 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 är jag noga med att skilja vad som sägs vid 
kaffebord eller andra informella samtal och de faktiska data jag har samlat 
in. Det teoretiska, metodiska och analytiska verktyg jag använder hjälper 
mig att avgränsa var projektet börjar och slutar. 
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Kapitel 4. Resultatredovisning 
 
 
 
 

I det här kapitlet redogör jag för resultatet av analys av sex sekvenser 
dansundervisning. Exemplen är från en lektion i jazzdans, en lektion i 
modern/ nutida dans samt en lektion i balett. Från varje lektion har jag 
analyserat två korta sekvenser där någon form av instruktion och 
återkoppling sker mellan lärare och studenter. I resultatet redovisar jag varje 
lektion för sig. Mina anteckningar från observation av lektionerna  som 
helhet ligger till grund för slutsatsen att de valda sekvenserna är 
representativa för dessa lektioner som helhet gällande hur instruktion och 
återkoppling sker. 

Som tidigare beskrivet startar tolkningsprocessen redan vid transkrip- 
tionsarbetet, analys och tolkning går sedan hand i hand genom hela 
processen. Med det valda perspektivet blir analysen med nödvändighet 
deskriptiv, för att vara tydlig med vad som händer blir beskrivningar av 
skeenden omfattande. I resultatet har jag försökt undvika en alltför detaljerad 
redovisning, jag lyfter fram det som framstår som viktigt i relation till mitt 
syfte och mina frågor. 

I ett första steg redogörs för vilka semiotiska resurser som används och 
hur de samverkar. Här används också begreppen transformation och 
transduktion för att visa i vilka teckensystem instruktionerna presenteras och 
sedan representeras. Därefter följer resultatet av multimodal interak- 
tionsanalys där jag lyfter fram vilka överordnade handlingar som kan 
urskiljas och hur modal densitet skapas. I analysen har igångsättare 
identifierats och hur de skapar uppmärksamhetsfokus. I redovisning av 
resultatet av den multimodala interaktionsanalysen utgår jag i följande 
exempel från det faktum att själva danslektionen är en övergripande 
överordnad handling för alla situationerna. Därför nämns den inte i resultatet 
utan här fokuseras de andra överordnade handlingar som kan urskiljas i 
sekvenserna av återkoppling. Själva danslektionen som övergripande 
överordnad handling är en del i den institutionella inramningen 
danshögskola och den grundar sig i en tradition där dansträning sker 
kollektivt med en lärare, ofta en musiker och en grupp studenter. De 
underordnade handlingar som skapar förutsättningar för kommunikation och 
interaktion i sekvenserna är inte heller i fokus i redovisningen. Dessa är alla 
de handlingar som på en underliggande nivå möjliggör händelserna. Ord som 
tillsammans bildar mening, gester, blickar, rörelser, olika kroppsliga 
positioner;  de  bildar  kedjor  av  underordnade  handlingar  (Norris  2004). 
54  



Frysta handlingar och hur de manifesteras i materiella objekt beskrivs i 
inledningen av varje resultatredovisning. 

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

 
 
Jazzdans 
I den här dansklassen deltar nio studenter, en lärare och en musiker. 
Studenterna går första året på en kandidatutbildning i danspedagogik, alla är 
i tjugoårsåldern. 

Lektionen äger rum i en så kallad black box, ett scenrum utan upphöjd 
scen där golvet är spelplatsen. Rummet är mycket stort, golvet är svart och 
väggarna mörkt lilafärgade, det är högt i tak och där hänger ett ljussystem 
ovanför ett gallertak. Det finns inga speglar, inga stänger att hålla i. I ena 
främre hörnet sitter musikern med ett trumset uppställt som tar visst 
utrymme, där finns också en musikspelare. Musikern är kvar vid sitt trumset 
hela lektionen. Andra föremål som finns i rummet är några väskor, tröjor 
slängda åt sidan, personliga saker. Vid ena kortväggen finns ett gradäng- 
system monterat, en uppsättning sittplatser i olika nivåer. Högt upp på 
kortväggen mittemot gradängerna finns det fönster, de släpper bara in 
sparsamt med dagsljus och går att täcka för helt. Det är ganska kallt  i 
rummet eftersom det är så mycket rymd att värma. Studenterna ger intryck 
av att vara avslappnade och lugna i sina kroppar, när de inte dansar har de en 
ledig hållning. Samtidigt är det en koncentrerad stämning, inte mycket 
småprat utan alla verkar fokusera på de instruktioner som ges. 

Nedan en bild på hur rummet ser ut och ungefärliga placeringar av 
deltagarna. Läraren rör sig mellan det jag kallar hennes zon och runt i 
rummet när hon ger återkoppling. 

 

 
 

Figur 4. Lektionsrummet och ungefärliga placeringar. 
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Gruppen av studenter är utplacerade över golvytan, de har goda avstånd till 
varandra för att möjliggöra rörelse. De är alla riktade mot gradängerna, den 
riktningen som i danssammanhang brukar kallas fronten, det som räknas som 
framåt mot en (tänkt) publik. Studenterna lämnar ett ganska brett utrymme 
mellan sig och fronten. Det är det utrymme som jag kallar lärarens zon, det 
är här läraren under lektionen oftast befinner sig när hon visar dansrörelser. 
Under sekvenserna när läraren ger återkoppling, rör hon sig runt i rummet 
och går nära de studenter hon ger återkoppling till. Studenterna behåller sina 
inbördes placeringar i rummet under sekvenserna. När läraren ger 
återkoppling till någon vänder de flesta sig mot läraren och den student som 
får återkoppling. Ibland vänder någon bort från situationen och övar själv, 
men det är korta ögonblick. 

 

Semiotiska resurser 
Här påminner jag om de frågor jag ställt till materialet. 

- Vilka semiotiska resurser används av läraren i kommunikation? 
- Vilka semiotiska resurser samverkar i kommunikationen? 
- Hur svarar studenterna – enskild student och grupp? 

 
Läraren 
I analysen av parallella skeenden framgår det hur läraren kombinerar 
semiotiska resurser i ensembler. I olika kombinationer använder hon tal, 
ljud, beröring, rörelser och gester tillsammans i sina meningserbjudanden. 
Också när hon kommunicerar med musikern, då främst med blickar och 
gester. Studenterna som korrigeras får information om rörelsen av det som 
sägs, av hur det sägs, och av hur det visas. Ett exempel från sekvenserna är 
när läraren vid ett tillfälle placerar händerna på sina höfter, skiftar vikt från 
en höft till en annan, lyfter armarna i midjehöjd, gör en liten cirkulär rörelse 
som avslutas med att handflatorna vänds mot varandra och liksom måttar in 
ett avstånd, samtidigt som hon säger: ”Så att du inte tillåter dig om ett ben är 
starkare, en höft lite rörligare, att ge efter för det”. Jag förstår det så att 
genom att både tala, visa och accentuera med en gest vill läraren fästa 
studenternas uppmärksamhet på vad som är viktigt i instruktionen. I det här 
fallet handlar det om att fördela vikten lika mellan båda höfterna, att stå 
centrerad och läraren visar vad som blir resultatet om vikten inte är fördelad 
lika på båda benen. Den cirkulära armrörelsen och handflatornas sätt att 
måtta ut ett avstånd fungerar då som ett sätt att betona hur vikten ska 
”samlas” och centreras. 

När läraren visar dansrörelser och ger instruktion om hur hon vill att de 
ska utföras blandar hon ofta den ursprungliga dansrörelsen med  gester. 
Dessa tycks tjäna som förstärkning av det hon vill kommunicera. En gest kan 
givetvis vara en dansrörelse, det framgår av sammanhanget om gesten är en 
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del av den ursprungliga rörelsen eller inte. Exempelvis visar läraren en 
student hur hon vill att ett ben och en fot ska sträckas ut med kraft och 
distinktion. Samtidigt som läraren visar rörelsen med ben och fot, använder 
hon en arm för att poängtera kraften och riktningen. Läraren gör sedan ännu 
en gest med armen som hon sträcker ut mot golvet med stark muskeltonus 
och knuten näve. Dessa armrörelser är inte en del av den ursprungliga 
rörelsen, jag uppfattar att de beskriver rörelsens dynamik och kvalité8.. 

Vid ett annat tillfälle visar läraren en av de andra studenterna, jag kallar 
henne Vivi, hur hon vill att studenten ska sträcka på sig. Läraren sträcker då 
ena armen upp och den andra ner i en vertikal linje, samtidigt som hon själv 
sträcker på kroppen. Sedan visar läraren Vivi en rörelse med ett ben som 
sträcks bak, samtidigt som hon lägger sina händer på framsidan av sin torso 
och med en gest visar hur hon vill att bröstkorgen, med hjälp av magen, ska 
hållas på plats under tiden. Något som framstår typiskt för den här läraren är 
att hon också förstärker sina tal- och ljud yttranden med gester. När hon för 
Vivi vill poängtera vikten av att aktivera magen för att hålla bröstkorgen på 
plats, för hon en knuten näve upp och ner framför sig, samtidigt som hon 
säger ”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 målmedvetenhet som krävs i arbetet. I en annan instruktion förstärker 
läraren det hon säger genom att hastigt slå ihop händerna; ”så att du har 
liksom samma energi men du måste koppla (slår ihop händerna) men du 
måste koppla på den snabbare”. 

När läraren ger verbala instruktioner i form av tal använder hon också 
rösten som förstärkning av både det hon gör och det hon säger. Vid ett 
tillfälle inleder hon en instruktion med att skarpt och kort uttala ordet 
”BOM”, sedan säger hon ”låsa det där ståbenet”. Genom att använda 
volymen i rösten på olika sätt framstår det som läraren använder rösten 
också för att beskriva en rörelses dynamik med alltifrån mer viskande 
yttranden och ljud till skarpa och höga yttranden. Den här läraren använder 
också ofta tal och röst för att förstärka rytmiken i rörelser, exempelvis 
yttranden som ”pa ram pam pam”. Andra ljud som att klappa ihop händerna, 
knäppa med fingrarna eller stampa i golvet förekommer. Ibland visslar 
läraren, uttalar smackande ljud eller andas högt och ljudligt. 

Som semiotisk resurs använder läraren ofta beröring. Mestadels tycks det 
vara med ett instruerande syfte. Läraren berör studentens kropp för att hjälpa 
till, poängtera hur en rörelse ska utföras. Exempelvis klappar läraren på 
Vivis bröstben för att visa att hon ska slappna av och ”sänka” bröstkorgen. 
Vid ett annat tillfälle lägger läraren sina händer på en students höfter för att 

 
 

 
8 Dynamik är en term som används i dans och som skapas genom en kombination av kraft och 
hastighet i rörelser, rörelsekvalité är exempelvis; mjuk, hård, lugn, hetsig, kraftfull. Dynamik 
och kvalité hör ihop då dynamik skapar kvalité. 
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poängtera att de ska hållas stilla och på samma nivå. Läraren pekar på en 
annan students axel och borstar sen med handen längs studentens arm för att 
instruera och förtydliga rörelsens riktning. Ibland framstår det som om 
läraren använder beröring för att få studentens uppmärksamhet, för att skapa 
kontakt. Vid ett tillfälle lägger hon armen om en student för att göra 
studenten uppmärksam på en instruktion, slår sen lite lätt med knytnäven på 
hennes axel. Ett annat exempel är när läraren placerar sina händer på var sida 
om huvudet på en student som ser ner i golvet. Hon ”lyfter” studentens 
huvud för att få ögonkontakt. Någon gång uppfattar jag att läraren använder 
beröring för att bekräfta en students kommentar. Exempelvis när Vivi säger: 
”det är vanskligt att finna den” gällande bröstkorgens placering. Läraren 
klappar då på sin egen bröstkorg samtidigt som hon böjer sig bakåt och säger 
”ja, jag vet - bakåt samtidigt som man går framåt”. Läraren berör också sin 
egen kropp för att rikta uppmärksamheten mot en specifik korrektion. 
Exempelvis lägger läraren handen mot sitt bröstben för att visa hur 
bröstkorgen ska placeras. Ett annat exempel är när läraren lägger händerna 
mellan sina ben och sen kniper åt om dem för att visa att benen ska hållas 
tätt ihop. 

När läraren ger återkoppling sker det vanligen genom att hon närmar sig 
studenten fysiskt i rummet. I de fall hon väljer att inte gå helt nära skapar 
hon med sin blick och genom sin positionering ändå en tydlig riktning och 
koncentration mot studenten. 

Vid de tillfällen läraren ger återkoppling använder hon tal och ljud 
synkront med rörelse och gest. Nedanstående exempel visar hur läraren 
använder rörelser och gester samt tal och ljud. Rad ett och tre beskriver 
rörelser och gester, rad två och fyra tal och ljud, avståndet mellan orden visar 
den paus som är mellan de språkliga yttrandena och versaler betyder att hon 
talar med hög röst. 

 
r/g: läraren vänder kroppen lite mot vä. tar sats och skickar ner båda armarna hö 
t/l: ohhh ner 
r/g: slår snabbt ihop händerna o sträcker hö arm mot B , 
t/l: DEN tack, 

 
I exemplet kan vi se hur dessa semiotiska resurser samverkar. Läraren står 
alldeles intill studenten, hon har sin kropp och blick riktad mot henne och 
följer med i studentens rörelse samtidigt som den utförs. Genom sin närhet, 
positionering och rörelse skapar hon kontakt med studenten och visar på så 
sätt sitt intresse för hennes arbete. Det är värt att notera att om vi endast tittar 
på tal och ljud blir det obegripligt vad som avses, men tillsammans med 
användningen av rörelser och gester blir budskapet tydligare och 
tillsammans bildar de en semiotisk ensemble. Detta sätt att arbeta är 
genomgående för läraren i de analyserade sekvenserna. 
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Studenterna 
Studenterna som får återkoppling svarar på lärarens meningserbjudanden 
genom att antingen pröva rörelsen under eller efter korrektionen, eller att 
lyssna och se på läraren. Vid ett par tillfällen ber läraren den student hon 
riktar sig till att pröva rörelsen och då gör hon det. När Vivi får återkoppling 
om sin bröstkorgs placering är hon relativt still men vid något tillfälle böjer 
hon lätt i knäna, rullar axlarna bak och gör en cirkel med huvudet. Det 
framstår som dessa rörelser är för att släppa spänningar, de har inte något 
med själva övningen som återkopplas att göra. Vivi gör sen en gest med ena 
handen och fingrarna, visar ett litet avstånd och säger ”det är vanskligt att 
finna den”. Jag uppfattar att det handlar om vilka små nyanser det är som 
avgör om bröstkorgen placeras rätt. Lite senare står Vivi riktad rakt fram mot 
fronten, sträcker på sig och klappar med ena handen på sin egen bröstkorg 
samtidigt som hon säger ”sån e jag ganska bra nu?”. Här kommunicerar Vivi 
sin förståelse genom att visa hur hon uppfattat korrektionen. 

Gruppen studenter som inte direkt tilltalas uppmärksammar 
återkopplingssituationerna genom att lyssna och titta, de är vända mot 
läraren och den student som tilltalas. Ibland prövar de rörelsen läraren ger 
instruktion om men ganska sparsamt och på plats. När återkopplingen till en 
enskild student tar längre tid, tycks det aktivera de andra studenterna att i 
högre grad själva pröva de rörelser läraren uppmärksammat enskilda 
studenter på. Vid kortare återkopplingar sker det inte lika ofta. 

Generellt är studenterna sparsamma med tal och andra ljud. I de fall det 
sker är det som svar på en fråga från läraren eller som en kommentar till en 
återkoppling. De svarar i lite halvfärdiga meningar som; ”så det känns att 
jag..” eller ”ja, men ..”, ”jag förstod, jag tror jag förstod”. De talar inte heller 
med varandra under sekvensen men de skrattar vid flera tillfällen, ofta 
tillsammans med och åt något läraren sagt eller gjort. 

 
Transformation, transduktion 
I sekvenserna framgår att studenterna svarar på lärarens meningserbjudanden 
genom att lyssna, se och pröva i rörelse. Det som läraren visar med sin 
kropp, det hon talar om, hur hon använder röst och ljud – svarar studenterna 
på genom att i rörelse visa hur de förstått. Det är frågan om kombinationer 
av transformation och transduktion. Studenterna utför rörelsen som 
återkopplas och som läraren visar (samma teckensystem), och omtolkar 
samtidigt det läraren säger eller uttrycker med ljud till rörelse (annat 
teckensystem). I sekvenserna förekommer exempel på både transformation 
och transduktion och oftast samverkar de två. Läraren visar rörelser och 
förstärker och förtydligar dem genom tala om dem och genom att använda 
rösten dynamiskt och rytmiskt. Studenterna visar sin förståelse genom att i 
dansrörelser svara mot fler samverkande teckensystem. 
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Multimodal interaktionsanalys 
Här har följande frågor ställts till materialet: 

- Vad och vem initierar överordnade handlingar? 
- Hur skapas modal densitet? 
- Hur skiftar uppmärksamheten mellan överordnade handlingar? 
- Vad tycks fungera som igångsättare? 

 
De aktuella sekvenserna av återkoppling är korta, cirka två minuter vardera, 
ändå ryms inom ramen för dem, ett flertal situationer där läraren ger 
återkoppling till enskilda studenter. Med utgångspunkt i Norris (2004) kan 
överordnade handlingar urskiljas och hur och av vem dessa situationer 
initieras och avslutas. För förståelsen påminner jag läsaren om att en 
överordnad handling har en klar början och ett klart avslut. Det kan också 
inom en överordnad handling inrymmas flera andra överordnade handlingar. 
Dessa kan pågå parallellt eller överlappa varandra genom att vi fokuserar 
dem med skiftande uppmärksamhet. Genom att använda Norris (2004) 
analysverktyg foreground-background continuum kan synliggöras hur 
uppmärksamheten på de olika överordnade handlingarna pendlar mellan att 
vara i förgrunden eller i bakgrunden för lärare och studenter. 

 
Överordnade handlingar 
Inom ramen för danslektionen kan de analyserade sekvenserna av 
återkoppling betraktas som övergripande överordnade handlingar, de har var 
och en, en klar början och ett klart slut. I båda sekvenserna är det läraren 
som initierar dem. Det gör hon genom att med blick och gest instruera 
musikern att sluta spela och den dansövning som studenterna utför avslutas. 
Därefter engagerar sig läraren i att ge återkoppling till enskilda studenter. 
Detta kan i sin tur sägas vara överordnade handlingar som inryms inom den 
övergripande sekvensen. När läraren har gett återkoppling till de enskilda 
studenterna avslutas den övergripande återkopplingssekvensen genom att 
läraren introducerar starten på en ny dansövning. De båda sekvenserna har 
således ett snarlikt förlopp. 

De överordnade handlingar som läraren engagerar sig i med enskilda 
studenter är av olika längd. Några är korta och initieras av att läraren går 
fram nära studenten och ger återkoppling, både verbalt och genom att visa. 
Men här uppmanas inte studenten att pröva rörelsen. Några situationer är 
längre, där stannar läraren upp och tar sig mer tid och här uppmanas 
studenten att pröva rörelsen. Situationerna avslutas genom att läraren, genom 
en förändring av position och blick, vänder uppmärksamheten mot någon 
annan student. Även dessa korta återkopplingssituationer initieras och 
avslutas av läraren. Det är ingen av studenterna som initierar en överordnad 
handling. 
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Uppmärksamhet, modal densitet 
För att fästa studenternas uppmärksamhet på vad hon vill förmedla använder 
läraren semiotiska resurser i samverkande ensembler. Hon visar rörelser, 
gestikulerar, talar, använder förstärkande ljud; hon använder beröring och 
hon närmar sig och positionerar sig i förhållande till den hon vänder sig till. 
Hög modal densitet uppnås genom komplexitet, det är en kombination av 
semiotiska resurser som samverkar. Som tidigare beskrivet sker detta 
synkront, jag kan inte urskilja att något i den multimodala kommunikationen 
står i konflikt till det som framstår som intentionen i det läraren vill 
förmedla. Ett exempel från sekvenserna är när läraren tar några steg mot en 
student långt bak i rummet och pekar på henne (närhet,  positionering), 
läraren tar sen ett steg på vänster ben, vrider sig ner och tar sats, vänder 
fram, kliver ihop och sträcker ut båda armarna åt sidorna med skärpa 
(rörelser, gester) samtidigt som hon säger ”går det att få den här lite ”switch” 
vassare blir jag ännu gladare” (tal, ljud). Avsikten med instruktionen är att få 
studenten att vara skarpare och snabbare i armrörelsen och både genom 
rörelser, gester och med tal och ljud understryker läraren detta. Genom att gå 
närmare studenten och peka på henne är det också klart vem hon vänder sig 
till. Det sätt på vilket läraren skapar modal densitet tycks fungera som 
igångsättare, studenterna uppmärksammar på olika sätt det läraren 
kommunicerar. Några väljer att aktivt utföra de rörelser som är i fokus, andra 
är aktiva i att lyssna och titta, även i de fall då de inte direkt tilltalas. 

 

 
Figur 5. Figuren visar de samverkande semiotiska resurser läraren använder. 

 

Genom att se på hur studenterna positionerar sig, var de riktar blicken och 
vad de sysselsätter sig med går det att uppfatta hur de fokuserar de 
överordnade handlingarna med skiftande uppmärksamhet. När en student 
blir direkt tilltalad och får återkoppling är det en överordnade handling som 
är i förgrund för studenten, liksom för läraren. De andra studenterna har 
mestadels sin uppmärksamhet riktad mot dessa överordnade handlingar, de 
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står vända mot läraren och studenten och ser på dem, vi kan också anta att de 
lyssnar då de skrattar med när läraren skämtar. Succesivt börjar några av 
dem ägna sig åt att själva öva rörelser, deras uppmärksamhet på läraren och 
aktuell återkoppling tycks då falla mer i bakgrunden. 

Det ter sig som om lärarens skifte av position, blick och närhet är det sätt 
på vilket hon skiftar sin uppmärksamhet från en student till annan, från en 
överordnad handling till en annan. Dessa skiften sker snabbt, under de korta 
sekvenserna hinner läraren ge återkoppling till ett flertal studenter. Det 
innebär att läraren hela tiden har uppmärksamheten också på gruppen även 
om den faller mer mot bakgrunden när hon riktar sig till en enskild student 

 

Design, retorik, produktion 
I det här steget har följande fokuserats: 

- Vilka processer av design går att urskilja? 
- Vilka retoriska val gör deltagarna? 
- Hur produceras kunskap? 

 
Inom ramen för de analyserade sekvenserna är det tydligt att den 
huvudsakliga resursen för lärande utgörs av det rörelsematerial som läraren 
erbjuder och det sätt på vilket hon kommunicerar sina intentioner.  Det 
läraren visar med sin kropp, sin röst, sin beröring, sin närhet och position när 
hon ger återkoppling svarar för merparten av de ”stoff” studenterna har att 
använda i sin lärprocess. Det är också läraren som initierar och avslutar de 
övergripande handlingar som kunnat urskiljas. Läraren avgör därmed hur 
tiden disponeras, i dessa sekvenser gör ingen student anspråk på tid genom 
frågor. De som ställs är korta och frågorna handlar om att få bekräftelse på 
om de har uppfattat en korrektion rätt. Det innebär att det är läraren som står 
för den övergripande designen av dessa sekvenser. I den designen  gör 
läraren retoriska val för att kommunicera sina intentioner. I sekvenserna är 
det tydligt att dessa val är att använda semiotiska resurser i samverkan. De 
tecken som läraren använder visar tydlig relation mellan form och mening. 
Lärarens förmåga att använda dessa semiotiska resurser synkront skapar en 
tydlighet i vad som efterfrågas, både med rörelse, med röst och med beröring 
ger läraren studenterna klara instruktioner. På det sättet skapar läraren 
uppmärksamhetsfokus och får studenterna att engagera sig. 

Även de frysta handlingar som manifesteras i artefakter är del i designen 
av lärandesituationen och en förutsättning för den. Golvytan är tom med en 
speciell dansmatta som ger bra underlag för förflyttningar och själva golvet 
har viss svikt som skonar kroppen, viktigt främst i hoppsekvenser. Dessa 
förutsättningar är viktiga för studenternas och lärarens möjligheter att kunna 
dansa. Frånvaron av en spegel i det här rummet skapar speciella 
förutsättningar, studenterna kan inte se vad de gör utan måste känna vad de 
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gör. Lärarens och studenternas klädsel är anpassad för aktiviteten, praktiskt 
men även estetiskt. 

Inom ramen för den övergripande designen gör studenterna egna retoriska 
val i sina lärprocesser. De samarbetar inte med varandra fysiskt men de 
uppmärksammar varandra vid återkopplingarna. Rummet som semiotisk 
resurs ger goda förutsättningar för lärande och studenterna använder 
rummets hela yta när de dansar, förutom det utrymme längst fram som 
verkar ”reserverat” för läraren. De är alla uppmärksamma på de överordnade 
handlingar som sker men på olika sätt. I vissa fall genom att se och lyssna, i 
vissa fall genom att också engagera sig i att pröva rörelser. I de fall studenter 
prövar rörelser kan vi förstå att kommunikation har uppstått. Studenten har 
tagit emot det ursprungliga tecknen, tolkat dem och visar sin  förståelse 
genom sin representation. Studentens representation kan sägas vara en re- 
design av det ursprungliga meddelandet (lärarens instruktion) och formas av 
studentens intresse och förutsättningar. I de fall studenterna lyssnar och tittar 
är det otydligt om det är ett val att inte ge sin inre representation fysisk 
gestalt eller om det beror på att läraren inte direkt uppmanar dem till det. 
Frånvaron av en spegel är en möjlighet att slippa bedöma sin prestation 
utifrån men kan också skapa en osäkerhet som gör beroendet av lärarens 
återkoppling större. 

Den kunskap som produceras kan sägas vara beroende av läraren i hög 
grad, det är hon som tillhandahåller själva rörelsematerialet som övas. Men 
för att kunskapen ska kunna förkroppsligas krävs en aktivitet av studenten. 
När studenten utifrån sitt intresse och sina förutsättningar tolkar och re- 
designar det som läraren förevisat, adderas i studentens representation något 
till det urspungliga rörelsematerialet. 

Läraren och hennes sätt att designa sekvenserna visar studenterna vad hon 
vill att de ska åstadkomma. Lärarens återkopplingar är konkreta och genom 
hennes användning av semiotiska ensembler erbjuds fler möjligheter till 
förståelse. Den synkrona användningen av semiotiska resurser är en förmåga 
hos läraren med avsikt att tydligt förmedla de aspekter i dansen som 
fokuseras. Det som framstår som tydligt mönster är hur läraren använder sin 
röst för att förstärka kvalité och rytm i dansrörelserna. Sättet hon använder 
rösten är varierat och nyansrikt och verkar nästan överordnat vad hon 
faktiskt säger. Lärarens skämtsamma kommentarer som lockar till skratt 
tycks skapa en avspänd atmosfär och hennes användning av närhet och 
beröring ger intryck av en nära relation till studenterna. 

Jag återkommer i diskussionen till vilken funktion rösten och hur den 
används tycks ha när det gäller att förklara och förstärka olika rörelsers 
kvalité. 
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Modern och nutida dans. 
I den här lektionen deltar åtta studenter, läraren samt en musiker. Dessa 
studenter går andra året på en kandidatutbildning i danspedagogik. Två av 
studenterna är där på Erasmusutbyte och därför talar läraren mestadels 
engelska. 

Lektionen äger rum i en dansstudio, rummet är rektangulärt och stort med 
ljust golv och ljusa väggar. Det är högt i tak, rummet var tidigare en 
maskinhall som nu är ombyggd och anpassad för dans. Högt uppe på 
väggarna finns ursprungligt tegel bevarat och stora stålbjälkar hänger i taket, 
det skapar en speciell lite rå atmosfär. Den ena långväggen täcks av en 
spegel som går från golvet och ett par meter upp. Under sekvenserna 
används spegeln som front, vilket är det som betraktas som riktning fram. 
Längs de andra väggarna är stänger fastmonterade och i ett hörn finns en 
hyllsektion för väskor och annat. Några fristående stänger står längs ena 
kortväggen. Ganska högt upp vid långväggen mitt emot spegeln finns det tre 
fönstersektioner, dock med något specialglas som gör dem svåra att se 
igenom. I ena främre hörnet finns ett piano. Intill pianot vid ena kortväggen 
sitter den musiker som arbetar med läraren och gruppen. Ett trumset är 
uppställt som tar visst utrymme. 

Studenterna står eller sitter placerade över hela golvytan, under 
sekvenserna behåller studenterna sina inbördes placeringar och de är 
mestadels vända framåt mot spegeln. Läraren är placerad antingen mitt i 
rummet eller framför studenterna nära spegeln. 

De analyserade sekvenserna är av olika slag, den första startar med att 
läraren ger återkoppling som svar på frågor från en av studenterna (som får 
heta Maja). I den andra sekvensen arbetar gruppen med en rörelsefras som 
utförs delvis sittande samt med olika förflyttningar nära golvet. Här ges 
återkoppling och instruktioner till hela gruppen samtidigt som läraren går 
igenom rörelsefrasen med dem. När studenterna sedan dansar själva ger 
läraren återkoppling till dem under tiden de dansar. 

 

 
Figur 6. Placeringar under sekvenserna, läraren står mitt i rummet i ex. 1, sedan 
placerar hon sig framför spegeln i ex.2 

64  



Semiotiska resurser 
 

Läraren 
Den här lärarens sätt att använda semiotiska resurser i samverkande 
ensembler är på många vis likartad det sätt på vilket läraren i jazzdans gör 
det. I olika kombinationer använder hon dansrörelser, gester, tal, ljud, blickar 
och positionering i sin kommunikation med studenterna. 

I dessa sekvenser framstår också spegeln som en viktig semiotisk resurs. 
Under den första sekvensen är läraren placerad mitt i rummet och har 
studenterna runt omkring sig. När Maja, som står långt bak i rummet, ställer 
sina frågor, ser läraren först direkt på Maja och svarar henne med tal och 
med gester. Läraren vänder sedan fram mot spegeln och medan hon 
fortsätter att tala involverar hon också dansrörelsen i sin instruktion. När 
läraren vänder sig mot spegeln höjer hon också rösten något och tycks vilja 
involvera även de andra studenterna. Hon riktar också blicken mot dem via 
spegeln. I den andra sekvensen är läraren placerad nära spegeln framför 
studenterna. Även här pendlar läraren mellan att vända sig mot studenterna 
med instruktioner och att vända sig fram mot spegeln och visa rörelser och 
tala till dem via den. Genom att läraren ofta vänder sig fram mot spegeln och 
ser på studenterna via den när hon instruerar och visar rörelser, blir spegeln 
en viktig semiotisk resurs som samverkar med de övriga. 

När läraren visar rörelser förstärker hon det hon visar med gester, tal och 
förstärkande ljud. Ibland använder hon endast gester och tal för att instruera 
och visa vad hon avser. Ett exempel är när läraren med en arm ritar, först en 
stor kvartscirkel framför kroppen och säger ” you have to find this space”, 
sedan en liten cirkel och sedan en stor igen. Det framstår som om den stora 
cirkeln representerar det utrymme studenterna ska använda i rörelsen, medan 
den lilla cirkeln representerar vad de inte ska göra. 

Någon gång låter läraren rösten illustrera tid. I exemplet ovan uttalas, 
med visst eftertryck, ordet this samtidigt och under den tidsrymd som läraren 
ritar kvartscirkeln. Jag uppfattar att det eftertryck och den tid med vilket 
läraren säger ordet this avser att peka på vikten av att finna just det utrymmet 
” you have to find this space”. Ett annat exempel är när läraren visar hur 
studenterna långsamt ska komma upp från en framåtböjd rörelse. Hon talar 
då i det långsamma tempo som hon vill att rörelsen ska ha; ”and then (paus) 
come back (uttalas långsamt)”. Ett annat tillfälle klickar läraren med tungan 
för att beskriva tiden när armarna går i en halvcirkel över huvudet samtidigt 
som hon gör rörelsen. 

I den första sekvensen använder läraren tal mest genom att ge konkret 
information om rörelsens utförande, ofta med anatomiska referenser. I den 
andra sekvensen använder läraren mer frekvent och tydligare tal och ljud 
som förstärkning av rörelser. Rösten uttrycker mer av kvalité, dynamik och 
rytm. Ett exempel är när läraren, samtidigt som hon visar rörelser, säger 

65  



”eight – (bap) – (tjoho) – low - LOW”. Här följer rösten rörelsens kvalité 
och dynamik, yttrandena bap och tjoho antyder olika rytmisering i rörelserna 
och yttrandet LOW sägs med ett lägre tonläge och starkt eftertryck. Jag 
tolkar det som att kroppen ska vara riktigt nära golvet, när hon uttalar ordet 
LOW böjer hon samtidigt torson djupt ner mot det. Läraren höjer rösten när 
hon vill förstärka en rörelses dynamik och ackompanjerar med ljud snarare 
än ord. När studenterna utför dansfrasen utan henne förstärker och bekräftar 
läraren det studenterna gör med ljud som: ”YES, AAOO, YAA. PAPA, 
AOUP”. 

Läraren skapar närhet till studenterna när hon i den andra sekvensen riktar 
sig mot dem med frågor. Hon kryper in mot dem, och ser på dem. När 
studenterna dansar själva är läraren aktiv genom att antyda rörelserna. Hon 
nickar, pekar, gör en gest med en arm uppåt, böjer sig djupt framåt. Hela 
tiden sittande på knä vänd mot studenterna följer hon med sin kropp med i 
deras rörelser. 

Lärarens kommunikation med musikern domineras av korta verbala 
instruktioner, rörelser, gester och blickar. När hon vill att musikern ska 
avsluta vänder hon sig mot musikern, nickar och höjer ena armen. Då hon 
senare vill att musikern ska spela igen ger hon instruktion genom att utföra 
och visa starten på den rörelsefras som ska utföras och samtidigt räkna (sju, 
ått, ni, ti). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figur 7. Lärarens användning av samverkande semiotiska resurser. 

Studenterna 

I sina frågor till läraren kombinerar Maja semiotiska resurser. Hon visar 
med rörelser och gester, blick och beröring vad hon vill få förtydligat. 
Samtidigt som hon ställer sin fråga ”this, this is not only to the side?” 
antyder Maja också den rörelse som är i fokus. Hon pekar på sin bröstkorg 
med ena handen, för den sen diagonalt framåt, och säger ”diagonal?”. När 
hon får svar av läraren kommunicerar hon sin förståelse genom att visa med 
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kroppen. Hon lägger handen på sin höftled, böjer sig fram och frågar 
samtidigt ”it’s like this?” och tittar upp på läraren. 

Under tiden Maja får återkoppling är de andra studenterna mest 
engagerade i att öva själva. Endast korta stunder avbryter de för att vända sig 
mot och se direkt på Maja och läraren. När läraren vänder mot spegeln för att 
visa något följer studenterna med i hennes rörelser. När hon vänder sig 
tillbaka mot Maja fortsätter de flesta att öva själva, att pröva det som läraren 
har visat. De är vända mot spegeln och upprepar rörelserna flera gånger, 
prövar hur de kan utföra dem. Det är tydligt att spegeln är en viktig 
semiotisk resurs i studenternas arbete. De använder den för att se och 
korrigera sig själva och de ser på läraren via spegeln när hon är vänd mot 
den. 

När läraren i den andra sekvensen ställer frågor sitter studenterna mest 
still och lyssnar, bara en student svarar på lärarens fråga. Några fixar med 
kläder, hår eller kropp – exempelvis masserar en student sina fötter, någon 
annan sträcker ut en muskel i benet. När läraren ger instruktioner genom att 
fysiskt visa dansfrasen deltar alla studenter genom att utföra rörelserna 
tillsammans med henne. När de dansar är blicken riktad i relation till 
rörelsen, någon gång tittar de i spegeln, kanske för att se om de gör rätt eller 
kanske av vana. Förutom Maja är studenterna sparsamma med tal och ljud, 
någon svarar på lärarens frågor men annars är de tysta. 

 
 

Transformation, transduktion 
Som i exemplet jazzdans representerar studenterna sin kunskap både genom 
processer av transformation och genom transduktion, oftast i kombination. 
De visar hur de förstår vad läraren kommunicerar när de omtolkar fysisk 
rörelse och verbala yttranden till dans. Läraren ger studenterna information 
och instruktioner med tal, med ljudyttranden, med rörelser och gester. I sina 
meningserbjudanden väljer läraren någon gång att endast ge verbala instruk- 
tioner. I de fall läraren endast ger verbala instruktioner tycks studenterna 
söka mer prövande när de utför rörelser. De upprepar vissa korta moment 
flera gånger på olika sätt, de rör sig något långsammare och ser oftare i 
spegeln. Frånvaron av fler samverkande teckensystem i lärarens 
kommunikation tycks kräva ett annat arbete av studenterna. De får inte lika 
tydlig information och det innebär att de måste utforska hur de ska förstå den 
verbala instruktionen och omsätta den i fysisk rörelse. Här är det fråga om 
transduktion, studenterna omtolkar information från ett teckensystem 
(verbalspråk) till ett annat (rörelser). När läraren visar rörelser och samtidigt 
ger verbal instruktion utför studenterna rörelsen mindre tveksamt och ofta 
samtidigt med läraren utan att hon direkt behöver uppmana dem till det. 
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Multimodal interaktionsanalys 
 

Överordnade handlingar 
I den första sekvensen initierar Maja en överordnad handling genom att 
ställa frågor till läraren. Läraren engagerar sig i denna överordnade handling 
genom att svara Maja med både fysiska och verbala instruktioner. Det är 
tydligt att denna överordnade handling är i fokus för Maja, hon är hela tiden 
riktad med blick och kropp mot läraren. För lärarens del framstår det som 
om hon parallellt engagerar sig i en överordnad handling där alla studenter 
involveras. Hon initierar den genom att vända sig mot spegeln, visa rörelser 
och tala till hela gruppen och Maja samtidigt. Denna överordnade handling 
kan sägas pågå hela tiden, även när läraren vänder mot Maja korta ögonblick 
med instruktioner. Läraren fångar hela tiden in gruppen genom att vända mot 
spegeln och involvera dem i återkopplingen. Den överordnade handling som 
Maja initierar avslutas genom att läraren så småningom släpper fokus på 
henne, men fortsätter att återkoppla till hela gruppen. Studenterna engagerar 
sig till en början i den överordnade handlingen som Maja inleder genom att 
vända sig mot henne och se och lyssna. De avbryter den ganska snabbt 
genom att vända mot spegeln och själva börja öva rörelser, de initierar egna 
överordnade handlingar. Dessa avslutas när läraren vänder mot spegeln och 
riktar sig till dem, de följer då med i det läraren uppmärksammar dem på. 

I den andra sekvensen både initieras och avslutas de överordnade 
handlingar som kan urskiljas av läraren. Genom att vända sig mot 
studenterna och ställa en fråga inleds en överordnad handling som består i att 
återkoppla och ge instruktioner till hela gruppen. Läraren ger instruktionerna 
verbalt men också fysiskt, alla utom en student gör då dansfrasen 
tillsammans med läraren. Denna handling avslutas genom att läraren avslutar 
instruktionen och vänder sig mot studenterna. En ny överordnad handling 
initieras sedan av att läraren sätter sig nära spegeln och vänd mot den. Hon 
visar rörelsefrasens start och instruerar musikern att börja spela och 
studenterna att dansa. Denna överordnade handling avslutas genom att 
läraren vänder mot musikern och nickar bestämt. Musikern slutar då spela 
och studenterna slutar dansa. 

Musiker och lärare är båda involverade i den överordnade handlingen av 
att samarbeta genom hela sekvensen men med skiftande uppmärksamhet. 
När musikern väl spelar avtar lärarens uppmärksamhet på musikern, den 
faller i bakgrunden. Musikern ser på och tycks hela tiden ha sin 
uppmärksamhet riktad mot läraren och gruppen. Förmodligen både för att 
veta när musiken ska börja och avslutas men också för att se på dansen och 
vilken kvalité den utrycker som musiken kan förhålla sig till. Det är läraren 
som styr detta genom att ge tecken både när musiken ska börja och när den 
ska avslutas och som också genom sin röst antyder något om den kvalité hon 
vill att musiken ska ha. 
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Uppmärksamhet, modal densitet 
I de flesta av lärarens meningserbjudanden uppnås hög modal densitet 
genom komplexitet. Läraren kommunicerar i samverkande semiotiska 
ensembler. Hon visar rörelser, talar och använder rösten med förstärkande 
ljudyttranden. Hon använder positionering, antingen genom att vända sig 
direkt mot studenterna eller mot dem via spegeln. Vid några tillfällen uppnås 
hög modal densitet genom intensitet (vikten av ett specifikt teckensystem i 
en given situation), det är när hon ger verbala instruktioner. Då är det vad 
hon uttrycker med talet som utgör hennes meningserbjudande. Oavsett hur 
den modala densiteten uppnås fångar läraren studenternas uppmärksamhet. 
När Maja ställer sina frågor till läraren gör hon det som beskrivet också 
genom samverkande semiotiska resurser. Maja både talar och visa med 
rörelser och gester vad hon undrar över. Det uppmärksammas av läraren och 
i starten också av de andra studenterna. 

När läraren vänder sig direkt till Maja med återkoppling pendlar gruppen 
mellan att uppmärksamma läraren och Maja och att arbeta självständigt med 
rörelser. I sekvensen ter det sig som den pendlingen initieras av studenterna 
själva. Det varierar mellan dem hur det uppmärksammar interaktionen 
mellan läraren och Maja och sitt eget arbete med att öva själva. 

I första sekvensen fungerar lärarens sätt att använda spegeln som 
igångsättare. Genom att hon ser på dem via spegeln och höjer rösten något 
fäster hon studenternas uppmärksamhet på vad hon vill kommunicera. 

I den andra sekvensen är det lärarens användning av semiotiska ensembler 
som skapar uppmärksamhetsfokus när hon instruerar och går igenom frasen 
tillsammans med studenterna. Det är dock svårt att avgöra hur studenterna 
uppmärksammar lärarens meningserbjudanden under tiden de dansar till 
musiken, det går inte att avgöra. De tycks upptagna med dansa frasen och 
musiken är stark, det framstår som det hon då återkopplar med tal, gester och 
förstärkande ljud är i bakgrunden för dem. 

 

Design, retorik, produktion 
Det framstår i analysen av dessa sekvenser att huvudsakliga resurser för 
lärande även här utgörs av det rörelsematerial läraren presenterar. Hennes 
sätt att återkoppla och instruera studenterna riktar uppmärksamheten på vilka 
aspekter i dansen som läraren fokuserar. Rummet är anpassat för dans, det är 
gott om plats och rummet har en spegel som utgör en betydelsefull resurs. 
Både läraren och studenterna använder spegeln aktivt. Rummets yta används 
jämnt fördelat, speciellt i den första sekvensen då läraren står i mitten med 
studenterna runt omkring sig. I den andra sekvensen har läraren ett utrymme 
längst fram som ingen student gör anspråk på, men de har fortfarande god 
plats att röra sig på. I en av sekvenserna utgör musiken en viktig resurs. De 
val  som  musikern  gör  i  förhållande  till  lärarens  instruktioner  påverkar 
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sannolikt studenternas sätt att dansa. I sina instruktioner är läraren tydlig 
med vilken slags kvalité hon vill att musiken ska förmedla. Läraren använder 
rösten både rytmiskt och med varierad volym när hon instruerar musikern. I 
kommunikationen mellan läraren och musikern är det tydligt att det  är 
läraren som väljer när och hur länge musikern ska spela. 

De överordnade handlingar som kan urskiljas initieras av både läraren och 
av studenter. Majas fråga initierar en överordnad handling som bidrar till och 
påverkar sekvensens design. Genom att stanna upp och fråga avbryter hon 
det pågående och den nya situationen erbjuder nya möjligheter till lärande. 
Hennes frågor pekar på något specifikt i hur rörelsen ska eller kan utföras, 
och det ger plats för ett fördjupat utforskande för hela gruppen. Hennes 
frågor blir därför också resurser för lärandet. Studenterna initierar 
överordnade handlingar genom att öva själva. Dessa är individuella och ser 
olika ut för varje student. Det är dock tydligt att läraren får deras 
uppmärksamhet när hon riktar sig till dem, då avslutar de sitt eget övande. 
De framgår att läraren är den som står för den övergripande designen av 
sekvenserna, även om Majas fråga, som beskrivet, bidrar till hur den första 
sekvensen utformas. De retoriska val läraren gör i designen av sekvenserna 
är att oftast använda semiotiska ensembler för att kommunicera med 
studenterna. Någon gång dominerar det verbala instruktionerna. I lärarens 
retoriska val utgör också spegeln en viktig semiotisk resurs i 
kommunikationen med studenterna. 

Studenterna gör tydliga retoriska val i designen av sina lärprocesser 
genom vad de uppmärksammar och hur de deltar. Det som är utmärkande i 
den första sekvensen är studenternas höga aktivitet av att öva själva. De är 
sällan stillastående, deras aktivitet pendlar mellan att själva pröva och 
utforska rörelser på egen hand och att göra rörelser tillsammans med läraren. 
I den andra sekvensen väljer en student att stanna upp ibland och se på när 
de andra prövar rörelser tillsammans med läraren. Hon visar genom det ett 
annat behov i designen av sin lärprocess. 

I dessa exempel framstår produktionen av kunskap som resultatet av 
lärprocesser som delvis designas gemensamt av lärare och studenter. 
Lärarens meningserbjudanden i samverkan med andra resurser skapar 
förutsättningar för lärandet och sätter ramarna för det. Studenterna tar emot 
det utrymme som ges och det framgår att de designar sina individuella 
lärprocesser samtidigt som de är lyhörda för när läraren vill ha deras 
uppmärksamhet. 

Det är tydligt att spegeln har en framträdande roll, den används aktivt av 
alla deltagare utom musikern. Spegeln ger möjligheter att se och korrigera 
rörelser. För studenterna blir lärarens bekräftelse möjligen inte lika viktig då. 
I diskussionen tas detta upp igen. vilka fördelar och nackdelar det kan 
innebära att använda spegel. Här diskuteras också vad det kan innebära att 
studenternas arbete framstår olika beroende av om de visar sin förståelse 
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genom processer av transformation eller transduktion, eller en kombination 
av dem båda. 

 
 
Balett. 
I lektionen deltar en grupp om fyra studenter, en lärare och en pianist. Tre av 
studenterna går första året på en kandidatutbildning i danspedagogik, en av 
studenterna går en lärarutbildning och detta är studentens andra ämne. 
Studenterna är mellan 19 och 25 år gamla. 

Lektionen äger rum i en dansstudio som är något mindre än de som 
beskrivits i de tidigare exemplen. Golvet täcks av en ljusgrå dansmatta. Det 
är ganska högt i tak och rummet får in ljus genom snedfönster i takhöjd på 
ena kortsidan. Utmed den ena långväggen och den ena kortväggen är 
balettstänger monterade ungefär i midjehöjd. En stor spegel, som i princip 
går från golv till tak, täcker den andra långväggen. Några hyllor att lägga 
saker på finns monterade på bakre delen av den andra kortväggen. Under 
hyllsektionen står några flyttbara stänger, de används inte i denna lektion. En 
flygel är placerad i ena främre hörnet vid spegeln och där sitter pianisten 
under hela lektionen. 

Studenterna är klädda i kläder som sitter nära kroppen, inga stora tröjor 
eller byxor, förmodligen för att både de och läraren ska se ordentligt hur de 
utför rörelserna. Läraren däremot är klädd i lösare och lite varmare kläder. 
Det är lugnt och ganska stillsamt i rummet. 

En balettlektion följer vanligen en struktur där första delen av lektionen 
består av rörelseövningar där studenterna håller i en stång. Dessa kan vara 
väggfasta eller fristående och flyttbara. Lektionen fortsätter sedan med 
rörelseövningar som sker mitt på golvet i olika kombinationer, och 
rörelseövningar som förflyttar sig i rummet. De exempel jag beskriver är 
från den del av lektionen där studenterna är placerade vid stängerna, i det här 
fallet står två studenter vid varje stång. De har gott om plats eftersom de är 
så få. 

De två sekvenser som beskrivs är också här av olika slag. I den första 
sekvensen ger läraren instruktioner och återkoppling under tiden som 
studenterna till musik utför en långsam och lugn rörelsefras som inom balett 
(liksom inom musik) benämns adagio. I den andra sekvensen ger läraren 
återkoppling till tre av studenterna efter en dansövning. En av studenterna 
får den mesta tiden och uppmärksamheten. De tre studenter som får 
återkoppling kallar jag Lisa, Sara och Nella. 

71  



 

 
Figur 8. Lärares och studenters placering under de beskrivna sekvenserna. Den 
ifyllda cirkeln representerar läraren, de andra är studenterna, L är Lisa, S är Sara 
och N är Nella. Studenterna håller med en hand på stången, kroppen är i vinkel med 
den 45 grader, så att det är sidan på kroppen som är riktad mot stången. Under 
sekvensen byter de hand på stången och vänder ett halvt varv. Det innebär att de 
studenter som står vid långväggen har läraren antingen snett framför eller snett 
bakom sig. De som står vid kortväggen har läraren vid sidan om sig. Läraren rör 
sig av och till närmare den student hon återkopplar till. 

 

Semiotiska resurser 
 

Läraren 
Under den första sekvensen utför studenterna en långsam rörelsefras, ett 
adagio. Det innefattar bland annat höga benlyft i olika riktningar med mjuka 
armrörelser, någon gång en skarp vändning. Under tiden studenterna dansar 
återkopplar och ger läraren verbala instruktioner. Samtidigt använder hon 
hela kroppen i instruktionerna och liksom ”dansar med” i rörelserna. 

Oftast är det en kombination av dansrörelser och förtydligande gester som 
läraren arbetar med. Hon använder sina armar för att illustrera både benens 
och armarnas arbete. Exempelvis använder läraren armarna för att illustrera 
hur benen ska vecklas ut och lyftas framför, till sidan eller bakom kroppen. 
När studenterna ska böja benen gör läraren själv en djup knäböjning. När de 
sedan sträcker benen och snabbt går upp på tå, sträcker läraren benen och för 
snabbt upp båda armarna ovanför huvudet. Här illustrerar armarna att 
studenterna ska stå högt på tå. Det är som om läraren dansar med studenterna 
men utan att göra exakt de rörelser som de gör. 

När läraren ”dansar med” studenterna i adagiot är hennes rörelser och röst 
i samklang med varandra och uttrycker samma sak. Det verbala språket och 
rösten används inte bara för att förmedla själva ordens innehåll utan också 
för att förmedla musikaliteten och kvalitéen i rörelserna. Läraren beskriver 
med det verbala språket en idé om hur rörelsen ska utföras. Exempelvis 
”now tall in the head” och ” tall in the side”. Vid ett tillfälle, när läraren 
instruerar hur ett ben ska lyftas och kropp och armar sträckas ut, talar hon 
viskande  i  takt  med  rörelsens  tid.  Mot  slutet  av  benets  och  kroppens 
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utsträckning finns en förhöjning i rösten, som ett svagt crescendo. Någon 
gång talar läraren kort och snabbt, som när studenterna ska göra en snabb 
vändning eller gå upp på tå. Rösten har då en snärt precis där rörelsen 
höjdpunkt är. 

Genomgående under adagiot använder läraren andningen ljudligt och på 
olika sätt, något jag tolkar som beskrivande rörelsens kvalité. Läraren 
använder andningen tydligt i relation till rörelsen. Hon gör långa in- och 
utandningar när rörelsen är långsam och snabba korta när rörelserna är 
snabba. Ett exempel från adagiot är när läraren i en blandning av 
dansrörelser, gester och andning ger instruktioner. Med armarna och 
överkroppen så att hon sträcker på sig och sträcker ut armarna när ett ben ska 
lyftas och sträckas ut framför kroppen. När benet samlas in och sänks samlar 
hon sina armar nära framför sig och böjer lätt på överkroppen. Hon gör det 
med stora rörelser som följer andningen (som är hörbar). Samtidigt uttalar 
hon: ” front (viskande) – extensions – coming back (viskar och sen andas ut 
ljudligt, schuu) – and breathe out”. Här förstärker hon också andningens 
betydelse genom att ”överdriva” hur bröstkorgen expanderar och sjunker 
ihop i takt med andningen. Vid ett par tillfällen uppmanar läraren 
studenterna att själva använda andningen genom att säga ”and breathe out” 
och ”breathe”. 

På samma sätt uppfattar jag att hon i flera instruktioner betonar vissa 
aspekter genom att ”överdriva” rörelser. När studenterna ska böja benen, 
böjer hon själv benen djupt samtidigt som hela överkroppen också böjer 
fram och ner. Tillsammans med rörelser och gester framstår andning och röst 
som särskilt viktiga i lärarens meningserbjudanden. Hon använder rösten på 
ett varierande sätt, hon viskar ofta, talar högt och snabbt ibland eller talar 
långsamt och mjukare, accentuerar då och då vissa ord. Rösten beskriver 
tydligt rörelsernas kvalité och dynamik. Musikern spelar hela tiden till 
rörelserna och förstärker genom sitt spel rörelsernas kvalité, när en rörelse 
ska utföras snabbt accentueras det i musiken, när den ska utföras långsamt 
spelar pianisten legato. 

I den andra sekvensen, när läraren ger återkoppling till tre av studenterna, 
är det tal, gester, beröring, positionering och närhet som samverkar. Här 
använder läraren inte rösten på samma sätt som tidigare utan är mer saklig 
när hon ger återkoppling. I den här sekvensen positionerar läraren sig tydligt 
i förhållande till den hon riktar sig mot. Hon börjar med att ge återkoppling 
till Lisa och går då nära och ställer sig rakt framför henne. Det är en kort 
återkoppling och läraren talar med låg röst. Här verkar hon inte ha för avsikt 
att involvera de andra studenterna i återkopplingen. När läraren sedan ger 
återkoppling till Sara skapar hon en än tydligare närhet till henne. Hon går 
fram och sätter sig på huk framför Sara, tar med handen på hennes knäskål 
samtidigt som hon säger ”så länge man inte trycker in knäskålen”. Hon berör 
sen Saras ben bakom knät och lite högre upp på baksidan av låret och säger 
”så länge du har stöd här och här”. Den här återkopplingen är längre och här 
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talar läraren något högre, kanske för att engagera också de andra i det hon 
säger och visar. Hon riktar sig dock hela tiden med blick och kropp mot 
Sara. Här används också spegeln, läraren ser ibland på Sara i spegeln, 
antagligen för att hon då ser Sara i en annan vinkel. Sekvensen avslutas med 
att läraren tar något steg mot Nelly, ger instruktion till henne genom att tala 
och visa med kroppen vad hon menar, också kort. När hon ger instruktioner 
och svar växlar hon mellan att bara använda verbalspråk och att använda 
verbalspråk och gester tillsammans. 

 
Studenterna 
Under adagiot utför studenterna hela tiden rörelsefrasen som den är. De ser 
inte särskilt ofta på läraren. Vid ett tillfälle nickar Lisa mot henne. Det är när 
läraren säger något till Lisa, ger henne en instruktion. Lisa fortsätter 
samtidigt att göra rörelsefrasen men hon kommer av sig lite. Lisa tittar också 
på läraren vid ett annat tillfälle när hon gör något fel. Studenterna som står 
vid stången mittemot spegeln, Lisa och Sara, pendlar mellan att följa de 
huvudrörelser som ingår i adagiot, snegla åt sidan i spegeln eller kort mot 
läraren. 

I andra sekvensen svarar Lisa på lärarens återkoppling genom att visa i 
rörelse hur hon förstår, hon säger ingenting. Sara svarar på lärarens 
återkoppling genom att kombinera semiotiska resurser, hon visar rörelsen, 
hon talar och hon gestikulerar. Hon berör sin egen kropp, hon böjer ner och 
berör med en hand sina fotleder samtidigt som hon säger något (ohörbart) till 
läraren. När Sara får återkoppling ställer hon flera frågor till läraren, hon 
reflekterar över lärarens svar och visar både i sina frågor och med sin kropp 
vad hon funderar över. Sara prövar flera gånger hur hon ska göra rätt. Hela 
tiden talar hon med läraren. Hon ser också på sig själv i spegeln av och till. 
Nelly lyssnar på läraren, nickar och berör sin egen kropp som för att känna 
efter det som läraren ger henne instruktion om. 

 
Transformation och transduktion 
Eftersom den första sekvensen består i att studenterna utför en förevisad 
rörelsefras, svarar de på lärarens meningserbjudanden med rörelser. Då 
läraren hela tiden använder semiotiska ensembler i sina instruktioner blir 
studenternas representationer ett resultat både av transformation och av 
transduktion. De är dock svårt att avgöra hur mycket de lyssnar på henne, 
endast genom de få blickar hon får går det att se att de uppmärksammar 
henne. 

I den andra sekvensen får studenterna information främst genom tal och 
gester. Lisa visar sin förståelse genom att visa med kroppen, genom att 
omtolka till dansrörelse det läraren talar om och förstärker med gester. Sara 
däremot visar sin förståelse genom att både berätta hur hon förstår lärarens 
instruktion och genom att pröva rörelsen. Hon visar läraren hur hon förstått 
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både genom transformation och genom transduktion. Nelly å sin sida svarar 
vagt genom att se på läraren och nicka bekräftande, hon visar inte med 
kroppen hur hon förstått dansrörelsen. 

 

Multimodal interaktionsanalys 

Överordnade handlingar 
I den första sekvensen är hela rörelsefrasen (adagiot) en överordnad handling 
som lärare, studenter och musiker är engagerade i. Den är i förgrunden för 
dem alla. Musiken skapar ramen för när rörelsefrasen startar och när den 
slutar, musikern spelar en kort introduktion och gör ett tydligt avslut. Här är 
det inte läraren som ger tecken till musikern att avsluta som i de andra 
exemplen.  Men  vi  kan  utgå  från  att  läraren,  innan  rörelsefrasen  inleds, 
instruerat om hur många gånger den ska upprepas och därför vet musikern 
när musiken ska avslutas. Läraren skiftar under frasen sin uppmärksamhet 
mellan att med blick visa att hon vänder sig till alla fyra studenter och att 
med blick och viss förändring av position och närhet rikta sig till Lisa. De 
tillfällen läraren riktar sig mot Lisa är korta ögonblick av interaktion men 
kan ändå sägas vara relevanta som överordnade handlingar. De initieras och 
avslutas av läraren. För Lisa som får återkoppling verkar korrektionen hon 
får bli den dominerande överordnade handlingen för en stund, den kommer i 
förgrunden. Lisa kommer av sig i musik och rörelser när hon blir korrigerad 
och själva rörelsefrasen tycks hamna mer i bakgrunden. Hon återgår dock 
snabbt till att dansa frasen och den hamnar åter i förgrunden också för henne. 

Den  andra  sekvensen  är  en  återkopplingssituation  som  överordnad 
handling. Den inrymmer tre andra överordnade handlingar som alla initieras 
och avslutas av läraren. Hon initierar dem genom att närma sig och se på den 
student hon riktar sig till och avslutar dem genom att vända sig med kropp 
och blick till någon annan student. Under sekvensen är återkopplingarna 
givetvis i förgrunden för Lisa, Sara och Nelly när läraren riktar sig till just 
dem. Lisa visar också intresse för när Sara får återkoppling. Hon ser hela 
tiden på läraren och Sara och hon prövar också en del av de rörelser som är i 

fokus i återkopplingen, även om hon gör det sparsamt. 
Läraren skiftar sin uppmärksamhet mellan de överordnade handlingarna 

genom förändring av position, blick och närhet. 
 

Uppmärksamhet, modal densitet 
I den första sekvensen är läraren hela tiden i rörelse och ”dansar med” 
studenterna samtidigt som hon med tal, användning av röst och andning 
förmedlar sina intentioner. Här har musiken en viktig funktion och bidrar till 
den modala komplexiteten. Det är dock svårt att utläsa hur lärarens dansade 
instruktioner påverkar studenterna och fångar deras uppmärksamhet, om den 
har hög modal densitet. Eftersom formen på rörelsefrasen följer en struktur 
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som innefattar hur blickar och huvudrörelser ska följa rörelserna är  det 
endast vid ett par tillfällen som det tydligt går att uppfatta att studenterna ser 
på läraren. Däremot kan vi anta att de hör vad hon säger och vad hennes röst 
förmedlar av kvalité. Vid de tillfällen då läraren ger Lisa korrektioner svarar 
Lisa med att nicka och rikta blicken mot läraren vid ena tillfället, vid det 
andra korrigerar hon ett misstag samtidigt som hon ser på läraren. Här är det 
tydligt att Lisa uppmärksammar lärarens instruktion och att den tjänar som 
igångsättare och får henne att korrigera sitt misstag. Här använder läraren en 
samverkande semiotisk ensemble för att få Lisas uppmärksamhet. Hon 
ställer sig rakt framför Lisa, ser på henne samtidigt som hon med tal och 
röst, rörelser och gester visar vad hon vill. 

I den andra sekvensen uppnås den modala densiteten också genom 
komplexitet men här är det framför allt närhet och positionering som 
tillsammans med tal och gester skapar uppmärksamhet. Läraren går nära 
både Lisa och Sara när hon instruerar dem, hon sänker rösten något vilket 
tycks skapa en viss intimitet och koncentration mellan läraren och den hon 
instruerar. De andra studenterna involveras inte aktivt. När läraren vänder 
sig till Nella går hon inte nära henne men är tydlig i positionering och blick, 
hon vänder sig mot och ser direkt på Nella. 

 

Design, retorik, produktion 
I dessa exempel är de resurser som erbjuds i lärandet också kopplade till 
läraren, både i förhållande till hennes val av rörelsematerial och i förhållande 
till det sätt på vilket hon förmedlar det. Men det rörelsematerial som läraren 
presenterar väljer hon i förhållande till en rörelsevokabulär som är 
artikulerad och definierad i högre grad än i de andra genrerna som studien 
beskriver. Inom baletten är steg och rörelser 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 
utgångspunkter. Det utgör ramen för hur läraren skapar kombinationer av 
steg och rörelsefraser. Till just den här lektionen som sekvenserna är 
hämtade från, har studenterna fått i uppgift att utforma en del av 
rörelsematerialet, de har gjort varsin övning. Det innebär att studenterna 
också har delaktighet i de resurser som erbjuds i lärandet. Musiken spelar en 
viktig roll, det är tydligt att musik och rörelser följer varandra i kvalité. Jag 
kan egentligen inte utifrån sekvensen utläsa om det är musiken som påverkar 
rörelsens kvalité eller om det är rörelsens kvalité som påverkar musiken. 
Förmodligen är det både och. Speciellt i den första sekvensen utgör också 
lärarens sätt att arbeta med rösten en musikalisk resurs. Läraren talar, andas 
och skapar ljud i musikens rytm och frasering och blir på så vis medskapare 
av musiken. Rummets design med väggfasta och fristående stänger är en 
förutsättning för lektionen. Spegeln som används av både lärare och 
studenter för att se och korrigera rörelser utgör en annan resurs. 
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Det framgår även här att läraren står för den övergripande designen av de 
analyserade sekvenserna. Hennes val att låta studenterna utforma material är 
också en del i den designen. Den multimodala interaktionsanalysen visar att 
det är läraren som initierar de överordnade handlingar som har kunnat 
urskiljas. Även i den första sekvensen där musiken ramar in rörelsefrasen är 
det läraren som instruerat musikern att starta och informerat om hur länge 
musiken ska pågå. Lärarens retoriska val i kommunikation med studenterna 
är att använda semiotiska ensembler för att skapa uppmärksamhet och 
instruera studenterna. Läraren förmedlar tydlig information om både vad 
studenterna ska göra och hur de ska göra det. De semiotiska resurser läraren 
använder; rörelser och gester, språkliga yttranden, ljud och andning, 
samverkar tydligt i de meningserbjudanden hon ger. 

Studenternas retoriska val och möjlighet att designa sina lärprocesser är 
det sätt på vilket de tar emot och tolkar lärarens meningserbjudanden. När de 
dansar adagiot i den första sekvensen är det en fråga om vad de väljer att 
uppmärksamma i rörelsernas kvalité, lärarens instruktioner och musiken. 
Studenterna utnyttjar de resurser som erbjuds genom att utföra rörelserna 
som de och läraren utformat. De tar emot lärarens återkoppling men på olika 
sätt. Lisa väljer att pröva och visa rörelsen, Nelly antyder genom en nick att 
hon förstår. När Sara får återkoppling använder hon stunden till att ställa 
följdfrågor. Hon insisterar på att verkligen förstå det läraren kommenterat 
och vill att hon ska rätta till. Det är en möjlighet också för de andra 
studenterna att få en fördjupad förståelse och Lisa tycks intresserad av och 
uppmärksam på detta. Studenterna utnyttjar rummet där spegeln verkar 
fungera som kontrollinstrument, Lisa och Sara kastar blickar mot den när de 
dansar. De använder spegeln för att kunna korrigera sig själva i rörelsen. 
Spegeln tycks fungera som en möjlig plats att söka bekräftelse i. Att se att 
rörelsen och kroppshållningen är och ser rätt ut. 

Det rörelsematerial som presenteras i sekvenserna är skapat av läraren, i 
några fall av studenterna, i förhållande till balettens rörelsevokabulär och det 
traditionella sätt på vilket rörelser och steg sätts samman. På så vis är själva 
rörelsematerialet inte lika starkt kopplat till den enskilda läraren och hennes 
val som i de andra genrerna. Inom den struktur som baletten har finns dock 
flera olika möjligheter att kombinera steg och rörelser, därmed gör läraren 
val i hur hon designar rörelsekombinationer och hon gör val i vilka aspekter 
som fokuseras, vad som poängteras som viktigt. Det gör att även här är 
lärarens roll betydelsefull i relation till den kunskap som produceras. 
Studenterna har tydliga ramar att förhålla sig till i den estetik som baletten 
företräder, inom de ramarna tolkar de rörelserna genom att pröva dem i 
förhållande till sin förmåga och sitt intresse. I utformandet av sina egna 
övningar ges de möjlighet att visa vilka aspekter de vill fokusera, även om 
vissa förutsättningar är givna. 
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Sammanfattning av resultat 
Här följer en kort sammanfattning av resultaten, i nästa kapitel diskuterar jag 
hur de kan förstås mot bakgrund av valda teoretiska utgångspunkter. 

De sekvenser som valts ut för analys representerar som exempel väl hur 
situationer av återkoppling och instruktion i de tre olika lektionerna som 
helhet gestaltat sig. Resultaten visar en relativt samstämmig bild. 

I alla tre lektionsexemplen framstår det tydligt att det är läraren som står 
för den övergripande designen av sekvenserna. Det rörelsematerial som 
läraren tillhandahåller och de aspekter hon fokuserar i återkoppling och 
instruktion utgör huvudsakliga resurser för lärandet. Det är studenternas 
studiematerial och det de har att förhålla sig till. Andra resurser för 
studenternas lärande är musiken, rummets design och de artefakter som finns 
där – en spegel och stänger att hålla i. Inga andra resurser erbjuds. Det är 
läraren som i de flesta situationerna väljer hur tiden disponeras och vem hon 
vänder sig till. Hon initierar och avslutar de flesta av de överordnade 
handlingar som kan urskiljas. 

Att läraren har en stark roll och påverkar vad som erbjuds i lärandet är 
naturligtvis inte särskilt överraskande, speciellt då mitt fokus har varit att 
studera undervisning som till stor del är traditionellt förevisande. Det som är 
intressant är att lyfta fram på vilket sätt kommunikation och interaktion inom 
den formen av undervisning i dessa fall tar sig uttryck. 

Här visar de tre lektionsexemplen också många likheter. Till synes är det 
läraren som är mest aktiv i kommunikationen. Speciellt gäller det verbala 
yttranden. Gemensamt i exemplen är att studenterna är sparsamma med att 
tala, att fråga eller kommentera. Endast i några fall gör studenter anspråk på 
tid och uppmärksamhet genom att ställa frågor. De kommunicerar istället 
genom att se, lyssna och i rörelse visa vad de förstår. De studenter som får 
direkt återkoppling visar i de flesta fall i rörelse hur de förstår lärarens 
meningserbjudande, hennes instruktioner. Vad som är utmärkande i alla tre 
lektionsexemplen är lärarnas förmåga att kombinera semiotiska resurser i 
ensembler som förmedlar synkrona budskap. Inte i något fall kan jag urskilja 
att något semiotiskt uttryck motsäger eller står i konflikt till det läraren vill 
förmedla. Det går inte att utläsa några ”dubbla budskap”. 

Gemensamt för lärarna är att de använder rösten för att förstärka sina 
meningserbjudanden. De gör det på olika sätt men det framstår tydligt att 
användningen av rösten är viktig i kommunikationen till studenterna. Den 
förstärker och förtydligar både rörelser och verbala yttranden. Det är också 
oftast genom att välja att kombinera semiotiska resurser i ensembler som 
lärarna kommunicerar. Här framstår alla valda semiotiska uttryck lika 
viktiga i kommunikationen, det kompletterar varandra och inget framstår 
mer hierarkiskt betydelsefullt än något annat. Vid några få instruktioner 
tycks dock de verbala yttrandena viktigare, de kombineras ibland med gester 
men verbalspråket framstår som det mest meningsbärande. I de analyserade 
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sekvenserna  förekommer  det  främst  vid  de  instruktioner  som  fokuserar 
anatomiska aspekter av rörelse. 

I de återkopplingssituationer som analyserats är det skillnader i hur de 
studenter som inte blir direkt tilltalade engagerar sig i situationen. I 
exemplen jazzdans och balett engagerar sig studenterna mest genom att se 
och lyssna på det som kommuniceras mellan läraren och den student som får 
återkoppling. Endast ett fåtal övar själva och om de gör det är det korta 
ögonblick. I exemplet modern och nutida dans är studenterna nästan hela 
tiden engagerade i att öva själva under tiden som läraren ger återkoppling till 
en enskild student. Det är möjligt att spegeln och lärarens sätt att använda 
den uppmuntrar dem till det utan att de direkt uppmanas att öva själva. 

När det gäller tid för eget utforskande förefaller studenternas 
handlingsutrymme relativt begränsat. Återkopplingssituationerna är ofta 
korta. Det går dock att urskilja att studenterna i högre grad övar själva om 
läraren ägnar något längre tid åt en enskild student. När det gäller 
studenternas handlingsutrymme i förhållande till hur de tolkar och förstår 
rörelser kan den förmåga med vilket lärarna kommunicerar sina intentioner 
multimodalt sägas vara en tillgång. Lärarna visar tydligt vad som är viktigt 
och ger information i flera olika teckensystem som tillsammans bidrar till 
mening. Samtidigt kan den tydligheten också problematiseras i förhållande 
till vilket utrymme som ges för andra val av hur en rörelse kan tolkas. Det 
handlingsutrymme som studenterna har är de val de gör i sin lärprocess, hur 
de väljer att uppmärksamma det som förevisas och de instruktioner de får. 
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Kapitel 6. Diskussion 
 
 
 
 

I följande kapitel diskuterar jag hur de resultat jag presenterar kan förstås 
mot bakgrund av mina frågor och studiens syfte. Därefter diskuteras 
metoden och jag avslutar med några reflektioner kring studien. 

 

Dansundervisning som multimodal praktik 
Med utgångspunkt i det socialsemiotiska perspektivets fokus på aktivt 
teckenskapande och det multimodala i vårt sätt att kommunicera har 
resultaten tydligt visat betydelsen av kroppen i kommunikation och 
interaktion mellan studenter och lärare i dansundervisning. Det är inte bara 
för att dans är en aktivitet där hela kroppen tas i anspråk när man dansar, 
utan också för det sätt på vilket kroppen används i kommunikation mellan 
lärare och studenter i situationer av återkoppling och instruktion. Tecken 
skapas, tolkas och återskapas med, genom och i kroppen. Det är aktiva 
förkroppsligade processer i ett konstant semiotisk flöde. Norris (2004) 
använder termen embodied modes avseende både verbalspråk och gester för 
att betona att de som semiotiska resurser generellt kan vara av samma värde. 
I analys av specifika interaktioner kan man sedan avgöra om någon 
semiotisk resurs tycks hierarkiskt mer betydelsefull än någon annan. Jag 
översätter embodied modes till förkroppsligade semiotiska resurser. I 
resultaten framgår att det mest förekommande för lärarna är att använda 
semiotiska resurser i komplexa ensembler i kommunikation med 
studenterna. I sina meningserbjudanden använder de verbalspråk, röst, 
beröring, gester och rörelser på ett sätt som samverkar i meningsskapandet. 
Här är det verbala språket ett av flera och det framstår inte som hierarkiskt 
mer betydelsefullt än andra semiotiska uttryck. I flera fall är det läraren säger 
knappt begripligt om hon inte samtidigt kommunicerar med rörelser och 
gester. 

Speciellt framträdande är det sätt på vilket rösten används av lärarna och 
den funktion rösten verkar ha. Alla tre lärare använder rösten i flera fall som 
ett semiotiskt uttryck som inte är direkt kopplat till verbalspråket. Det är inte 
orden de eventuellt säger som skapar mening utan det sätt på vilket de sägs. 
Med hjälp av rytm, artikulation, volym, olika yttranden som kan vara riktiga 
ord eller påhittade, illustrerar och förstärker rösten det läraren vill 
kommunicera. Framför allt används rösten på det viset när läraren 
kommunicerar rörelsers kvalité, dynamik, musikalitet, rytm och känsla. Med 
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utgångspunkt i Norris (2004) begrepp förkroppsligade semiotiska resurser, 
kan i dessa fall rösten betraktas som mer hierarkiskt betydelsefull än det 
verbala språket, men likvärdig rörelser och gester. Det är förkroppsligade 
semiotiska resurser i samverkan. Att rösten så genomgående används som 
semiotisk resurs och framstår som viktig i kommunikationen är något 
överraskande och något som blir viktigt att beakta i utbildning av 
danspedagoger och danslärare. De lärare som deltagit i studien har alla 
undervisat dans i många år och jag tror att förmågan att använda flera 
semiotiska resurser i samverkan erövras med erfarenhet. Jag baserar 
antagandet på mina erfarenheter som lärare i didaktik och handledare för 
studenter som gör undervisningspraktik. Här kan jag se att det är en förmåga 
som inte alls är självklar. Speciellt användningen av rösten som förstärkning 
av rörelser är något som många studenter uttrycker att de tycker är svårt. 

I exemplen balett och modern/nutida dans finns sekvenser när studenterna 
dansar till musik och vi kan där se att läraren är aktiv genom att förstärka 
med röst, andning och rörelse samtidigt som studenterna dansar. Vad som 
inte går att se är däremot hur det påverkar studenterna. Det är speciellt 
framträdande i baletten där läraren poängterar hur andningen får rörelsen att 
bölja och variera i dynamik och muskulär spänning. I studenternas kroppar 
kan jag inte utläsa att det får fäste, jag kan inte se den förändring i dynamik 
och anspänning som läraren vill förmedla. Det kan tolkas som att det är svårt 
för studenter att lyssna och ta in information under tiden de dansar. Det kan 
ha att göra med vilka val studenterna måste göra i relation till rörelsernas 
svårighetgrad och vad de måste koncentrera sig på. Det kan givetvis också 
vara en brist i min valda metod, det jag ser är inte med nödvändighet det som 
studenterna upplever. Det återkommer jag till i metoddiskussionen. Att 
lärarna är så aktiva under tiden studenterna dansar är intressant och jag tror 
att deras sätt att använda rösten är intimt sammankopplat med att de 
samtidigt rör sig. Kroppens rörelser och röstens uttryck hör ihop, rörelsen 
behövs för röstens uttryck och vice versa. 

I mina resultat framstår studenterna som mer sparsamma i sina semiotiska 
uttryck. Studenterna talar sällan och det är svårt att höra om de använder 
andra ljud som exempelvis andning, något de uppmanas till då och då. De är 
mestadels tysta. De svarar på lärarens meningserbjudanden genom att lyssna, 
se och visa i rörelser hur de förstår. Det kan tolkas på flera sätt. Ett sätt att 
förstå det, är att det tydligt visar att andra semiotiska resurser än språket är 
meningsbärande i kommunikationen mellan studenter och lärare. Det verbala 
språket utgör inte alltid en nödvändig semiotisk resurs i kommunikationen 
mellan dem. Det understryker ett grundantagande inom det socialsemiotiska 
multimodala perspektivet; att människor skapar mening genom det val och 
konfigurationer av semiotiska resurser de använder, (Kress, 2010, Jewitt, 
2009/11 m.fl.). Jag har använt begreppet retoriska val i texten. Med det sättet 
att se kan studenterna betraktas som aktiva teckenskapare som gör val i 
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förhållande till sin förståelse och sitt intresse. I flera fall väljer de alltså bort 
att tala, det tycks inte behövas. 

 
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 möjligt genom våra kroppsliga perceptioner, rörelser, emotioner och 
känslor. Det är främst med, genom och i kroppen som studenterna visar hur 
de skapar mening. Det är det sätt på vilket de oftast kommunicerar med 
läraren. 

Ett annat sätt att förstå och problematisera detta är att ställa det i relation 
till att traditionell förevisande dansundervisning har präglats av en tradition 
där det är läraren som talar och studenter som lyssnar och gör. 
Socialsemiotiken menar att det behövs vissa överenskommelser för att ett 
teckensystem ska utgöra en gemensam semiotisk resurs (Van  Leeuwen, 
2005, Kress, 2010, Jewitt, 2009/2011). Att använda det verbala språket och 
visa sin förståelse för något i dansträning utgör möjligen inte en självklar 
semiotisk resurs för studenterna. En aspekt som är viktig i sammanhanget är 
givetvis den förväntan och förförståelse som både studenter och lärare har 
gällande dansträning. Det är kroppens förmåga att gestalta i dans som är i 
fokus, att utveckla styrka, smidighet och uthållighet. I första hand är det inte 
en verbaliserad förmåga som fokuseras. De studenter som har valt en 
högskoleutbildning i dans är också starkt motiverade och intresserade av sina 
studier, jag är inte säker på att det är lika ”tyst” i andra sammanhang där 
dans undervisas. Baserat på min erfarenhet som lektor sedan många år på 
högskola för dans, vet jag också att det inte är särskilt ”tyst” i annan 
undervisning, det är vanligare i dansträning. Jag återkommer till detta längre 
fram i diskussionen. 

Det socialsemiotiska perspektivet betonar att all kommunikation är 
multimodal, både Jewitt (2008) och Norris (2004) menar att alla 
teckensystem i sig är ofullständiga. Man kan därför hävda att vi alla alltid 
kommunicerar med varandra multimodalt, inte bara i dans.  Det  är 
naturligtvis så, det som framträder i studien är dock att de multimodala 
semiotiska resurser som används är många (tal, röst, beröring, gester, 
rörelser, närhet, position, musik), de är förkroppsligade och de samverkar i 
meningsskapande. Det verbala språket framstår inte som mer hierarkiskt 
betydelsefullt än något annat semiotiskt uttryck. 
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Processer av transformation och transduktion 
Den förmåga dessa lärare har att använda samverkande semiotiska resurser 
ger studenterna mängder med information om de rörelser som läraren 
förevisar och möjligheter till förståelse på flera olika sätt. Studenterna 
omtolkar och svarar i rörelse på lärarens meningserbjudanden genom en 
kombination av processer av transformation (samma teckensystem) och 
transduktion (annat teckensystem). I studien är det vid några tillfällen som 
läraren instruerar med verbalspråk som främsta semiotisk resurs och endast 
väldigt sparsamt använder gester. Som tidigare beskrivet så ter sig 
studenternas prövande av rörelser då mer sökande. Moment upprepas fler 
gånger och de rör sig långsammare. Det förstår jag som att studenterna i 
högre grad måste utforska och själva finna ut hur de ska utföra rörelsen än 
när informationen är komplex. Det är värt att fundera över vilken betydelse 
det kan ha i valet av hur man som lärare väljer att kommunicera sina 
meningserbjudanden. När kommunikationen är komplex ger det en klar bild 
och idé kring hur rörelsen förväntas ta gestalt. När kommunikationen är 
mindre komplex är den bilden inte lika klar, vilket skulle kunna innebära att 
studenterna ges större utrymme att själva forma sina svar på lärarens 
meningserbjudanden. Bezemer och Mavers (2011) resonerar kring hur en 
transkription som översättning mellan olika teckensystem (transduktion) kan 
ge nya insikter. Det är troligt att det fungerar på samma vis när studenter 
omtolkar en instruktion genom en process av transduktion. När en verbal 
instruktion omtolkas i rörelse. Beroende av vad som är syftet och i 
förhållande till vilken nivå studenterna befinner sig, kan medvetna val göras. 
Erfarna lärare vet förmodligen detta och arbetar varierat. Men jag menar att 
det kan vara av värde att i utbildning av danslärare och danspedagoger lyfta 
och diskutera hur dessa processer kan påverka lärandet för deltagare i 
dansklasser på olika nivåer. 

 

Studenters handlingsutrymme 
Resultaten i studien visar att det är läraren som står för den övergripande 
designen av dansundervisningen. Vilket handlingsutrymme tycks då 
studenterna ha? Det beror naturligtvis på vad som menas med 
handlingsutrymme. I studien menar jag vilket utrymme de har att designa 
sina egna lärprocesser, hur de kan påverka undervisningens design och vilka 
val de kan göra i sina representationer. 

Som beskrivet gör studenterna retoriska val i hur de tar emot lärarens 
meningserbjudanden; om de prövar rörelser, eller om de ser på och lyssnar, 
om de övar själva eller inte. Det framgår att de har relativt lite tid för eget 
utforskande av rörelsematerialet, och att den tid som finns utnyttjas på olika 
vis. Harbonnier-Toopin & Barbier (2012) konstaterade i sin studie att de 
mindre erfarna studenterna följde med mer i lärarens demonstrationer än de 
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mer erfarna. Den här studien visar motsatsen. De studenter som övar mest 
själva och som följer med när läraren visar något är de som är mer erfarna. I 
det här fallet tror jag det har att göra med studenternas mognad i fråga om 
danskunskap och vana att arbeta självständigt, att ta egna initiativ. En annan 
faktor tycks spegeln utgöra, den ger möjlighet för studenterna att korrigera 
sig själva, att se och få bekräftat hur rörelserna ser ut. När det inte finns 
spegel är studenterna mer sparsamma i att öva själva och tycks mer beroende 
av lärarens blick. I många fall problematiseras spegelns roll, den kan 
upplevas som hämmande och värderande. Att den inbjuder till att endast se 
formen på rörelsen och att det skulle kunna betyda att man som student inte 
på samma sätt känner efter inifrån hur rörelsen kan utföras. Men i studien 
framstår spegelns funktion som viktig i förhållande till studenternas 
möjligheter att arbeta självständigt. Det hör också ihop med vad som betonas 
i själva undervisningen. Det behöver inte vara en motsättning att se på 
formen av rörelsen och samtidigt känna den. 

Med det socialsemiotiska perspektivet betraktas både den som skapar och 
uttrycker tecken och den som tar emot och tolkar dem som aktiva 
teckenskapare. Den som är tolkare av ett tecken svarar genom en ny 
kommunikativ handling (Kress, 2010). Det är en pågående rörelse fram och 
tillbaka. Att betrakta kommunikation med detta perspektiv ger lärare och 
studenter likvärdig betydelse i den kommunikativa processen. Studien visar 
att studenterna kommunicerar sin förståelse mestadels genom att visa 
rörelser. Det kan betraktas som ett aktivt teckenskapande som läraren i sin 
tur svarar på genom att bekräfta studenternas förståelse av instruktionen. När 
studenter övar själva är det också som svar på något läraren kommunicerat. 
Deras handlingsutrymme i dessa situationer är delvis beroende av läraren 
men också av dem själva. Några studenter väljer att ta mer tid i anspråk 
genom att ställa frågor och det får läraren att engagera sig i att svara dem, att 
ge dem tid. Det visar att det utrymmet finns för dem om de behöver det. Så 
inom den övergripande designen kan studenterna till viss del designa sina 
egna lärprocesser. 

Däremot finns det anledning att fundera över vilket handlingsutrymme 
studenterna har i designen av undervisningen. Här framstår det inte som om 
studenter och lärare har likvärdig betydelse eller kanske ska jag hellre säga 
påverkan. De val studenterna har för att representera sin kunskap är att utföra 
det förevisade rörelsematerialet. Det är det som i sammanhanget erkänns 
som kunskap. I just dessa lektioner förekommer inte improvisation eller eget 
skapande av rörelsematerial. Till stor del beror det på den traditionella 
dansträningens karaktär och de förväntningar som finns på innehåll, inte 
minst från studenter. Det är fysisk träning på hög nivå och kroppen behöver 
hållas igång och varm för att inte skador ska uppstå. Det är en fråga om tid 
och om uttalade eller outtalade krav på vad som ska hinnas med under en 
lektion. Formen för dansundervisning som kollektiv handling där alla 
(oftast) gör samma sak ger inte heller mycket utrymme för studenternas eget 
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utforskande. Det tycks som om både den kollektiva formen för undervisning 
och lärares tydliga design lämnar relativt lite handlingsutrymme för 
studenterna att vara med och påverka designen av undervisningen. 

Dessa faktorer skapar villkor för lärande och studiens resultat visar att det 
i hög grad är beroende av läraren, hennes val av rörelsematerial och sätt att 
presentera och förmedla det. Det bör ställas i relation till att annan 
dansundervisning i högre grad ger studenter utrymme att påverka 
undervisningens design och villkor för lärande. Det gäller undervisning i 
exempelvis didaktik, koreografi och improvisation. Här är det inte särskilt 
”tyst”, studenterna reflekterar och argumenterar både fysiskt och verbalt. 
Dessa skillnader väcker frågor om traditionell dansträning i högre  grad 
skulle kunna ge ett större handlingsutrymme för studenterna utan att därför 
helt byta skepnad. 

I diskussioner med studenter och i de val de själva gör när de undervisar 
uppfattar jag att fler av dem vill bryta upp den traditionella formen för 
dansträning. De ger uttryck för att de i högre grad vill ge och få plats för 
medskapande och reflektion. Det ställer frågor om vad som erkänns som 
kunskap. En förändring av det traditionella sättet att undervisa dansträning 
innebär också att fundera över vad som då erkänns som kunskap, vad det 
innebär att kunna dansa. Detta är en diskussion som pågår inte bara inom 
dansområdet. Selander & Kress (2012) beskriver att lärande idag ses som en 
kommunikativ akt och att det kommer att förändra vad som erkänns som 
kunskap. Erkännande som har att göra med social makt. De studenter som 
utbildar sig till danslärare och danspedagoger har viss makt att förändra vad 
som erkänns som kunskap och därför är diskussioner om den undervisning 
de själva möter viktig. 

 

Dansgenrer som teckensystem 
I studien har jag valt att undersöka dansundervisning som är förevisande, 
som följer ett slags ”demonstrations-reproduktions modell” som Harbonnier- 
Toopin & Barbier (2012) väljer att kalla det. I resultaten framstår den starka 
betydelse som läraren har för hur undervisningen gestaltar sig. Det är läraren 
som bestämmer innehållet genom att skapa rörelsematerialet, välja när det 
ska utföras och under hur lång tid. Men vilken påverkan har läraren på 
dansgenrers utveckling, själva rörelseinnehållet? 

Det är särskilt intressant att fundera över vad det innebär att vad läraren 
förevisar är något hon skapat i och förmedlar med sin kropp. I de 
fenomenologiska studier som presenterats menar både Östern (2013) och 
Vieira (2007) att vad danspedagogen gör är kroppsligt grundat och i relation 
till inre upplevelser av både ett slags själv 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 läraren förmedlar 
med sin kropp blir för studenterna som en text att läsa eller som noter att 
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spela musik efter. Dessa är visserligen också framställda av kroppsliga 
individer, men i dans sker mötet direkt kropp till kropp. Det betyder också 
att läraren i det mötet får direkt gensvar på det hon själv skapat och de val 
hon gjort. Lärares val och den kunskap som produceras är som Dyer (2010) 
betonar, associerad med danslärarens kunskaper och värderingar och bidrar 
till ett slags normaliserande beteende hos studenterna. 

Som tidigare beskrivet är det erbjudna rörelsematerialet inte lika starkt 
kopplat till den enskilda läraren när det gäller balett som i de andra genrerna. 
I jazzdans och modern/nutida dans kan man hävda att rörelsematerialet är 
mer personligt, urvalet görs i förhållande till vissa estetiska rörelseprinciper. 
Det skulle kunna innebära att lärare inom de genrerna på sätt och vis har ett 
större inflytande på hur dessa genrer förändras och utvecklas. Därmed inte 
sagt att baletten som genre inte utvecklas och förändras, men ramarna är 
tydligare. Det är intressant att fundera över vad det innebär när det gäller den 
kunskap som produceras. I en mening kan den kunskap som produceras 
inom balett sägas vara mer generell. Då menar jag i bemärkelsen att en 
balettlektion har ett liknande innehåll oavsett var den undervisas. I jazzdans 
och modern/nutida dans är det annorlunda och kunskapen som produceras 
blir mer specifik, knuten till lärares val av vilka aspekter som fokuseras. Det 
är värt att fundera över vilka begränsningar och möjligheter detta innebär. 

Med utgångspunkt i det socialsemiotiska perspektivet skulle de olika 
genrerna kunna betraktas som teckensystem. De växer fram i samspel inom 
olika grupper inom dansområdet som har behov av gemensamma förståelser, 
gemensamma representationer. Danslärare utgör en del av det området där 
flera aktörer är aktiva. Koreografer, dansare, performancekonstnärer, 
studenter med flera. Socialsemiotisk teori betraktar inte teckensystem som 
fasta och färdiga system utan som föränderliga. Men det behövs en viss 
regelbundenhet över tid och vissa överenskommelser för att ett teckensystem 
ska utgöra en gemensam semiotisk resurs. (Jewitt, 2009/2011, Kress, 2010). 
Det är individer som skapar dessa överenskommelser och individer som kan 
förändra dem och för det behövs makt, formell eller informell (Van 
Leeuwen, 2005). Då det framgår att lärare både skapar och väljer 
rörelsematerial framstår det som om lärare har formell makt att påverka och 
förändra dansgenrer som teckensystem, om än i olika hög grad. Det sker i 
samspel med andra aktörer inom dansområdet där högskolan som institution 
också skapar vissa förutsättningar. 

Vilken makt studenterna har att påverka rörelsematerial är svårare att dra 
slutsatser om. Själva relationen lärare – student är asymmetrisk och det finns 
en inbyggd maktstruktur i den. Men det innebär inte per automatik att 
studenter är utan makt. I de studerade sekvenserna (och de i helhet 
observerade lektionerna) representerar studenterna sin kunskap genom att 
”göra samma sak”, de utför det rörelsematerial som läraren presenterar. Men 
genom att betrakta lärande som en aktivitet med fokus på begreppet re- 
design, kan ”att göra samma sak” beskrivas som en i hög grad kreativ och 
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personlig handling; ” makers of representations are shapers of knowledge” 
(Kress, 2010, s.27). I dans innebär det att utöva fysiska handlingar för att 
kunna skapa representationer av rörelser. När en rörelse upprepas är den ny 
och aldrig tidigare gjord, den blir till en ny gestaltning, ”samtidigt som en 
aktivitet som upprepas bevarar en tradition, kan man också säga att varje 
aktivitet innebär en prövning och en omförhandling av mening och 
innebörd” (Selander & Kress, 2010, s.52). Det skulle kunna innebära att 
dessa nya gestaltningar i sin tur påverkar de val läraren gör i skapande av 
rörelsematerial. Att hon läser av och inspireras av det som studenterna visar i 
sina representationer. På så sätt kan studenterna sägas ha viss informell makt 
att påverka dansgenrer som teckensystem. 

Vilken betydelse har det för studenternas lärande att det rörelsematerial 
som utgör deras resurs för lärande i relativt hög grad är kopplat till läraren 
och hennes erfarenheter? Det är svårt att bedöma men väcker viktiga frågor 
om vikten av att lärare är medvetna om sin roll. Som både Hämäläinen 
(2004) och Dyer (2009, 2010) understryker innebär det att synliggöra 
maktstrukturer och reflektera över sina val och hur de relaterar till både ens 
egna värderingar, personliga smak och estetik. Det innebär också att vara 
medveten om vilka värderingar som förmedlas och förkroppsligas genom de 
olika dansgenrernas estetik och rörelsevokabulär. 

 

Metoddiskussion 
De teoretiska utgångspunkter och den metod jag valt för min undersökning 
har hjälpt mig att kunna se och lyfta fram hur kommunikation och 
interaktion tagit sig uttryck mellan lärare och studenter i dansträning. Fokus 
på det multimodala har synliggjort vikten av att beakta alla semiotiska 
uttryck i kommunikation och interaktion. Det har framför allt lyft fram 
betydelsen av kroppen och förkroppsligade semiotiska resurser som viktiga i 
meningskapande processer. Det är möjligt att samma resultat hade kunnat 
uppnås med andra metoder, jag tänker då närmast på etnografi, med 
observation och fältanteckningar som metod för datainsamling, något som 
Norris (2011) använt sig av i longitudinell studie av två kvinnors 
identitetsskapande. Det hade dock krävt en annan tid än den jag haft 
möjlighet att disponera. En styrka i att använda videoinspelningar och det 
sätt på vilket jag valt att transkribera parallella händelseförlopp, är att 
komplexa skeenden kan analyseras. Det har varit möjligt att se hur 
semiotiska resurser sammanflätas. Genom att gå tillbaka till filmerna flera 
gånger har det också varit möjligt att uppfatta vad deltagarna sysselsatt sig 
med i en samtidighet. 

En svaghet i metoden är att den resulterar i långa deskriptiva analyser, det 
har jag inte kunnat hantera annorlunda. I metoden går beskrivning, analys 
och tolkning hand i hand som jag tidigare nämnt. Förhoppningen är att 
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diskussionen lyfter de deskriptiva delarna och svarar på de frågor syftet gör 
anspråk på. 

Under analysarbetet har det också visat sig svårt att kunna göra rimliga 
antaganden vid vissa tillfällen, exempelvis när studenter står och ser på en 
återkopplingssituation eller när de har fått återkoppling och instruktioner 
under tiden de dansat en rörelsefras. Jag har dragit slutsatser om deras 
engagemang baserat på deras positionering, blickar och om jag har kunnat 
uppfatta att de också lyssnat. Men egentligen kan jag inte veta vad  de 
faktiskt fokuserar och intresserar sig för. Samtidigt är det just 
utgångspunkten med perspektivet, det är ju det vi ser i kommunikation som 
vi reagerar på, vi vet aldrig vad någon verkligen tänker. Trots det skulle jag 
ibland ha velat involvera också samtal med dem som deltar i studien, men då 
hade det varit en annan slags undersökning. 

Det jag upplever mest problematiskt är att behöva representera det jag ser 
i skriven text. Trots att perspektivet har fokus på multimodalitet och 
betraktar alla semiotiska resurser som likvärdiga meningsbärare i 
meningskapande processer. Hur beskriva och göra rättvisa åt rörelse, hur 
förmedla röstens klang och färg, eller en flyktig gest? 

 

Avslutande reflektioner 
Syftet med studien har varit att öka kunskapen om hur kommunikation och 
interaktion mellan studenter och lärare i dansundervisning tar gestalt, vilket 
handlingsutrymme studenter har och hur detta på ett övergripande sätt 
formar villkoren för lärande. Det som intresserade mig var att undersöka 
detta med perspektiv som kunde fånga det som uttrycktes i handling, det som 
gick att se och tolka. 

Det har varit ett grannlaga och på många sätt svårt arbete, framför allt att 
avgöra vad i all den komplexa väv att semiotiska uttryck vi använder i 
kommunikation som har varit av vikt att beskriva. Dans är rörelse och det 
hade varit omöjligt att fånga allt som sker i de analyserade sekvenserna. 

Det som resultaten har visat är möjligen inte överraskande, åtminstone 
inte för dem som kan något om dans och dansundervisning. Hanna (2008) 
har redan beskrivit dans som icke verbal kommunikation som sker  via 
gester, förflyttning, närhet, beröring, blick, ansiktsuttryck, hållning, fysiskt 
utseende, lukt och känsla. I dansundervisning finns den verbala 
kommunikationen också med. Men däremot har, vad jag kunnat finna, ingen 
tidigare undersökt och beskrivit hur denna kommunikation i detalj tar sig 
uttryck och hur de olika semiotiska uttrycken samverkar. På vilket sätt olika 
semiotiska resurser används och av vem, visar sig också till dels forma hur 
dansundervisningen gestaltar sig och vilket utrymme som ges och tas. På det 
viset bidrar studien med ett perspektiv att se på dansundervisning som ännu 
är 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 medvetandegöra hur vi 
i kommunikation och interaktion använder semiotiska resurser, vilka val vi 
gör och hur det påverkar dansundervisning. I analysen blir det tydligt med 
vilken förmåga erfarna lärare använder komplexa konfigurationer i sin 
undervisning. Det är något som i didaktiska sammanhang kan lyftas, 
speciellt för blivande danspedagoger och danslärare. 

Studien har belyst och diskuterat dansundervisning som socialt och 
kulturellt fenomen. Jag har argumenterat för att dansgenrer kan förstås som 
teckensystem. Det rörelsematerial som skapas och utvecklas inom olika 
genrer kan ses som bestående av specifika tecken (rörelser) som tillsammans 
bildar system av tecken som i sig är meningsbärande. Med det 
socialsemiotiska perspektivets fokus på aktivt teckenskapande, på 
multimodalitet och vikten av att beakta semiotiska uttryck som likvärdiga, 
kan frågor om vem som har makt kunnat ställas. Teckensystem skapas av 
människor och utvecklas och förändras av människor (Van Leeuwen, 2005). 
Det har tydliggjort den inverkan lärare har på utveckling av olika 
dansgenrers estetik. Detta är frågor som behöver lyftas och diskuteras vidare. 
Det uppmanar till att syna olika värderingar och maktstrukturer inom 
dansutbildning. Vem eller vilka definierar vilka aspekter som fokuseras i 
dansundervisning, i danskonst? 

Idag förs en aktiv diskussion om vad koreografi kan vara, eller snarare 
vad koreografi kan göra. Dans- och Cirkushögskolan beskriver det bland 
annat som följer: Koreografi utgör en proaktiv, konstnärlig dimension i 
samhället. Ämnet koreografi erbjuder och utforskar verktyg för 
rörelseproduktion, för process och analys av förutsättningar för konst och 
kulturskapande i olika sammanhang. Själva ordet koreografi kommer från 
grekiska och betyder ungefär ” att skriva dans”. Koreografi kan bland annat 
sägas handla om att utforska och komponera rörelse och dans. Under senare 
år har begreppets betydelse vidgats, och koreografi kan innebära många 
saker, exempelvis social koreografi som kan handla om att koreografera en 
publiks väg i en utställning. Det kan innebära att redovisa process istället för 
resultat. I många sammanhang utformas det koreografiska arbetet så att 
dansare är medskapare i processer där materialet skapas av dem i relation till 
olika idéer, gränsen 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 fältet. Det 
handlar om vilka begrepp man väljer att använda. Inom socialsemiotiken 
används 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 innebär att vi på en nivå skulle kunna 
betrakta det sätt en lärare kombinerar semiotiska uttryck som koreografi. 
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Genom multimodala koreografier erbjuds studenterna möjlighet till 
meningsskapande. Även begreppet design skulle kunna översättas med 
koreografi. När en lärare planerar sin undervisning, skapar rörelsematerial, 
väljer hur och om musik används, väljer hur tid för olika moment disponeras 
kan det betraktas som koreografi. 

Vilken generaliserbarhet har då studiens resultat? Det jag har gjort kan 
betraktas som en närstudie där jag tittat på ett relativt litet material. De 
resultat och slutsatser jag redovisar gör anspråk endast på att kunna säga 
något om det jag har studerat. Jag vill igen betona att så som 
dansundervisningen framträder i studien, representerar ett av flera sätt på 
vilket de tre lärarna undervisar. Ändå vill jag påstå att de mönster jag kunnat 
se väl motsvarar hur traditionell dansundervisning tar sig uttryck på många 
platser och i många sammanhang. Jag gör det utifrån min långa erfarenhet 
som dansare och som danspedagog på både hobbynivå och inom 
yrkesutbildning. Därför kan resultaten bidra med insikter som är relevanta i 
flera sammanhang. Möjligen kan studien och resultaten var intressanta även 
utanför dansområdet. Vikten av att beakta alla semiotiska uttryck när vi 
kommunicerar är applicerbar i all undervisning, förståelsen för hur vi kan 
skapa uppmärksamhet genom modal densitet och hur vi skiftar vår 
uppmärksamhet mellan olika handlingar är inte enbart en fråga som rör 
dansundervisning. Betydelsen av förkroppsligade semiotiska resurser  har 
lyfts fram och kroppen är närvarande i all kommunikation och interaktion. 

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

 

Epilog 
Klockan är nio på morgonen, kroppen stel och lite ovillig. I studion sträcks 
och böjs, småpratas, joggas runt och värms upp på olika vis. Några 
studenter småpratar, ett skratt, lite låg musik ur högtalarna. En student 
ensam i ett hörn med hörlurar, slutna ögon, små mjuka rörelser, djup 
koncentration - ibland total stillhet. 

Jag talar lite med den musiker som ska arbeta med mig nu idag. Samlar 
mig inför arbetet med studenterna, ger mig en stund att i tanken gå igenom 
vad jag har tänkt fokusera på i denna klass. Jag startar lektionen med en 
improvisation där jag ger studenterna olika förslag, uppgifter att arbeta 
med; 

 
”känn fotsulorna mot golvet, upplev hur ni skiftar vikten och tar emot 
information från foten - låt knäled, höftled, fotled vara mjuka och öppna - 
börja skifta riktning i rummet - arbeta genom fötterna - släpp ner tyngden 
genom benen - låt rörelsen fortplanta sig genom kroppen, låt torso och 
armar svara på fötternas arbete - ha ett öppet fokus, se varandra och ha 
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känselspröt i fingrarna – ta emot om ni är för nära - börja arbeta i nivåer, 
ner på golvet och upp igen, så småningom fortsätt arbetet på golvnivå, 
mjuka leder - undersök vad som är möjligt." 

 
Och så vidare, vi arbetar ungefär femton till tjugo minuter med detta. 
Koncentrationen är tät, det böljar i rummet av rörelse, av energi, det är 
härligt att se studenterna när de så öppet och fritt undersöker vad som är 
möjligt. Kinder glöder, svettdroppar på panna, över munnen ett drag av 
allvar eller ett uttryck av oförställd rörelseglädje; jag finns i min kropp och 
jag lever, varje cell vibrerar och andas. Ibland frustration, det gör ont, 
finner inte tyngden, steget blir klumpigt och ologiskt, försök igen, stanna vid 
det, undersök varför och lös problemet, lyssna inåt, vad säger din kropp? 

Jag använder all min uppmärksamhet till att försöka läsa av vad som 
händer, hur ska jag leda vidare, vad är det för energi i gruppen idag? Jag 
måste skärpa blicken och tanken. Vilka uppgifter ska jag ge, vilka ledtrådar 
och när – inte för mycket och inte för fort. Vi arbetar inte med fjärrkontroll, 
byter inte när det blir tråkigt, det är ok att ledsna, ur detta föds en ny idé - 
av nödvändighet oftast. Och om inte så är det också helt ok. 

Vi övergår till att arbeta med rörelsefraser, övningar som jag har skapat 
och som jag leder. Jag demonstrerar vad jag vill, talar om hur och varför. 
Sjunger eller rytmar in musiken och vi börjar, alla tillsammans, gör samma 
sak, utför samma rörelsesekvens. Kanske förtydligar jag något, korrigerar 
enskilda studenter och vi upprepar frasen. Åter gör alla samma sak, utför 
samma rörelsesekvens. Men framför mig ser jag lika många variationer, 
förslag på det jag har demonstrerat som antal studenter i rummet! Ändå 
arbetar de alla med intentionen av att göra det jag demonstrerat, hitta det vi 
gemensamt söker av kvalité, teknisk färdighet eller vad det nu kan vara. 

Jag ser skiftningar i musikalitet, någon ger rörelsen mer kraft, någon 
mindre. Någon är lång och någon är kort, någon är glad och någon är 
förbannad. På sig själv oftast men kanske också på mig, på dansmaterialet. 
Det stämmer inte, det skaver och är obekvämt. Åter igen - stanna vid det, lös 
problemet. Trots att studenterna i dessa moment alla utför samma 
rörelsefras, ett material som jag skapat och demonstrerat, är de lika olika 
som i den första delen av klassen. Då, när vi improviserade och släppte 
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 I 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 Östern 
(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 Hämäläinen (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 
Jurström (2009) and Rostvall & West (2001). They both have an interest in 

communication and interaction. Sandberg   Jurström   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, I 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 I 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 
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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, I 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. I 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. I have videotaped three dance classes, 
one in jazz dance, one in contemporary dance and one in ballet. From the 
material I 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. I 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 I have 
identified semiotic resources that are being used and how they interplay. In 
the second analytical step I 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 I 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. 
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