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Denna bok tillagnas Linn, Elsa, Anton, Sigrid och Eskil, som alla genom en
ofdrbehallslos gladje och nyfikenhet utforskar livets larprocesser och som
varje dag gor nya erfarenheter. Dessa erfarenheter blir till kunskap om
verkligheten och ger beredskap att méta och forsta framtiden, den framtid
som tillhor er.



Abstrakt

Denna avhandling har sitt ursprung i mitt intresse for den praktiska
kunskapens innehall och hur kunskap definieras och uppfattas av praktiskt
verksamma konsthantverkare. Ett 6vergripande syfte &r att fokusera hur
kunskap beskrivits och uppfattats i ett tidigt historiskt skede och hur
kunskap kan uppfattas idag. Det preciserade syftet ar att belysa och
analysera fenomenet kunskap genom att empiriskt undersdka och lyfta
fram vilka uppfattningar skapande ménniskor har om det egna skapande
arbetet och deras forstdelse av begreppen praktiskt och teoretiskt.
Forskningsfragorna ror den skapande processen hos verksamma
konsthantverkare och lyder: Hur beskrivs den individuella kunskapen?
Hur beskrivs forhallandet mellan handling och tanke? Hur har den
individuella kunskapen vuxit fram och vilka mgjligheter finns att utveckla
den vidare? Bakgrunden till intresset att belysa den praktiska kunskapens
innehall &r en Onskan att 6ppna fér en mer nyanserad diskussion om
innehallet i det praktiska kunnandet och innehallet i kunskapen som
sadan.

Den Aristoteliska indelningen av kunskap anvands som en utgangspunkt.
Dar ingar den vetenskapliga kunskapen med anknytning till
vetenskapsteorin, den praktiskt produktiva kunskapen, hemmahdrande i
yrkesverksamheter samt konstnadrlig och estetisk verksamhet och den
etiskt politiska kunskapen med anknytning till demokrati, rattvisa, normer
och rattigheter. Uppdelningen av kunskap i det praktiska och det
teoretiska sitter djupt i den vasterlandska kulturen och &r inbyggd i
existerande institutioner, bade inom och utanfér universitetsvarlden.

Forskningsansatsen &r hermeneutisk och avsikten att ge avhandlingen en
tolkningsinriktad eller interpretativ inriktning var att finna samband som
kunde oka forstaelsen av hur skapande manniskor uppfattade sin
personliga kunskap och hur de kommunicerade denna formaga.
Informanterna, nio konsthantverkare, talar alla om det generella larandet
relaterat till den undervisning som bedrivs i grundskolan, och har
involveras inte den praktiska kunskapen. Den individuella kunskapen
delas i tva delar, praktisk och teoretisk, vilka uppfattas som divergenta
men ocksa koherenta. Tre ledord utkristalliserades, vilja, sjalvtillit och
ansvar. Praktisk kunskap involverar vilja, drivkraften i gérandet, sjalvtillit
for att astadkomma fornyelse samt ansvar for produktens budskap och
produktens roll i samhallet.



Abstract

The contents of knowledge described by active Arts and craftspeople

This thesis has its origin in my interest in the content of practical
knowledge and how knowledge is defined and percieved by practically
active Arts and craftspeople. The overall purpose is to focus on how
knowledge has been described and defined in at an early historical stage
and how knowledge can be defined today. The specified purpose is to
illustrate and analyze the phenomenon of knowledge by empirically inves-
tigating and highlighting the perceptions creatively active people have
about their own creative work and their understanding of the concepts
practical and theoretical.

The research questions elaborate on the creative process of active Arts
and craftspeople and are: How is individual knowledge described? How is
the relationship between the action of creating and thought described?
How has individual knowledge emerged and what possibilities are there
for further development? The reason for my interest in illustrating the
contents of practical knowledge is a wish to open for a discussion about
the contents of practical knowledge and the contents of knowledge itself.
The Avristotelian classifications of knowledge are used as a starting point.
In this classification scientific knowledge, practical productive know-
ledge belonging to professionals, and ethically political knowledge with
connections to democracy, justice, norms and rights are included. The
division of knowledge into practical and theoretical is built into society,
both inside and outside the university world.

The research approach in this thesis is hermeneutic. The intention was to
give it an interpretation-oriented direction to find connections, which
could increase the understanding of how creatively active people per-
ceived their personal knowledge and how they communicated this ability.
The nine informants, all Arts and craftspeople, talk about the general
learning related to the teaching in elementary school, and which did not
involve practical knowledge. According to them individual knowledge
divides into two parts, practical and theoretical, divergent but also coher-
ent. Three key words appeared clearly, practical knowledge involves will,
the drive in the creative process, self-reliance to achieve innovation and
responsibility for the message of the product and the product’s role in
society.



Forord

Mitt intresse for kunskapsfragor grundlades redan under min egen skoltid
och har sedan fortsatt att folja mig genom livet. Rika tillfallen att studera
hur larande blir kunskap och hur kunskapen kan anvéndas och utvecklas
har givits mig under aren, i barndomshemmet med en rik
hantverkstradition, under mina utbildningsar, med egna barn och i
yrkeslivet som larare och lararutbildare inom sléjd och hantverk. Inte
minst i arbetet med skapande processer, egna och andras har kunskapens
innehall, den dynamiska pendlingen mellan handling och tanke, varit av
overskuggande intresse. Sett i det perspektivet har mitt forskningsprojekt
pagatt lange.

Svarigheten att tala om praktisk kunskap pa ett for alla begripligt sétt har
gjort sig gallande inte minst i debatten om kunskapers olika varde. En
seminarieserie vid Orebro universitet under ledning av professor Bernt
Gustavsson, resulterade i en bok, Kunskap i det praktiska, 2004, dar varje
seminariedeltagare ansvarade for ett eget kapitel. Det gav mig lust att
vidare undersoka och skriva om den praktiska kunskapens innehall hos
skapande manniskor. Doktorandstudierna pabérjades genom kurser i
pedagogik vid Hogskolan i Oslo och Pedagogiska institutionen vid
LinkOpings universitet och fortsatte med forskningskurser i regi av Umea
universitet och Abo Akademi i Vasa, 2004—-2006.

Jag tanker idag pa alla mina medstudenter vid Sl6jdpedagogiska resurs-
centret, Abo Akademi i Vasa. Tack kéra vanner fran Danmark, Finland,
Norge och Sverige, tack for fragor och initierade svar. Det varierade
utbytet och erfarenheterna av slojd- och hantverksutbildningar i alla vara
nordiska lander har berikat resonemang och tankegdngar vid vara
narstudietillfallen samt genom videokonferenser och pa natet via Moodle.
Inte minst har gemenskapen pa det sociala planet bidragit till positiv
respons och lust att arbeta vidare, en ovérderlig erfarenhet!

Forskningsprojektet har uppmuntrats och stotts av min handledare,
professor Christina Nygren-Landgérds. Tack for att du initierade mig att
soka doktorandmojlighet i Vasa, utan det fortroendet hade arbetet inte



kunna genomforas. Ett varmt TACK riktar jag ocksa till dig Christina for
ditt engagemang, din noggranna lasning och dina vanliga och kunniga pa-
pekanden som hela tiden lett mig vidare. Tack for din flexibilitet och alla
spannande handledningstillfallen, pa Arlanda, i Stockholm, pa Notodden,
och ibland pad Skype, fangade i farten mellan borta och hemma, ett
tillmotesgaende som varmer och lamnar positiva minnen. Tack till docent
Marléne Johansson, som kom in som andra handledare i ett senare skede
av forskningsprocessen och som energiskt hejat pa, stéttat, last och givit
konstruktiva rad. Last och kommenterat har dven forskningsledare Mia
Porko-Hudd, tack for ditt bistand. Under hela skrivprocessen har lektor
Jan Sjogren vid Institutionen for Kultur och Kommunikation, Linkdpings
universitet fungerat som en bihandledare pa hemmaplan. Ett alldeles
sarskilt TACK gar till dig Jan, du har raddat mig manga ganger och bistatt
med inte bara lashjalp utan ocksa stringenta och fruktbara papekanden
och inte minst litteraturtips. Lasande, kommenterande och uppmuntrande
har ocksa docent Kajsa Borg varit. Tack Kajsa for ditt stod och alla
trosterika samtal inte minst sena kvéllar ndr alla andra sover! Bulle
Davidsson har bistatt med korrigeringar av sprak och grammatik, tack
Bulle.

Jag vill dven framfora tack till de olika institutioner som beviljat
finansiellt stéd i form av stipendier under arbetsprocessen: Lednings-
gruppen for forskarutbildning vid Pedagogiska fakulteten i Vasa,
Stiftelsen for Abo Akademi forskningsinstitut, Rektor for Abo Akademi,
Omradesstyrelsen for utbildningsvetenskap vid Linkopings universitet,
Nordiskt Forum for Forskning och Utvecklingsarbete inom utbildning i
sl6jd samt Hogskolestiftelsen i Osterbotten som méjliggjort verksamheten
vid det Sldjdpedagogiska centrat vid Abo Akademi i Vasa.

Konsthantverksstudenter, konsthantverkare och konstnérer, som bidragit
med att berdtta om er kunskap, varmt tack till er alla. Jag tackar &ven
mina sakkunniga forhandsgranskare docent Eila Lindfors och docent
Mika Metsérinne for konstruktiv kritik i slutskedet av avhandlingsarbetet.
Tack ocksa till universitetslektor Norman F Davies och Barbro Wiik for
svensk och engelsk sprakgranskning respektive Oversattningshjalp. For
hjalp med layout av figurer tackar jag Anders Narbrink, Inger Kronberg-
Karlsson och Lars-Inge Kronberg samt Mats Nabo for hjalp med
bokomslag. Roland Stilleborn, tack for lanet av dator och tack for allt det
positiva och livsbejakande du bistatt med! Ut6ver de namnda personerna
finns det manga kollegor, vanner och slaktingar som pa olika satt
uppmuntrat och stétt mig under avhandlingsarbetets gang, tack till er alla!



Tack mina ké&ra barn Otti, Erika och Cecilia. Stddet ni ger, gladjen ni for
med er betyder sd oerhért mycket, alla kloka kommentarer och all er
kompetens har hjalpt mig under doktorandtiden. Sist men inte minst: Tack
Gunnar! Ditt talamod, din kloka och skoéna livsfilosofi har ledsagat och
hjélpt mig hela végen!
Linkdping i oktober 2011
Sie von Gegerfelt Kronberg
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1 Inledning

En méngd frdgor som beror samspelet mellan praktik och teori i ett
skapande arbete &r stindigt ndrvarande i mitt arbete med studenter, liksom
hur relationen mellan praktik och teori i en skapande process kan belysas.
Fragor jag uppehdller mig vid &r till exempel: Hur beskrivs begreppen
praktik och teori i en visterldndsk kunskapstradition? Hur anvénds de i
den teoribildning som vuxit fram kring den skapande processen? Hur
beskriver den skapande médnniskan sin kunskap? Hur kan begrepp som
praktik och teori belysas och hur betraktas de i relation till varandra i den
samhillsdebatt som forekommer idag? Hur fokuserar den skapande
individen begreppen i sin syn pd ett praktiskt skapande arbete? Hur kan
handling och tanke knytas samman s att de inte ses som olika fragment
av kunskap utan som delar i den kunskapande helheten? Frigelistan kan
goras lang och 1 en yrkesvérld som ldrare vid ett universitet kdnner jag
mig ibland utlimnad bade till eget och andra ldrares tyckande om kunskap
och kunskapsbegrepp, dir teoretisk kunskap betraktas som mer riktig och
mer sann dn praktisk. Jag uppfattar att det inom universitetsvérlden finns
en rangordning, hierarki, av kunskapsbegrepp som anvénds oreflekterat.
Vissa forestdllningar om och beskrivningar av kunskap tycks fa ett sa
starkt féste 1 vara medvetanden att de blir relaterade till utan eftertanke.
Den hir avhandlingen tar avstamp i mitt intresse for forestéllningar och
beskrivningar av den praktiska kunskapens innehall.

Tidigare forskning om praktisk kunskap och andra nirliggande omréden
som involverar den praktiska kunskapen dr slojdforskning, hantverks-
forskning och i1 viss man dven forskning om konsthantverk och konst-
hantverkare. Skolslgjden dr elevens forsta kontakt med hantverk och
metoder for praktiskt arbete samt for material, verktyg och ett process-
kunnande. Inom sldjdforskningen har flera avhandlingar skrivits och
bland dessa presenteras hir nigra som har sitt fokus mot processkun-
skapen och innehéllet i det praktiska kunnandet. Marléne Johansson
(2002) har studerat hur eleverna i grundskolan arbetar under slojd-
lektionerna. Vad och hur gor eleverna i sin slojdverksamhet frigar sig
Johansson och hon analyserar och beskriver slgjdaktiviteten utifrdn en
sociokulturell referensram. Resultatet visar att slojdundervisningen inne-
héller mycken mer aktivitet och olika typer av aktiviteter, fler 4n vad som
traditionellt kan tdnkas nidr man hénfor slojddmnet till de praktiska
dmnena 1 skolan. Den sociala interaktionen lyfts fram, bade den verbala
och den icke verbala och en stindigt pagdende vixelverkan mellan
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mentala och praktiska redskap. Johansson skriver att det inte enbart 4r en
yttre, rationell och kalkylerande process bakom tillverkningen av ett
slojdféremal. Emotionella upplevelser och estetiska Overviganden ger
rika tillféllen till sinnesbaserade upplevelser under slgjdarbetet. "Mentala
och fysiska erfarenheter medierade genom kroppen samspelar i motet
med materialet och ger upphov till glddje, lycka, frustration och ilska”
(Johansson, 2002, s. 213). I slgjdarbetet sker en samordning mellan
tankar, kdnslor och praktiskt handlande och slojdprodukten ses som ett
konkret resultat av en investering i tid och ett personligt engagemang.
Johansson menar att sldjdundervisningen r ett larande som handlar bade
om problemldsning och kommunikation, verbal och ickeverbal kunskap.

Kajsa Borg (2001) studerar vilka intryck som sldjddmnet gjort, och vad
tidigare elever minns av slojden. Vilket avtryck eller vilka spér av sl6jd-
undervisningen finns kvar i minnet hos den vuxna ménniskan fragar sig
Borg. Hon sokte efter faktorer och forhallanden som gjort slojdamnet
meningsfullt och intressant for eleven, faktorer som inte var tidsbundna
utan mer dvergripande och som har fatt betydelse senare i livet. Borg fann
en faktor i1 det praktiska arbetet och en annan i resultatet av det praktiska
arbetet, det konkreta foremaélet. Sarskilda kunskaper som eleverna erdvrat
och minns ar den ickeverbala kunskapen, den perceptuella eller minnes-
baserade, den som finns kvar i kroppen ndr man lért sig det man ska gora.
Borg betonar ocksa vikten av respons, att ndgon ser och bemoter det som
astadkommits, att foremalet “erbjuder mojlighet till virderande diskus-
sioner utifran de normer som géller for bade elev och ldrare” (Borg, 2001,
s. 169). Det blir en bekriftelse och en konkretisering av ndgot man gjort
dér bade process och produkt stér i fokus. Emellertid dr den kunskap som
dmnet slojd avser att utveckla delvis underforstddd vilket av Borg
beskrivs som att den dr tyst och dédrigenom otydlig. Eleverna upplever
slojden lustfylld vilket inte sjélvklart &r ett positivt omddome i den
pedagogiska debatten dir seridst arbete ofta sammanldnkas med ett
modosamt och hért arbete, séllan omtalat som lustfyllt. “Lekfullt och
lustfyllt skapande kan istéllet associeras till avkoppling utan sdrskild
inriktning” (ibid, s. 169). I jimforelse med ldrande inom konsthantverk
och konstndrliga yrken &r just det kroppsligt forankrade minnet, att
oreflekterat gora utan att kunna beskriva i ord, en utmédrkande faktor,
liksom vikten av respons péd utfort arbete vilket sker i1 utstdllningsverk-
samheten kring konst och konsthantverk. Resultatet av det konstnérliga
skapandet kan av utomstaende ibland betraktas som lust- och lekfullt och
forstaelsen for det modosamma arbetet under den skapande processen ér
inte lika létt att uppbringa ndr produkterna beskddas i ett utstéllnings-
sammanhang. Konsthantverkare och konstnérer talar ofta om att de har
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svart att sdtta ord pd sitt kunnande, vilket inte betyder att det ar
oreflekterat. Det praktiska kunnandet visualiseras och later sig inte lika
latt verbaliseras.

Sl6jdprocessen studeras ingdende av Bent [1lum (2004) och hans resultat
mynnar ut i begreppet processens dialog vilket beskrivs som att den
slojdande individen och verktygen som anvidnds under processen gar i
dialog med materialet. Illum forklarar det med att beskriva hur den
slojdandes uppmirksamhet riktas mot motet mellan spiken och materialet.
Har noteras med hjdlp av olika sinnen, frdmst horsel, syn och kinsel om
arbetet gar som det dr avsett att gora eller om négot behdver justeras.
Erfarenheter av tidigare arbeten medfor att hantverkaren bade kan hora
och se nér spiken slés in i en brdda, att det fungerar som det dr avsett men
han kan ocksd kdnna ndr spiken slagits in tillrackligt langt. Illum
definierar processens dialog som fdltet mellan ménniskan, verktyget och
materialet, mot en bestdmd avsikt eller en produkt. Det centrala i
processen utgdrs av de kroppsbaserade erfarenheter som gors i bearbet-
ning av ett material och lagras som ett minne i den egna kroppen.
Lérandet sker sdledes genom sjdlva gorandet, en reflektion dver skeendet
1 processen och resultatet av densamma. Det handlar enligt Illum inte om
en verbal reflektion eller en reflektion i dialog med en annan ménniska
utan det dr en inre dialog som pagér i samspel med kroppen och de olika
sinnena. Illum skriver ocksa att det larandet som sker i processens dialog
kan generaliseras till att gélla allt hantverkligt l1drande.

Om att vara konsthantverkare och hur en ménniskas identitet som konst-
hantverkare formas beskrivs av Elliot G. Mishler (2004) i1 en studie dar
han genom intervjuer med fem konsthantverkare soker forstd vad som
kénnetecknar deras identitet och hur den kan uppfattas i deras berittelser.
Mishlers utgangspunkt var hdmtad ur Arts and Craftrorelsen i England
under sent 1800-tal med grundare som John Ruskin och William Morris.
Med Morris romantiska syn pé konsthantverket under 1800-talets sista
decennium, som en motvikt mot massproduktion och formloshet, letade
Mishler i sina intervjuer efter variation, kreativitet och sjilvrespekt hos
konsthantverkarna. Han fann inte dessa fOrvintningar i materialet.
Konsthantverkarnas kamp hundra &r senare visade sig istéllet handla om
ett forhdllningssatt gentemot konsten. Mishler skriver att konsthantverks-
utstdllningar idag ofta forekommer pa konstmuseer ... ’art’ made of
wood, glass, ceramics is still ART and has a legitimate place in an art
museum and pieces by ’real’ artists stood side-by-side with those by
craftartists” (Mishler, 2004, s. 158). Inte enbart synen pa konsthantverk
utan dven konsthantverkarnas larprocess var helt annorlunda dn pd Morris
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tid d& hantverket ldrdes genom ldrlingskap hos en méstare. Dagens konst-
hantverkare &r alla skolade pd konstskolor.

As with many romances, there was the morning after. The world in which my
respondents work, live and try to earn a living differs considerably from that of one
hundred years ago /.../ they located their problems within the current socioeconomic
and cultural context (Mishler, 2004, s. 5).

Deras identitet som konsthantverkare paverkades av den kontext de levde
1. De samhiéllsramar som idag erbjuds dr sndva och de institutioner som
erbjuder arenor for iscensdttande av konst och konsthantverk dr be-
gransade och dédrmed ocksd mdjligheten att som konsthantverkare kunna
forsorja sig péd sitt arbete. “Their tales of problems and achievments
express strategies of adaption and survival” (Mishler, 2004, s. 160) men
deras drivkraft var att de ville géra vackra och uttrycksfulla foremal.

I syfte att belysa och forsta det pedagogiska i skapandet av konsthantverk
sett 1 ett livsvérldsperspektiv fragar sig Helene Knutes (2009) vad det dr
att skapa konsthantverk och vad det pedagogiska innebir i skapandet av
konsthantverk. I ett konsthantverkande skriver Knutes, finns en variation
av mojligheter att ta sig an. Alla dessa mojligheter av material och tek-
niker dr ett starkt kdnnetecken for ett gestaltande av konsthantverk.
Hennes material bestér av tre studier. Studie ett, handlar om platsen, att ur
ett livsperspektiv studera platsen dir konsthantverkandet dger rum. Studie
tva, handlar om individen, att soka efter vad som kdnnetecknar fenomenet
att skapa konsthantverk via ménniskors upplevelser av konsthantverks-
processen. Slutligen, studie tre, berdr gorandet, att identifiera pedagogiska
villkor involverade i den skapande processen. Om platsens betydelse
skriver Knutes att tilltron till verksamheten &r en viktig faktor, bade
rummet som verksamheten pdgar i och en tilltro till det ldrande som sker
pa platsen /.../ platsen ddr ndgot sker bade formar och formas av det
gorande som dger rum pa denna” (Knutes, 2009, s. 108). Erfarenhetens
betydelse for individen sammanfattas under kategorierna kompetens, krav
och tillit. Hon skriver att erfarenheten bidrar med férmagan att kunna
overblicka situationen i det skapande arbetet, att kunna hantera pre-
stationskrav och slutligen till att skapa den tillit som en konsthantverkare
behover ha till det egna arbetet. Om de pedagogiska villkor som Knutes
fann i1 gorandet ndmner hon vad som sker i den fysiska och mentala
miljon dir konsthantverkandet pégér, det sociala klimatet, ldrarens for-
héllningssétt, kamraters bemodtande samt funktionaliteten i den fysiska
miljon. Val av material och tillvigagangssitt &r ett annat pedagogiskt
villkor som ger mdjlighet att fi arbeta med det som &r angeldget for den
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egna personen och det personliga uttrycket. Knutes konstaterar att
pedagogiska villkor finns i alla ménskliga fordndringsprocesser och i
skapandet av konsthantverk finns det ménga sadana villkor att forhalla sig
till. De pedagogiska villkoren ger utvecklingsmojligheter och innebér
forutom utveckling av individen som konsthantverkare dven stora mgj-
ligheter till individualisering i undervisningssituationer. Konsthantverk-
andets kdnnetecken dr att det &r bade ett kroppsligt och mentalt menings-
skapande. Hon fann att konsthantverkandet for den enskilda manniskan
innebdr upplevelser av att vistas i en frizon ddr man vilar fran sig sjilv
genom att vara upptagen med nagot annat. Det handlade ocksd om att
gestalta det personliga uttrycket, om och om igen, genom att ga in i en
relation till sitt material och sina verktyg.

Forskningsgenomgangen har presenterat ett urval av forskning om det
praktiska kunnandet i ett pedagogiskt perspektiv, slojdforskning och
forskning kring konsthantverkets villkor. Det handlar om mgjligheten att
finna en vig till det praktiska kunnandet och det personliga uttrycket. Vad
som framtrader tydligt i denna presentation dr att innehéllet i den
praktiska kunskapen dr mangfasetterad och beroér dirmed manga aspekter
av larande och kunnande till exempel kommunicerande, problemldsande,
strdvsamma, lustfyllda och malrelaterade aspekter. Nedan f6ljer en
genomgang av de erfarenheter som foregatt mitt eget larande.

1.1 Personliga erfarenheter

En presentation av min personliga erfarenhet och bakgrund motiveras av
den kvalitativa forskningsansats som jag avser att anvénda for att samla
in, tolka samt analysera empirin och for att besvara arbetets centrala
fragestillningar. Ely (1993) papekar att kvalitativa forskare stéller sig
meningsfulla frigor som baseras pa deras livserfarenhet och att det ofta &r
just livserfarenheterna som bidrar till valet av &mnen och specifika under-
sokningsmiljoer. En kvalitativ undersokning kriaver ocksé enligt Westlund
att forskarens forforstaelse tydliggdrs, och Odman poingterar att var
forforstaelse dr unik och att den hinger samman med vér bakgrund och
véra erfarenheter som individer (Westlund, 2009; Odman, 2004).

Den kvalitativa forskningsansatsen dr interpretativ till sin karaktir vilket
gor att tolkning och forstaelse far en framtrddande plats 1 forsknings-
processen. Den utgar frén uppfattningen om att man for att kunna forsta
madste ha forforstaelse och att forstaelsen aldrig startar fran en nollpunkt.
Utan forforstéelse, forvintan, forforstaelseutkast kommer inte tolknings-
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processen igang (Hellesnes, 1989). Grunden till mitt intresse for kun-
skapsfragor och didrmed grunden for min forforstaelse finns att himta
redan i den egna skoltiden. Hos mig har det frén tidig alder aldrig funnits
ndgon medveten konflikt rorande praktisk och teoretisk kunskap. Jag ér
uppvuxen i en hantverkskunnig omgivning dir det ockséd fanns rika inslag
av teoretiska och filosofiska resonemang. Forst under skoltiden, vid val
till gymnasiestudier, upplevde jag en hierarkisk kunskapssyn dir praktisk
kunskap virderades ldgre dn teoretisk kunskap.

Gymnasiets utformning delade upp kunskapen i praktiska eller teoretiska
linjer. De teoretiskt inriktade linjerna léstes vid ldroverket och resulterade
1 en studentexamen, medan de praktiska linjerna ldstes vid yrkesskolan
och ledde till en yrkesutbildning. Mellan dessa skolformer radde en
statusskillnad, och elever frn ldroverket umgicks inte med elever fran
yrkesskolan. Det talades ocksd om praktiskt begévade eller teoretisk
begavade individer, mestadels som antingen eller, sdllan som bade och.

Under gymnasietiden ledde mitt litteratur- och filosofiintresse till fragor
om kunskap. Vad ér kunskap, varfor dr kunskap uppdelad i praktisk och
teoretisk, varfor har olika kunskap olika virde? Min utbildning fortsatte
med grundlidggande textila hantverksstudier och en konstnirlig utbildning
inom det textila omrddet. Egen textil verksamhet f6ljde och under denna
period erbjods jag att tillsammans med en annan konstnér fi arbeta med
ett konstbildningsprojekt for grundskoleelever. Den bildpedagogiska
delen i projektet blev mitt ansvarsomrade, och jag motte genom projektet
manga skolelever frdn grundskolans alla &r. Eleverna stélldes infor upp-
gifter att analysera bilder, mdta det konstnérliga budskapet och fora
resonemang kring detta. De fick ocksa mojlighet att prova olika bild-
framstéllningstekniker. I de resonemang med eleverna som foljde visade
det sig att de hade en annan kunskapsbild dn den jag hade haft i deras
alder. Redan i elevernas tidiga skoldr fanns en generell tendens till
indelning bdde av kunskap och egen formaga i antingen praktisk eller
teoretisk. Méanga elever sag det konstnirliga arbetet som en praktiskt
forankrad kunskap. De talade inte om att teoretiska kunskaper kunde inga
som en del av arbetsprocessen i skapandet och det konstnérligt férankrade
arbetet.

Projektarbetet forde mig vidare till studier vid en konstvetenskaplig
institution och jag kunde konstatera att de kunskaper som anvéndes i den
miljon var verbalt formulerade kunskaper om maleri, skulptur och
arkitektur. Grunden for verksamheten var lagd flera sekler tillbaka och
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tillimpad vid europeiska universitet, det vill sdga en traditionell
kulturgrund. Jag valde att koncentrera studierna till 1800- och 1900-talens
madleri och arkitektur. Dér ingick studier om den inre miljon och om
konsthantverket samt om bruksforemal tillverkade i industrisamhéllet.
Nya frdgor uppstod efter dessa studier och jag ville veta mer om
bakgrunden till hur foremalen framstdlldes, vilka som arbetade vid
industrierna och hur sambhéllet utvecklades under industrialismens
framviaxt. Det nya intresset ledde till studier vid en etnologisk institution
och for att fa en helhet, dven till studier om antikens kultur och
samhéllsliv. Parallellt med universitetsstudierna arbetade jag pa ett
konstmuseum dér jag, som guide for savil barn som vuxna, talade om och
beskrev, i teoretiska termer, kunskapen bakom de utstéllda verken.

Erfarenheterna fran universitetsstudierna ledde ater till en langtan efter
handens arbete, en lidngtan efter en helhet, dir mina praktiska och
teoretiska kunskaper fick samverka. Salunda ledde fortsatta studier till en
lararutbildning, som inneholl pedagogiska, didaktiska och praktiska
studier med inriktning mot textila dmnesomrédden. De didaktiska och
undervisningsmetodiska fragestdllningarna hade en central roll, och i
dessa var de praktiska kunskaperna inforlivade. Jag upplevde pa nytt en
sjdlvklar forbindelse mellan praktik och teori.

Det stindiga sokandet efter kunskap, som pa ett eller annat sétt lett mig
vidare, har bland annat bidragit till tre olika KU-projekt.' Det forsta ledde
till en konstnérlig rumsinstallation, ett subjektivt skapat rum for and-
himtning, Pusterummet (1997)°. Det andra konstnirliga utvecklings-
arbetet resulterade i en artikel om Konsthantverkarens kunskapsbegrepp
(Kronberg, 2004) och det tredje, en artikel om Relationen mellan praktik
och teori i skapande arbete (Kronberg, 2006).

! Konstnirligt utvecklingsarbete, en etablerad form av kunskapsutveckling vid konst-
och designhdgskolor. Utmédrkande dr det skapande arbetet med experimentell inriktning
och/eller ett systematiskt sokande efter ny kunskap och nya idéer. Vid Linkdpings
universitet har denna formulering kopplats till det praktisk-estetiska omradet, framst
hogskoledmnet slojd. Syftet med arbetet &r att sdka beskriva bade det unika som
sdrskiljer och det som forenar vetenskaplig och konstnérlig forskning (Sjogren, 1984;
1997, s 12) Ansvarig samtalspartner och handledare var Jan Sjogren som ocksa initierat
och utvecklat denna kunskapstradition vid Linkdpings universitet.

* Ingick som en del av Hovedfagsoppgave i forming, Ljusskimmer och dataflimmer. Om
mdjligheten att med dator som formgivningsredskap dstadkomma monster med
transparent verkan i textila material , framlagt vid Hégskolan i Oslo, 1997.
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Aren 1995-97 studerade jag vid Hogskolen i Oslo for att fa ytterligare en
mojlighet att knyta samman praktisk och teoretisk kunskap. Det
resulterade 1 en Hovedfagsoppgave i forming, Ljusskimmer och data-
flimmer. Om mojligheten att med dator som formgivningsredskap
dstadkomma monster med transparent verkan i textila material
(Kronberg, 1997) och en lektorsexamen vid Hegskolen i Oslo. I Norge
gavs en mojlighet att inte behova vilja praktisk eller teoretisk inriktning
pa ett hogskolearbete. Arbetet resulterade i en konstnirlig installation och
en skriven avhandling. Bidda beddmdes och sammanvigdes i den
slutgiltiga examinationen.

Ovanstdende exempel fran egen utbildningserfarenhet dr menade att
spegla hur jag hela tiden sokt en kunskapsmaissig helhet, dir praktik och
teori kompletterat kunnandet och bidragit till fardigheter, fakta och
forstaelse. I arbetet med studenter méter jag fortfarande uppfattningen att
individen &r antingen praktiskt eller teoretiskt begavad. Som praktiskt
kunniga tror de sig ofta oférmdgna till teoretiska studier, och de som é&r
teoretiskt kunniga séger sig ofta ”ha tummen mitt i handen”. Eftersom
uppfattningen om uppdelning mellan praktisk och teoretisk kunskap
tydligen kvarstdr bland dagens unga, frigar jag mig om min egen
erfarenhet och sokandet efter kunskap har vilselett mig i 6vertygelsen om
helheten i kunskapsbegreppet.

1.2 Samhiillets traditionella syn pa kunskap

I samhéllet ror vi oss stdndigt mellan begrepp som kan tolkas pa olika vis,
beroende pa det sokarljus som anvinds. De diskussioner som fors om det
praktiska kunnandet, handlandet, och dess relation till det teoretiska
kunnandet, tanken, &r sdllan reflekterande pa ett vetenskapligt vis. Snarare
ar det ett traditionellt tankemdnster, som leder till de vanligt fore-
kommande slutsatserna bade inom universitetsvédrlden och i det omgiv-
ande samhillet om kunskap som antingen praktisk eller teoretisk. Det
forekommer vid varje nytt 14sér vid min institution att studenter uttrycker
att de soker till slgjdutbildningar med motiveringen att de &r praktiskt
kunniga men inte teoretiskt lagda. Det kommer ocksa studenter som vill
lasa slojd, fast de frdn borjan sokt sig till teknisk utbildning. Néir de haft
svérigheter att klara sina tekniska kurser har de blivit rekommenderade av
universitetsldrare att studera slojd i stéllet. Motiveringen har varit att vid
slojdstudier behdver man inte ldsa och skriva sd mycket utan dér kan man
1 huvudsak arbeta praktiskt. Det dr med dessa upplevelser inte mérkligt
om studenterna borjar kdnna inte bara en tudelning i sin relation till
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kunskap utan ocksd en virdering av kunskapens innehdll. Den praktiska
kunskapen som inte anses lika kravande blir en andra klassens kunskap.

Verkligheten vid universitetet i dag dr dock den, att studenter med en
teoretisk-naturvetenskaplig ingang studerar sida vid sida med bland annat
studenter med en praktisk-konstnérlig ingdng. Samtidigt rdder i samhéllet
en utbildningskultur som avspeglar en vil forankrad bild av praktisk och
teoretisk kunskap. Dessa ses ofta som skilda kunskapsformer, som en
dikotomi dér de utgdr varandras motpoler. Forestéllningen att teoretisk
kunskap dr finare placerar den i en hierarkisk ordning, hogre och mera
vird dn praktisk kunskap. Det visar sig inte séllan genom kommentarer
som slojdstudenterna ofta fir av medstudenter frdn andra fakulteter, att
slojd behover man vél inte 14sa vid ett universitet. Sl6jden, menar de, ar
ett praktiskt arbete, och vid universitet studerar man teorier. Detta synsatt
préiglar till stor del tdnkandet i dagens samhille, bdde utom och inom
universitetsvarlden, trots att senare tids forskning visar att forestdllningen
om teori och praktik som skilda kunskapsformer ar en illusion (Sjoman,
2004).

Denna avhandling har salunda vuxit fram som en reaktion pa reflektioner
och upplevelser av kunskap och sitten att tala om kunskap som pa olika
satt framtrader och stiandigt tycks vara aktuella i det omgivande samhillet.
Dagligdags diskuteras till exempel kunskap, bristen pa kunskap och det
stora flodet av information som kan himtas fran de digitala nétverken.
Sédana frigor dr av stort intresse i det postmoderna samhéllet som ibland
omtalas som kunskapssamhillet eller informationssamhaéllet. Men har det
nya samhillet medfort en ny syn pé kunskap? Det kan allmént konstateras
att det dr skillnad mellan information och kunskap. Hur ser ménniskor i
allménhet pd kunskap? Hur omtalas och fOrstds kunskapen bland
ménniskor som valt att arbeta med sin kunskapsutveckling utifrédn ett
praktiskt perspektiv? Den senare frdgan blev den centrala utgangspunkten
for denna avhandling och dryftas ddrmed vidare nedan.

1.3 Syfte och forskningsfragor

Med utgangspunkt i resonemang och tankar kring de frigor som
beskrivits ovan dr avhandlingens dvergripande syfte att belysa synen pa
kunskap under antikens klassiska tid, d& frimst Aristoteles utvecklade
tankar om kunskap, samt det nutida samhaéllets virderingar och uppfatt-
ningar av kunskap.
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Ett preciserat syfte ar att belysa och analysera fenomenet kunskap genom
att empiriskt undersoka och Dfta fram vilka uppfattningar skapande
mdnniskor har om det egna skapande arbetet och deras forstaelse for
begreppen praktiskt och teoretiskt. 1 undersokningen ger skapande
maéanniskor, 1 detta fall konsthantverksstudenter, konsthantverkare och
konstndrer, sin uppfattning om egen kunskap. Konsthantverksstudenterna
som befinner sig i en utbildningssituation, ger sin syn pa egen kunskap,
som de uppfattar den i starten av sin utbildning och sedan hur kunskapen
paverkas av de sitt att se den som de méter i sin universitetsutbildning.
Yrkesverksamma konsthantverkare, en grupp som 1 sitt dagliga arbete
tillaimpar ett praktiskt yrkeskunnande, samt konstnidrer pa konsthant-
verksomrddet ingdr ocksd som informanter i unders6kningen. Samma
fragor stills till dessa som till studenterna. Som yrkesverksamma utdvare
av ett konsthantverk befinner de sig i det omgivande samhéllet. Hur de
tilldgnar sig sin kunskap utanfor universitetsvéirlden och hur kunskapen
utvecklas vidare undersoks. Till sist belyses hur konsthantverksstudent-
ernas, konsthantverkarnas och konstndrernas uppfattningar om kunskap ér
relaterad till etablerade uppfattningar om kunskap.

Utifrdn ovanstdende avser den empiriska undersdkningen svara pa
foljande forskningsfragor:

— Hur beskrivs den individuella kunskapen?

— Hur beskrivs forhdllandet mellan handling och tanke?

— Hur har den individuella kunskapen vuxit fram och vilka mdjligheter
finns att utveckla den vidare?

Den empiriska unders6kningen kan bilda ett underlag for att diskutera pa
vilket vis de redovisade uppfattningarna forhaller sig till i samhallet
vanligt forekommande uppfattningar om kunskap. En forhoppning &r att
avhandlingen ska kunna bidra till att 6ppna en diskussion didr den sa
kallade praktiska kunskapens innehéll och karaktir kan belysas utifrdn
utovares egna perspektiv. P4 si vis kan avhandlingen ocksa bidra till att
nyansera de i samhillet vanliga uppfattningarna om kunskap 1 ett vidare
resonemang.

1.4 Avhandlingens disposition

Det forsta kapitlet, Inledning, utgors av en bakgrund och inledande tankar
kring arbetet. Det innehéller ocksd en genomgang av tidigare forskning
om praktisk kunskap, studiens syfte och forskningsfridgor samt en
disposition dir de centrala begrepp som édr arbetets grundstenar markeras.
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Kapitel tva, Kunskap, sprak och vetenskap, behandlar vetenskap och
kunskap, som bygger pad en sammanstillning av olika filosofers,
pedagogers och forskares uppfattning av kunskap, frdn antikens klassiska
tid till 1 dag. Denna genomgang blir ursprunget till arbetets kunskaps-
indelning. Dérefter foljer en presentation av ett konstndrligt utvecklings-
arbete som undersoker hur Aristoteles tre kunskapsbegrepp kan anvindas
och visualiseras i en skapande process i dag. Praktisk och teoretisk
kunskap, 1 arbetet ibland anvédnt som synonymt med handen och tanken,
beskrivs. En genomgéng av hur inneborden i dessa begrepp sett ut och
tolkats Over tid gors, liksom av sprikets olika karaktir och innebdrd i
vardags- och vetenskapssammanhang.

Samhdllet och kunskapssynen, det tredje kapitlet, innehdller en
beskrivning av det nutida samhéllets kunskapssyn samt varderingar och
uppfattningar av kunskap, som kan bidra till synen pd kunskap. Hér gors
ett antagande om teorins dominans i samhillet samt en beskrivning av
praktikens struktur i samhillet sett i ett sociologiskt perspektiv. Vad som 1
detta arbete menas med etablerade uppfattningar om kunskap, som i dag
rdder bade innanfor universitetsvdrlden och i samhéllet i dvrigt, tas upp
och bearbetas i kapitel tre.

I kapitel fyra, Skapande arbete, f6ljer en grundliggande genomgang av
centrala begrepp som utgdr arbetets teoretiska bas. Hér beskrivs hur
skapande arbete definieras i1 avhandlingen. Bestimningen av ett begrepp
som skapande arbete dr av stor vikt, eftersom det i utbildningssam-
manhang och i ett allmént sprdkbruk kan se olika ut. I avhandlingen
anvinder jag mig av en processinriktad indelning av skapande arbete och
denna redogdrs ndrmare for hdr. Kapitlet behandlar ocksd praktik
respektive teori i skapande arbete samt kombinationen av praktik och
teori 1 skapande arbete. Ddrefter presenteras vad som i arbetet menas med
skapande processer. Detta leder vidare till begrepp som tyst kunskap och
individuell kunskap, begrepp vars inneborder formuleras med hjdlp av
tidigare forskares beskrivningar och uppfattningar. Begreppen individuell
kunskap och skapande mdnniska har innehdllsmédssiga berdringspunkter
mellan sig och de behandlas i slutet av kapitlet.

Metod, teori och genomférande, kapitel fem, beskriver 6verviaganden som
gjorts angdende metod och analys, samt hur hermeneutiken kan anvéndas
for att nd forstéelse och insikt i skapande ménniskors livsvarld. Dérefter
foljer en genomgang av redskap for insamlingen av empirin och upp-
laggningen av datainsamlingen samt hur urval och kontakter genomforts.
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Det sjitte kapitlet, Konsthantverkarens kunskapssyn, ér en beskrivning
samt bearbetning och tolkning av det empiriska intervjumaterialet. Det
innehéller en redovisning av resultaten frdn forskningsfrdgorna kring hur
den individuella kunskapen beskrivs, hur forhdllandet ser ut mellan
handling och tanke i arbetsprocessen samt hur den individuella kunskapen
vuxit fram och kan utvecklas vidare.

I det avslutande sjunde kapitlet, Diskussion, fors en diskussion om
metoden och de analysmodeller som anvints i1 studien samt resultatet,
skillnader och likheter mellan de olika individerna som ingéatt i studien.
Utifrdn undersokningens resultat diskuteras dérefter hur de redovisade
uppfattningarna forhaller sig till etablerade teorier om kunskap.
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2 Kunskap, sprak och vetenskap

Kapitlet inleds med en genomgang av hur kunskap uppfattats under
antikens klassiska tid och fram till nutid genom en syntes av olika
filosofers, pedagogers och forskares teorier. Kunskap dr ett mingtydigt
begrepp, som i olika sammanhang definieras olika. I detta kapitel
diskuteras begreppet kunskap i relation till attityder och vérderingar samt
till de etablerade teorier om kunskap som finns i samhillet och i
utbildningsvirlden. I den diskussionen redogérs dven for ett konstnérligt
utvecklingsprojekt, ett forsok att visualisera Aristoteles tre kunskaps-
begrepp, som vill visa pd helheten i en konsthantverksprocess. In-
ledningsvis diskuteras begreppen praktisk kunskap och teoretisk kunskap
relaterat till inneborden i detta arbete. Diskussionen om begreppen
kunskap och sprak leder vidare till reflektioner om pa vilket vis begreppet
tyst kunskap kan betraktas i samband med avhandlingsarbetet.

2.1 Praktisk—teoretisk kunskap, en tidig uppfattning

Begreppet kunskap och dess innebord har diskuterats sedan antiken.
Platon (1996)* diskuterar skillnader mellan att veta och att tro, mellan att
ha kunskap och ha en ésikt. For att ha kunskap om ett visst fenomen ska
det enligt Platon kunna anges goda skél for det som tros vara sant eller det
som anges for sant. Kunskap &r detsamma som sann berdttigad tro
(Platon, 1996). Det finns nigot motsiigelsefullt i detta betraktelsesitt. A
ena sidan stdlls vetskap och tro mot varandra, & andra sidan sdgs att
kunskap dr detsamma som tro, bara den &r sann, det vill sdga beréttigad.

Anda utgdr i stort sett hela den viisterlindska kunskapsteorin fran Platons
definition, det vill sdga om vi kan ange goda skél for att det vi tror &r sant,
s ar det kunskap (Gustavsson, 2000). Ett ord som anvéinds for att
beskriva denna form av kunskap dr episteme. Episteme dr det teoretiskt
abstrakta och sidkerstillda, av flera betraktad som det enda sanna
vetenskapliga kunskapsbegreppet (Gustavsson, 2000 s. 30). Aristoteles
(1967/1988)", vidgar kunskapsbegreppet till att innehdlla mer &n enbart
episteme. Aristoteles skriver i Den nichomakiska etiken om ett tredelat
kunskapsbegrepp och skiljer mellan vetande, kunnighet och klokhet.

? 1 6versattning av H. Thesleff
* 1 Oversdttning av Marten Ringbom, vilken i sin tur utgétt frin Ingram Bywaters
grekiska text fran 1894
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Vetandet, episteme, dr det nddvindigt betingade, ndgot som inte kan
forhalla sig pd annat sétt och dr evigt detsamma (Aristoteles, 1967/1988).
Gustavsson (2000, s. 30) kallar detta for teoretisk-vetenskaplig kunskap.
Det sanna faststélls genom upprepandets trygga igenkdnnande och med
det repetativa kvantitetstinkandet som bas (Kronberg, 2004). Sven-Eric
Liedman (2001) har ett liknande betraktelsesétt. Liedman hinvisar ocksa
till Aristoteles och konstaterar att det finns sadant i verkligheten som
ménniskan inte kan fordndra men vél undersoka och forsoka forstd. Detta
kallar Liedman for teorins eller dskddandets vdg men menar dock att detta
begrepp har blivit problematiskt med tiden. Gédng pa gang har gransen
mellan praktiken och teorin brutits igenom. Med hinvisning till Immanuel
Kant infor Liedman begreppet (tekniskt-praktiska, for att forklara
kunskapsfenomenet inom teknikens, handgreppens och produktionens
omréde.

Episteme kan i konsthantverket beskrivas med att konsthantverkaren
ibland utgar frdn det upprepningsbara i metoder ddr form och monster
priglas av berdknandets mojligheter. Genom observationer, experiment
och matematiska berdkningar kan en upprepad monster- och formstruktur
erhallas som endast skiljer sig i valet av material for arbetet. I ett
konstnirligt utvecklingsarbete’ (Kronberg, 2004) gjordes ett forsok att
visualisera Aristoteles tre kunskapsbegrepp, och episteme blev den form
av kunskap som anvéndes for att berdkna och precisera, att terupprepa
och gestalta formen ofordndrad ging efter gang. Samma metod och
material samt samma form och mdnster i ett traderande perspektiv, kan
utifran detta perspektiv anvindas av en annan konsthantverkare och
resultatet ska bli detsamma (ibid, 2004).

Kunnighet kallar Aristoteles kunskapen, ndr han knyter begreppet till
framstillning, handling och produktion. Denna form av kunskap ger
Aristoteles namnet techne (Aristoteles, 1967/1988). Enligt Aristoteles kan
det vi framstéller forhélla sig pa olika sétt till kunskap och han konstaterar
att "/.../ konsten eller kunnigheten &r identisk med en produktions-
beredskap i forening med ett sant resonemang" (ibid, s. 163). Gustavsson
(2000) kallar detta for praktisk-produktiv kunskap. Techne berdr det
praktiskt hantverksméssiga kunnandet, yrkeskunnandet, den instru-
mentella kunskapen, kunskapen som medel for handling och sjilva
handlingen (Gustavsson, 2000). Min tolkning av ovanstdende dr att hér
kommer det sammankopplade hantverksmissiga och konstnirliga kun-
nandet in. Innanfor techne finns det fria gestaltandet, det som anvénder

> En kort presentation av det konstnirliga utvecklingsarbetet gors pa s. 27 i detta kapitel.
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traditionen som utgdngspunkt men som tillfor ett konstnarligt fritt
skapande.

Liedman (2001) hdvdar & sin sida att det klassiska begreppet techne i
modern tid kluvits 1 tvd begrepp, ndmligen teknik och konst. De frén
borjan synonyma orden konst och teknik &r liksom latinets ars, franskans
och engelskans art Oversittningar av det grekiska techne. Liedman
exemplifierar resonemanget:

Skomakaren utévade en konst, bildhuggaren en annan. Men redan under rendssansen
inleddes en process som avslutades forst ndgon gang under 1700-talet som innebar
att hantverk och skon konst gled isdr. ”Teknik” kom att betyda ndgot helt annat dn
“konst”. Ibland betraktades de rent av som varandras motsatser (Liedman, 2001, s.
895).

Konsten som fenomen har dock stort indelningen av verksambheter i
praktiska och teoretiska. Ddrfor har konsten i nutiden blivit ett tredje
begrepp enligt Liedman och visar pd det ogorliga att skilja ut rent
teoretiska och rent praktiska kunskaper (Liedman, 2001).

Formagan att kunna dvervéga det som dr gott och nyttigt for ménniskan,
kallar Aristoteles (1967/1988) for klokhet och beskriver det genom
begreppet fronesis. Utmirkande for den kloka ménniskan dr att kunna
gora avviganden med hinsyn till ett gott liv dverhuvudtaget (Aristoteles,
1967/1988). Martha Nussbaum (1995) forsoker ge kunskapen som sadan
en etisk grund, och enligt Nussbaum é&r det aristoteliska Overvidgandet
djupt engagerat i ett generellt fenomen, ndmligen minniskan. Nussbaum
betonar att utgdngspunkten for en aristotelisk etisk undersdkning ar fragan
“Hur bor en minniska leva? /.../ 1 enlighet med alla de goda
verksamhetsformer som utgdr ett fullvirdigt liv’ (Nussbaum, 1995, s.
110). Gustavsson (2000) & sin sida menar att formagan att leva pa ett
fullvardigt sitt varken dr vetande eller kunnande och konstaterar att ”den
ar en disposition att handla i forening med en riktig tanke om vad som é&r
gott och ont for minniskan” (Gustavsson, 2000 s. 34). Begreppet fronesis
kan tolkas som en beskrivning av det praktiskt politiska, etiska som
inkluderar en etisk uppfattning om att ménniskan alltid tillhér en
samhillsgemenskap dar konsekvensmoral rader, det vill sdga att det som
ar bra for mig dr ocksa bra for min medménniska. For att kunna handla
enligt inneborden i fronesis krdvs formaga att kunna avvika fran generella
handlingsregler och gora det som krédvs i en konkret situation. Med detta
menas till exempel att konsthantverkaren och konstndren har ett ansvar
for de praktiska konsekvenser som verken genom deras beslut och
handlande leder till for ménniskorna i det gemensamma samhaélls-
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byggandet. Det kan till exempel gélla enkla konsumentetiska principer
som hallbarhet eller eventuella risker med smé 16sa delar i leksaker som
kan skada exempelvis barn. Det kan ocksa handla om konstnérliga uttryck
dér budskapet i verket inte far inkrdkta pa den demokratiska samhills-
ideologins principer sdsom alla méanniskors lika vérde.

Fronesis, praktisk vishet 1 direktoversittning fran grekiskan, dr den veten-
skaplig, fragar sig Nussbaum (1995), och om den inte ar det, kan den da
goras vetenskaplig? Aristoteles sjdlv skriver:”/.../ det dr utmérkande for
den vise att han har bevis for vissa saker” (Aristoteles, 1967/1988, s.
166), som 1 episteme. Aristoteles anvdnde ordet vetenskaplig i
bemairkelsen att praktisk vishet utgjorde ett mer sammansatt begrepp én
vad som ryms i episteme. Aristoteles menar att man inte kan behandla alla
viarden som om de vore jimforbara med varandra, alltsa kan det inte,
enligt Aristoteles, finnas en enda norm enligt vilken alla virden é&r
jamforbara som virden. I frdga om det praktiska och teoretiska ténkandet
anger Aristoteles tre sjélsfaktorer som bestimmer Over handling och
sanning, ndmligen “fornimmelse, intellekt och begdr” (Aristoteles,
1967/1988, s.158), och beskriver dem enligt foljande:

Av dem framkallar férnimmelsen inte ndgon egentlig handling, vilket ju framgér av
att djuren har fornimmelse men ingen delaktighet i handlandet. P& samma sétt som
bejakande och fornekande ingar i tdnkandet, ingar attraktion och repulsion i begéret;
och dé nu den etiska dygden 4r en bendgenhet att besluta sig for vissa handlingar och
handlingsbeslutet ar ett overvigt begir, sa maste foljaktligen tanken vara sann och
begiret riktigt for att beslutet skall vara gott, och det senare bor efterstriva det som
hdvdas av det forra. Ett dylikt tinkande och en sddan sanning &r praktiska
(Aristoteles, 1967/1988, s. 159).

Aristoteles betraktar det rationella beteendet som ideal snarare dn som
verklighet. Som ménniskor dr var vilja att striva efter ett givet mal ocksa
underkastad karaktéren, skriver Ringbom (1967/1988) i inledningen till
sin Overséttning av Den nikomachiska etiken och konstaterar att vi kan
inte vilja vad som helst utan bara det vi dr bendgna att astadkomma.
Mainniskans karaktdr i sin tur utformas genom fostran och vanor. Beslut
att utfora en viss handling dr beroende av de mal och de principer som
den handlande vill forverkliga. Ménniskans mal och principer for olika
handlingar utformas parallellt med karaktéren, och valet av handlingssatt
determineras av det fOrvintade resultatet. Emellertid finns en viss
forutséttning att undgd den fullstindiga determinismen med hjdlp av
erfarenheten, som kan modifiera principen. Genom erfarenheten lir sig
ménniskan att anpassa lardomen till forekommande situationer. Det rader
saledes en vixelverkan mellan princip och beslut (ibid, 1967/1988).
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Aristoteles sdger: »/.../ det universella fis frdn det individuella /.../”
(Aristoteles, 1967/1988, s. 175). Det praktiska tdinkandet och det
rationella beteendet utgar enligt Aristoteles fran individen och individens
livsvérld. Fornimmelsen av vad som ar sant och riktigt himtas ur er-
farenheten. Det teoretiska tinkandet ddremot styrs av intellektet dér det
sanna stélls mot det falska.

Inom det teoretiska tinkandet ddremot, som varken dr praktiskt eller produktivt,
bestar det goda och det daliga forhallandet i respektive det sanna och det falska (detta
ar ndmligen uppgiften for all tankeverksamhet). Inom den del som ar bade praktisk
och intellektuell &r det goda ater sanning i Overensstimmelse med ett riktigt begér
(Aristoteles, 1967/1988, s. 159).

Aristoteles (1967/1988) betraktar endast visdomsidealet och det rationella
beteendets supremati® over driftslivet som sjélvskrivet. Nir det géller
praktiskt respektive teoretiskt tdnkande understryker han det &nda-
madlsenliga med vért handlande, varfor vi gér som vi gor. Malséttningen
med var verksamhet omfattar, enligt Aristoteles forhallandet mellan
karaktir och tanke, tanke och handling, men ocksa sociala frage-
stillningar som olika forhdllningssétt mellan ménniskor inom en
samhillsgemenskap. Det kan till exempel handla om berém, klander och
ansvarighet (ibid, 1967/1988). Aristoteles konstaterar vidare att:

Orsaken till en handling ar beslutet eller avsikten — d v s den kausala orsaken, inte
den finala, medan handlingsbeslutet ater framkallas av begér och resonemang med
hénsyn till ett visst andamél. Darfor kan beslut inte forekomma utan vare sig fornuft
och tanke eller etisk hallning, ty ett gott handlande och dess motsats forutsitter saval
tdinkande som karaktdr. Enbart tdnkandet sdtter ndmligen ingenting i rorelse, utan
hartill kravs att det utfors for ett &ndamal och &r praktiskt. Samma sak géller
emellertid ocksa for det produktiva tdnkandet. Ty var och en som skapar nagonting,
gor det for ett &andamal. Men samtidigt 4r det skapade inte ett mal i absolut mening
(utan bara relativt for en viss person) i motsats till handlingen (Aristoteles,
1967/1988, s. 160).

Sammanfattningsvis kan konstateras att Aristoteles beskriver det
praktiska tdnkandet som ett sitt att reflektera Gver och erkénna varje
bestandsdels specifika bidrag och att dvervdgandet dr av kvalitativ inte av
kvantitativ rationell art. Uppfattningen utgdr saledes fran att det
kvalitativa tinkandet dr baserat pd en fOrstaelse av varje bestdndsdels
speciella egenskap. Nussbaum (1995) papekar dock i detta sammanhang,
att betoningen av det rationella valet i vissa fall kan foranleda att tanken
fastnar 1 ett system av generella regler eller principer och som sedan
tillimpas pa samma sitt i varje nytt fall. Det kan medfora att man nérmar

¢ Overligsenhet, dverhdghet, av latinets supre 'mus, hdgst, ytterst.
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sig varje ny situation forberedd att se endast de inslag som man redan vet
att man ska overvdga och det innovativa tinkandet hindras. Aristoteles
(1967/1988) betonar ocksd den sammansatta kunskapsbilden dér varje
tanke, for att vara dndamalsenlig och praktisk, bor foljas av savél en
praktisk handling som ett etiskt stéllningstagande. Aristoteles kom-
primerade uttryckssdtt har gett upphov till flera olika tolkningar. I detta
forskningsarbete ansluter sig forstdelsen av fenomenet praktisk, respek-
tive teoretisk kunskap narmast till Nussbaums och Ringboms tolkning av
Aristoteles, det vill sidga att kunskapsbegreppet for att kunna betraktas
som fullvirdigt innehéller bdde handling och tanke. Nedan visas en
uppstillning som sammanfattar indelningen av kunskap sd som den
presenterats ovan.

KUNSKAP

Aristoteles | Episteme Techne Fronesis
indelning teoretisk praktisk etisk/politisk
Nussbaums | tanke handling etiskt stillningstagande
och
Ringboms
tolkning
Liedmans teknik konst
tilldgg produktiv experimentell

kvantitativ kvalitativ

Figur 1. Modell for kunskapsbegreppet

Modellen beskriver grundstrukturen i1 kunskapsbegreppet sddant det
anvinds i1 avhandlingen. Nedan foljer en beskrivning av hur begreppet i
sin helhet anvints i en konsthantverklig process, vars syfte var att forsoka
visualisera Aristoteles kunskapsteori, och for att nd en djupare forstaelse
for kunskapsteorins tillimpning i en skapande process.

2.2 Ett rumsgestaltande forsok

I avsikt att undersoka Aristoteles tre kunskapsbegrepp, vad de star for i en
konsthantverksprocess och vilka kunskapsbegrepp som idr applicerbara,
genomforde jag ett konstnirligt utvecklingsarbete (KU) vid Linkopings
universitet, Estetiska institutionen, ar 2001. De centrala frdgorna for
undersokningen var vilka kunskapsbegrepp jag anvinder mig av som
konsthantverkare och vilka forutsdttningar som dr nédvéindiga for och i
min skapande process. Avsikten med undersdkningen var att gestalta ett
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rum, med viggar, 3x3 meter, som var och en representerade ett av
kunskapsbegreppen, episteme, techne och fronesis enligt Aristoteles
(1967/1988) definition av begreppen. Alla viggarna var uppbyggda av
mindre enheter som tillsammans bildade en helhet, ett monster. Tekniker
som anvindes for att visualisera kunskapsbegreppen var frimst textila
tekniker sdsom broderi, applikation och screentryck. Materialen i de
mindre enheterna var av varierande karaktir. En del av enheterna var tita
och opaka, andra glesare och mer transparenta. Ljuset som riktades mot
viggarna kunde pa grund av de olika materialen, infallsvinkeln och ytans
struktur, bete sig pa olika vis sa att de transmitterades, absorberades eller
reflekterades.

Den vigg som i undersokningen ansdgs priglad av ett epistemiskt
kunskapsbegrepp hade det repetativa kvantitetstinkandet som bas
(Gustavsson, 2000). Utgangspunkten fOor resonemanget var det
upprepningsbara i en fotoscreenmetod, dir dven formen priglas av
berdknandets mdojligheter. Genom observationer, experiment och
matematiska berékningar kunde en upprepad monsterstruktur erhallas
som endast skiljer sig frdn varandra i transparens eller opacitet, beroende
pa vilket bottenmaterial det utforts pd. I det rumsgestaltande forsoket blev
episteme den form av kunskap som anvénds for att berdkna och precisera,
att aterupprepa och gestalta formen oftridndrad géng efter gang, teorins
eller dskadandets védg. Episteme tolkas sdledes i undersdkningen i form av
ett textilt uttryck dér berdkningar i det textila arbetet kan ldsas och
upprepas for ytterligare forsok och dér resultatet genom noggranna
berdkningar blir detsamma.
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Figur 2. De i textilt material visualiserade kunskapsbegreppen, frdan vdnster, Episteme,
Techne och Fronesis. Foto Sie von Gegerfelt Kronberg

Viggen med techne som kunskapsbegrepp hade i1 undersdkningen
kulturarv och kulturtradition som bas. Formen var till en borjan en
upprepning pé traditionell grund, kopiering, men den frigjordes mer och
mer genom personlig pragel till en tolkning, utférd i sin tid och i olika
material. Detta skedde i syfte att levandegdra ett kulturellt arv. Formen
drevs via hantverkets fasta traditionsstruktur mot det friare konsthant-
verkets tolkningsforetrdde, kunnighetens vdg (Aristoteles, 1967/1988).
Tolkningen av techne genom textilt uttryck aterspeglades dérigenom i
undersokningen av det kulturellt traderade monstret som sedan gavs en
personlig tolkning. Detta skedde genom en monsterutveckling baserad pé
egen erfarenhet av textilt monsterskapande och blev ett exempel pé hur
kulturarvet kunde levandegdras och bli en del av vér tid.

Den tredje viggen hade sitt kunskapsbegrepp forankrat i fromesis som
enligt Aristoteles (1967/1988) &r ett begrepp som aldrig later sig fingas
helt. I undersdkningen tolkades begreppet i form av ett textilt arbete som
gick frdn en sammansatt till en successivt genombruten yta for att
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slutligen 16sas upp i en transparens med endast ndgra f4 materiella anslag,
som alla var reversibla. Min tolkning av vad som &dr gott och ont for
ménniskan utgjordes av ndgra fa av de reversibla elementen, dér de roda
stod for godheten och de svarta for det onda i tillvaron. De &vriga
elementen i arbetet fanns dér for betraktarens mdjlighet att ingripa i
verket och for att tillfora sin del genom att flytta om och foréndra bilden.
Det dr en disposition, en handling i1 forening med en tanke om vad som é&r
gott och ont for méinniskan i linje med Gustavssons (2000) resonemang
om en konsekvensmoral, dir nytta foder lycka och lust. Nyttan i det
textila arbetet stdr for kommunikationen med betraktaren och den roll
som budskapet far i dennes 6gon. Det textila arbetet strdvar ocksé efter att
visa pa en etisk och politiskt/praktisk priagel vilket medfor att det
omgivande samhéllet &r nérvarande, representerat av varje betraktare som
kan ingripa och fordndra balansen mellan det onda och det goda enligt
ovan. I min visualisering blir detta begrepp dérfor det mest personliga och
ockséd det med storst tolkningsforetrdde dven for betraktaren. Hiar méste
varje individ utgd fran sin egen roll i samhaéllet och just den plattformen
blir den enda sanna i tron pa alltings goda.

Rummets fjarde vidgg utgjordes av deltagare i ett KU-seminarium som
med de Ovriga tre viggarna som bakgrund diskuterade vad ett
visualiseringsforsok kan aterspegla for kunskapsbegrepp i konsthant-
verkarens arbete. John Dewey (1916/1966) menar att tinkandet utvecklas
fran ett samtal mellan ménniskor till ett samtal inom ménniskor. Séledes
blir spraket det redskap som anvénds for att kommunicera tankar, i detta
fall 1 form av bildsprdk genom min presentation av det rumsgestaltande
forsoket, bdde for mig sjdlv och for andra. Det sker i linje med Roger
Saljos (2000) resonemang om det kommunikativa striket for att utveckla
tanken. Fragor som infinner sig i detta sammanhang dr om vi finner
begreppen i den konstnirliga processen och om vi kan métas 1 rent
teoretiska resonemang och praktiskt handlande. Frigorna far inget
slutgiltigt svar, eftersom sanningen later sig varieras och varje individ
mdste definiera sitt eget svar. Svaren dr Oppna pd samma sétt som
viggarna och de textila uttrycken &r 6ppna.

For att kunna gestalta de tre kunskapsbegreppen utarbetade jag séledes i
undersokningen textila arbeten som vart och ett avsags spegla ett
kunskapsbegrepp och en process av tankar och handlingar. Episteme
uppfattades finnas i delar av hantverkets planering och utforande, det
upprepningsbara, det traderade frdn en generation till nista och med facit
att stdimma av mot. Innanfor begreppet techne finns enligt undersok-
ningen handens arbete och individens tolkning av traditionen. Var tid har
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sin tolkning och det omgivande samhillet gor sig pdmint i tolkningar
inspirerade av de traditionella monstren och med nutidens nya material
som bidrar till att levandegoéra kulturarvet. Slutligen i fronesis, som
uppfattas vara tankens och etikens hemvist, blir konstnirens ansvar
gentemot samhillet och medménniskorna det pétagliga. Det syfte som
formulerades for arbetet var att undersoka om Aristoteles kunskaps-
begrepp kunde visualiseras och om det med dessa bilder gick att soka en
tolkning, en forstaelse for hur teori och praktik kan moétas och bilda en
helhet. Jag fann genom arbetet med textilierna att teori och praktik inte &r
varandras motsatser utan en nddvandig och mdjlig integration i helheten,
den helhet som ocksa ger kunskapsbegreppen fler perspektiv. Konsthant-
verkarens kunskapsbegrepp dr sdledes mer komplexa dn att de ryms
enbart inom techne. Bdde berdkningar och ett visst genomférande
forekommer i den epistemiska sektorn. Fronesis fOrankrar och ger
samtidigt mojlighet att avvika frdn det generella. Det ger konst-
nédren/konsthantverkaren delaktighet i den livsvirld som réder, den som é&r
nu och den som blickar framét, den kommande. Beskrivningen av process
och resultat i det genomforda KU-projektet avser att visa konst-
hantverksprocesserna frén idé eller tanke till fardig produkt eller handling
och verksamheten genomsyras darfor av hela kunskapsbegreppet
(Kronberg, 2004).

2.3 Vetenskap och sprak

I det KU-projekt som beskrivits ovan har den visuella framstéllningen
varit ett av syftena, det redovisades till del genom det bildsprik som de
textila bilderna formedlade. Att forsta hur saker och ting forhaller sig och
for att kunna stilla frdgor innebér att man kan formulera sig, att man har
tillgang till ett sprak (Birgerstam, 2000). Den som har tillgang till ett
sprak har frihet att uttrycka sig, att ldsa, forstd och forklara. Forut-
sattningen for en verbal kommunikation &r att det sprik, eller formen for
det talade spréket, som kommer till anvidndning delas, att orden tolkas pa
ett likvérdigt sdtt. Frimst studeras detta i avhandlingen for att fa en
kunskap om hur de olika sprakmiljoer som informanterna vistats i
paverkar mdjligheten att forstd och klargdra sina tankar om den kunskap
de tillagnar sig och praktiserar.

Storst frihet att uttrycka sina tankar och kénslor har man genom det sprak
man lart sig behdrska som barn eller de sprdk som talas i den sprékliga
livsmiljo som barnet har vuxit upp i (Liedman, 2007). Hiar menas i forsta
hand det talade spréket. Aristoteles (1967/1988) menar att de ljud som
rosten bildar dr tecken for de forestdllningar som finns i sjdlen, och
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skriften dr i sin tur tecken for ljuden. Flera forskare (Israel, 1992;
Liedman, 2007) indelar det talade spréket i vardagssprak och akademiskt
sprak. Med vardagssprak avses dé& att kunna kommunicera med andra
individer i den egna livsmiljon och att de forstar vad som menas nir vi
talar om vardagliga ting. Med akademiskt sprék avses ett formelsprak
med en preciserad terminologi, ett standardiserat, internationellt arbets-
sprék, som forstas av akademiskt verksamma individer d4ven utanfor den
individuella livsvérlden. Sprakets klarhet har enligt Liedman (2007) ett
odterkalleligt samband med tankens klarhet. Liedman menar att det inte
finns ett tinkande som nar klarhet och precision utan tillgéng till ett sprak
att uttrycka sig genom. Sprakets klarhet och tinkandets klarhet hinger
samman och kan inte skiljas at (ibid, 2007). Forestdllningen om ett
forsprakligt eller ett rent tinkande var en av Platons teorier. Platon
menade att allt som vi kan uppleva i sinnevirlden &r en avglans av en
hogre verklighet, idéernas verklighet. Aristoteles daremot tog avstand
frdn den uppfattningen och hédvdade att ménniskan har idéer, och att
idéerna 1 sig inte dr sprakliga men de kan formuleras sprékligt (Liedman,
2007). Liedman avvisar inte det forsprakliga tinkandet helt utan menar
ocksa att orden inte dr det enda uttrycksmedlet. Bilden eller tonen och
varje malmedveten ménsklig verksamhet fungerar i ett sprikligt sam-
manhang som uttryck for bade tankar och kénslor. Det akademiska
spraket fungerar som ett brukssprdk eller ett formelsprak (ibid, 2007) och
det sistndmnda &r fullstéindigt internationellt. Akademikern har ett sprak
att uttrycka sig pd som &r skilt frdn vardagsspriket, men for att kunna
sitta in sin forskning i en stdrre och levande kontext, maste den
akademiskt verksamma personen ocksd kunna uttrycka sig vél i sitt
vardagssprék (Liedman, 2007).

Séljo (2000) talar om sprakets kraft som medierande redskap, det vill sdga
som en resurs for skapande av kunskap om vérlden. Sprakliga uttryck
refererar enligt Siljo inte enbart till en foreteelse eller ett objekt, de kan
ocksa signalera mening och innebord och visentliga delar av kunskapen
finns 1 flexibiliteten mellan ett uttryck och det uttrycket refererar till.
Spraket dr ett kollektivt, interaktivt och individuellt redskap 1 en socio-
kulturell kontext. Dér kan det fungera som en ldnk mellan kultur och
upplevelse, en vixelverkan av samtal och sampel mellan individer och
individens tdnkande. Ménniskor &r kreativa och spraket ér ett levande och
dynamiskt instrument som man anpassar till de behov som uppstér i olika
sammanhang. Ett sprdk som anvinds i vardagliga sammanhang ar nagot
helt annat an ett institutionellt sprak som bygger pa explicita definitioner
av sprakliga termer (Séljo, 2000). I det vardagliga spréket skapas kontakt
med omvérlden och spréket &r ett medel for att kunna delta i och paverka

35



interaktionella forlopp. Det institutionella spraket anvdnds for att skapa
samforstind och kunna kommunicera i sérskilda sammanhang till
exempel mellan ménniskor i specifika sociala praktiker. En hantverkare
talar om sina verktyg och arbetsmetoder relaterade till det hon eller han
ska utfora, och spraket dr hédr en viktig del av lokal kunskapsbildning.
Spréakets retoriska karaktér kan ses som ett levande redskap for att skapa
mening mellan ménniskor i en sociokulturell kontext som bygger pa
gemensamma kunskaper och erfarenheter.

2.4 Det inre spriket

For att forsoka forstd hur det inre spraket, tinkandet, byggs upp och
anvinds av individen dr det nddvéndigt att studera var minskliga hjédrna.
Lars-Erik Bjorklund (2008) menar att kunskap inom didaktiken é&r, sedan
Platon och Descartes, definitionsmissigt medveten samt uttalbar, och
tankandet sker med hjilp av spréket. Han sdger ocksa att nir intresset for
hur fardigheter, formagor och fortrogenheter utvecklas blir den medvetna
kunskapen otillriacklig som forklaring. De omedvetna kunskapsresurserna
maste ocksa studeras. Genom avbildande studier av hjidrnans aktivitet har
man lyckats identifiera fysiologisk plats, funktion och struktur for de
olika minnessystemen i hjarnan. Det finns ett enigt samforstind bland
neurofysiologerna om att vi har mer @n ett kognitivt system i hjdrnan och
en stor del av vart kognitiva tankearbete utfors i det fordolda, bade
omedvetet och autonomt (ibid, 2008).

Bjorklund (2008) beskriver tva minnessystem, det explicita och det
implicita systemet som tva skilda kognitiva system som interagerar i
hjdrnan. Det explicita minnet lagrar kunskap och anvédnder den pa ett
medvetet och rationellt sétt. Kunskapen &r verbaliserbar eller mgjlig att
visa 1 handling och kan anvéndas i rationella och logiska sammanhang.
Inldrningen ar snabb men kunskapen forloras efter en tid om den inte
aktiveras eller repeteras. Vid en repetition stimuleras det explicita minnet
som reagerar med igenkdnning. Vi blir d@ medvetna om att vi upplevt
detta tidigare och kénner igen minnet och en mingd associativa
kunskaper och tillhérande minnen. Det explicita minnet har i sig en
begransning i det att det dr relativt kort och det hanterar ett begrinsat
antal enheter samtidigt. Det medfor att motoriska fardigheter inte kan
utdvas sd att en fortrogenhet uppstdr med hjilp av detta system (ibid,
2008).
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Det implicita minnet innehdller alla de inldrningsprocesser och minnen
som tillkommit mer eller mindre omedvetet, som inte & mojliga att
verbalisera men som paverkar vért beteende. Det dr aktivt tidigt i livet,
redan under fosterstadiet och fungerar utan storre forédndring dnda till
livets slut. Det implicita minnet ar stadigt och stannar kvar ldngt efter det
att upplevelsen har klingat av (Bjorklund, 2008). Bjorklund beskriver
vidare hur studier visat att det implicita minnet paverkar fokusering och
koncentration i det visuella systemet nér det géller igenkdnning av form
och fiarg samt ocksd att intuitiva losningsmetoder aktiverar implicita
strukturer. Det som talas om som tyst kunskap nedan och som ofta
anvinds vid beskrivning av skapande processer kan hérledas till det
implicita minnessystemet.

De olika systemen arbetar parallellt med varandra, bade stodjande och
konkurrerande. I det explicita och deklarativa minnet sparas det unika i en
specifik hindelse, vad som hédnde samt nir och var det hédnde, allt
medvetet och verifierbart. I det implicita, icke-deklarativa minnet sparas
det gemensamma for en rad separata hindelser, “en process som sker
stegvis men som gor det mdjligt att anpassa sig till en miljo pd bista
mojliga sétt” (Bjorklund, 2008 s. 89). Bjorklunds slutsatser lyder:

... det implicita minnes- och inldrningssystemet med okad erfarenhet i en speciell

kontext ger oss formagan att hantera komplexa och svéra situationer och att det &r

detta som ligger bakom manga av de forméagor som vi forknippar med expertis
(Bjorklund, 2008 s. 95).

Vygotskij (1999) skriver om hur praktiskt inriktade ménniskor kan
genomfora mycket komplicerade tankeoperationer utan att kunna forklara
dem i ord. Dessa tankar tillhor ett inre sprdk som &r baserat pa ord men
som skiljer sig syntaktiskt frdn det yttre spraket. Det ar forkortat och
fragmentariskt men ocksd monologiskt, osammanhéingande, dynamiskt
och instabilt. Detta visar, menar Vygotskij, att det inre spriket hor till
tankandet och att det inte dr en form av primidr kommunikation. Dess
syfte dr att beledsaga aktivitet, vara ett verktyg for tdnkandet, som stravar
efter att 16sa en uppgift som uppstétt genom aktiviteten. Allt det som vi
tyst funderar dver ér ett egocentriskt inre sprék och inte verbalt. Det &r ett
sprak for mig sjdlv. Det dr obegripligt for omgivningen om man bara
tecknar ner det ordagrant och avskiljer det fran den konkreta aktivitet och
den situation dér det uppstod (Vygotskij, 1999 s. 82). Men pa ett sadant
sitt kan man finna en access till det som ofta benimns som tyst kunskap.
Niér hdndelserna i en kreativ process ska verbaliseras &r det svart att finna
en direkt och talande beskrivning. Ofta krévs ett annat sitt att betrakta och
tanka kring processen och de handlingar som ingér i den, for att fa ett
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skriftligt uttryck som pa ett forstaeligt sitt beskriver vad som skett. Har
aktualiseras ménniskans formaga att kunna fantisera, anvdnda symboler
och tecken i stillet for konkreta ord och formégan att forestélla sig ett
skeende i1 forviag. Vygotskij (1999) menar att den ménskliga formégan att
anvinda tecken och symboler som representerar ndgonting annat dn ord &r
en del av var fantasi. Han talar om fantasin som en kreativ aktivitet,
grundad pa vér hjérnas kombinatoriska forméga. Fantasin &r > /.../ grund-
en for varje kreativ aktivitet inom alla kulturens omraden och mojliggor
det konstnérliga, vetenskapliga och tekniska skapandet” (Vygotskij, 1995
s. 13). Hela kulturens virld, allt som omger oss och som skapats av
ménniskors hinder dr en produkt av den minskliga fantasin och det
ménskliga skapande som bygger pd denna fantasi (ibid, 1995).

Fantasin dr en forméga som gor att vi kan forestélla oss saker som inte
direkt konkretiseras i en aktuell situation. Fantasin menar Vygotskij
(1995) tillhor vart inre sprak och det kan ocksd manifesteras i vara
drommar dér det konkreta och verklighetsnéra dr skonjbart men ologiskt
och fragmenterat. Han pekar pd svérigheten att definiera det inre spraket,
som inte stodjer sig pa nigra konkreta intryck utan ror sig péd ett abstrakt
plan (ibid, s. 179 ff). Att konkret beskriva den egna kreativa processen, pé
for andra begripliga sitt, ar darfor lika svart som att forsoka édterge en
drom. Drommen forefaller tydlig och klar till dess den ska é&terberittas
med ord. Ofta blir resultatet obegripligt och osammanhingande dven for
berdttaren sjilv. Det krdvs ett annat sétt att tinka som stod for bildandet
av orden sa att ett begripligt sammanhang uppstar. Med tankens hjélp
maste de fragmentariska sekvenserna i drommen sammanbindas pa ett
logiskt och foljdriktigt vis for att en atergivning ska kunna forstds och
uppfattas som en beskrivande berittelse.

Den tysta kunskapen

Tyst kunskap har anvénts som ett samlingsnamn for olika handlingar vars
orsak och procedur inte létt later sig verbaliseras och som har hamnat
utanfér det som vanligtvis rdknats som kunskap. Wittgenstein
(1962/1992) utvecklade tidigt en teori om det vetenskapliga spriket vars
forutsdttning maste vara logiskt och exakt for att kunna aterge
vetenskapliga fakta. Spréket betraktade han som en bild av verkligheten.
Med det synsittet begrinsades verkligheten, eftersom vad som foll
utanfor det med spraket sdkert atergivna inte gick att formulera.
Wittgensteins ord i avslutningen av boken Tractatus lyder: "Wowon man
nicht sprechen kann, dariiber muss man schweigen™ (Tractatus,

” Varom man inte kan tala, ddrom maste man tiga (Tractatus, 1962/1992).
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1962/1992). Det som inte kunde talas om var framfor allt den kunskap
som fanns forborgad i1 konst, musik och litteratur. I dessa verksamheter
gestaltades livet och det berdrde framfor allt existentiella fragor som inte
kunde ges ett exakt vetenskapligt svar. Senare reviderade Wittgenstein sin
teori och sig sprdket inte som en bild av verkligheten utan som ett
redskap att forstd verkligheten. Han menade att spraket inte enbart ar ett
ideal for vetenskapen utan en del av vardagen, det hjélper oss att forsta
vardagen och dr ocksa forbundet med véra praktiska handlingar. De rader
av Wittgenstein som (enligt Gustavsson, 2000) gett upphov till indel-
ningen av kunskap i tyst och icke-tyst ar:

JAmfor veta och sdga:

hur ménga meter hogt Mont-Blanc ér-

hur ordet ’spel” anvénds-

hur en klarinett later.

Den som forundrar sig 6ver att man kan veta ndgot utan att
kunna sdga det, tinker kanske pa ett fall sadant som det forsta.
Sékert inte pé ett som det tredje (Wittgenstein, 1953/1998, s. 78).

Vi kan veta hur en klarinett 1ater men har svart att beskriva det i ord.
Liksom Wittgenstein menar Polanyi (1983) att minniskor kan veta mer én
de kan sdga. Nér vi sdger ndgot eller forsoker forstd vad en annan
ménniska siger eller gor, menar Polanyi att vi riktar var uppmarksamhet
bortom orden. Orden saknar egentlig mening i sig, det dr en person som
ger orden och erfarenheter mening. Denna fOormaga é&r ett sorts
bakgrundsvetande som &r underforstétt eller tyst. Polanyi framhaller att
bakom alla pastdenden eller omdoémen om virlden finns en personlig
komponent. Begreppet tyst kunskap ringar han in med hjilp av flera
termer som mynnar ut i personal knowledge. Han talar om tacit
dimension, tacit component, tacit knowing och personal knowing eller
personal knowledge oftare @n tacit knowledge (Polanyi, 1983). Enligt
Sjogren (1997) dr det en sammansmailtning av personligt och objektivt
som Polanyi kallar personal knowledge (Sjogren, 1997). Det exemp-
lifieras av Sjogren med en firdighet eller en konst som inte kan
specificeras 1 detalj, den kan inte Oversittas till en foreskrift eller en
instruktion. Han anvinder exemplet med méstare och larling. For att l1dra
sig konsten krévs en personlig kontakt med en maistare eller ndgon som
har kunnandet:

Lérjungen foljer méstaren och litar pa hans sétt att gora saker, &ven ndr han inte kan

analysera och beskriva i detalj varfor handlandet ar effektivt. Larlingen tar till sig

konstens alla regler, dven de som inte heller &r explicit kdnda for méstaren sjilv
(Sjogren, 1997, s. 43).

Det som bendmns tyst kunskap handlar sdledes om former av vetande
eller insikter, som i grunden dr av praktisk art. Det ror sig om férdigheter
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som &r kopplade till en stor midngd av praxisformer och som tillhor en
tradition (Johannessen, 1999). Tyst kunskap (Rolf, 1989) inom en individ
framtrdder 1 en process som mobiliserar vetande, kunnande, attityder,
kénslor, generella begrepp och regler. Dessa antar en tyst funktion i
handlandet. Mer exakt kan man, enligt Rolf, tala om tyst kunskapande 1
form av moment som riktar handlandet. Tyst kunskap &r inte en visst slags
kunskap, lagrad i en individ, och den tysta kunskapen é&r inte bestaimd
genom nédgon slags osdgbarhet. Man talar ibland om en tyst Overens-
kommelse som ett slags monster for individer att samordna sitt handlande.
Tysthet relateras till det som star i fokus for handlandet.

Nir vi handlar eller soker kunskap sa riktas verksamheten mot en uppgift
eller ett mal. Vi utdvar verksamheten, forlitande oss pa tysta fungerande
skikt inom oss. Tystheten &r en funktion hos kunskapen nér vi forlitar oss
pa den i aktiviteter. Det dr aktiviteten som &r tyst, inte nodvéandigtvis de
underliggande kunskaperna (Rolf, 1989, s. 41). Pa liknande sétt uttrycker
sig Polanyi nir han talar om tacit knowledge, kunskap som vi har men
som dr skymd for oss. Kunskapen ir inte tyst utan skymd eller ur fokus
(Polanyi, 1983). Lauvds och Handal (2001) viljer att kalla tacit
knowledge for inforstddd kunskap. De menar att den dr “kroppslig eller
sensorisk™ (ibid, 2001, s. 106) och refererar till kompetens snarare dn
kunskap. De sédger vidare att i kompetensen finns ocksa forestdllningar
om verkligheten, till vérderingar, kénslor, attityder och till fardigheter
(Lauvés & Handal, 2001). Vi har lart oss hur man ska och forvintas bete
sig och det &r det inre spraket som végleder vart handlande béde tanke-
och handlingsmaéssigt.

Johannessen menar att det har diskuterats och, om &n nagot motvilligt,
accepterats att det inte gar att ge all kunskap en adekvat spréklig drikt
(Johannessen, 1999, s.18). Det ar den kunskap, enligt Johannessen, som
kallas tyst kunskap som man av logiska skél inte kan formulera i spréklig
form. Aven kunskap pa en hdg teoretisk nivd maéste enligt Johannessen
innehalla en del oartikulerad kunskap, och det &r en felaktig forestéllning
om expertkunskapen att den inte kan formuleras explicit (Johannessen,
1999). Detta synsétt betonar bland annat att sjdlva utovandet av en
verksamhet dr att betrakta som ett betydelseskapande moment i de
begrepp som vi bildar. Ett begrepps innehdll uppfattas inte bara som en
funktion av den etablerade anvdndningen av dess uttryck, utan innebér
ocksa att var grundldggande begreppsuppfattning &r knuten till vissa
handlingsmoénster. Darmed far de ocksa ett beteendepaverkat uttryck.
Utdvandet av en given praxis dr foljaktligen att uppfatta som en vésentlig
del av det bildade begreppets uttryck. Kriteriet pd att man tilldgnar sig ett
visst begrepp ér sdledes att man rdknas som en kompetent utdvare av det
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etablerade handlingsmonster som inforlivas 1 begreppet. Detta dr enligt
Lauvéds och Handal (2001) en viktig podng nér det géller forhédllandet
praktik och teori. Begrepp, idéer, forestillningar, regler och sa vidare kan
inte helt och héllet skiljas frdn den praxis ddr de kommer till anvindning.
Detta utgdr en viktig punkt i teorin om situationsbetingad inldrning och
distribuerade intellektuella funktioner, kognition. Ren teori dr i relation
till detta synsitt en mdjlighet, men den méste kopplas till anvindning i ett
eller annat praxissammanhang. Den har inte bara sin grund i praktisk
verksamhet, utan den far ocksd mening genom praktisk verksamhet.
Meningen kan bara delvis formedlas utan ndgon direkt koppling till praxis
(Lauvés & Handal, 2001). Brusling (1996) utgér i sitt resonemang om
tankandet frdn Aristoteles praktiska tdnkande. Han beskriver det som ett
tankande som genomfors i obestimda komplexa situationer, som virderar
bdde mal och medel och forsoker etablera forbindelsen mellan dessa
(Brusling, 1996).

Om den skapande processen betraktas utifrdin kan man se tva
grundliaggande forutsittningar. Den ena forutséttningen &r att en minniska
utfor vissa handlingar genom att han eller hon bearbetar ett material i
syfte att framstélla nagot 1 gestaltad form. Den hér processen varar under
en bestimd tid. Den andra grundliggande forutséttningen i ett skapande
arbete ar resultatet av handens arbete med materialet, det omformade
materialet, den nya gestaltningen. I den epistemiska kunskapstraditionen
framstar forskningen som det medel genom vilken kunskapen vixer. Ny
kunskap laggs till gammal och perspektivet fordndras. Ett villkor for
denna kunskapssyn ér att den kan definieras som sann, berédttigad tro, att
den ér fri frdn viarderingar. Upphovsmannen till detta betraktelsesitt &r
Platon, som inte trodde att kunskapen kunde goras siker med hjilp av
ménniskans sinnen. Arvet efter Platon séger att vi inte kan lita pd véra
sinnen, de bedrar oss. Den sanna kunskapen nér vi, enligt Platon, med
hjilp av var tankeforméga. Kunskap kan kallas kunskap enbart om den ér
objektivt sikerstilld och fri fran asikter och tyckanden (Gustavsson, 2000,
s. 30). Detta riacker dock inte som beskrivning av den kunskap som dr
relaterad till den skapande processen. Hér saknas en tredje forutsittning
ndmligen meningen eller syftet med det hela. Utan att kédnna till detta eller
om vi tror att vi kénner till det blir processen mindre forstielig. Den
konstnérliga processen kan heller aldrig helt frigora sig fran vérderingar.

Aristoteles, som var Platons personlige ldrjunge, menar att vi ldr med
handen, sedan minns handen. Aristoteles ar hantverkets filosof. Han ser
ingen skillnad mellan konst och hantverk, utan det ar djupast sett samma
sak. I Den nikomakiska etiken, enligt en del forskare (Ringbom, 1988)
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skriven som en visdomsléra till sonen Nikomachos, lovsjunger Aristoteles
(1967/1988) hantverket. I en antologi (Aase, 2002) kaserar ett antal
forfattare Over handens formédgor. En av dessa forfattare dr Anders
Ehnmark. Ehnmark atervénder i sitt resonemang till Aristoteles genom att
sdga foljande:

Man maste gora for att forstd, ar tanken. Teori och praktik kan egentligen inte skiljas

at. Da man lart sig konsten, techne, har man borjat fd overblick, medan handen
arbetar vidgas blicken (Ehnmark, 2002, s. 27).

Minskliga handlingar dr saledes generellt sett en kombination av manuell
och intellektuell verksamhet. Anvidndningen av de manuella och
intellektuella handlingarna 4r helt integrerade med varandra som tva sidor
av samma handling men bada sitten att agera behérskas inte ndd-
véandigtvis av en enskild individ i alla led (S&ljo, 2000). Enligt Séljo kan
saledes en individ vara mer eller mindre uppdvad inom det manuella eller
det intellektuella verksamhetsfaltet. Grundforstéelsen finns men utdvande
inom e#f omrade dr mer specialiserat dn inom det andra omrédet.

Sammanfattningsvis har synen pa kunskap séledes 1 ett tidigt historiskt
skede utgétt frdn Platons definition att endast det vi kan pdvisa dr sant kan
kallas for kunskap eller vetande. Aristoteles bidrog till att vidga
kunskapsbegreppet och gav det ett tredelat innehdll dir forutom vetandet
dven kunnigheten och klokheten involverades. Aristoteles pavisade att
delar av verkligheten inte kan fordndas men genom att undersdka och
analysera kan vi forsoka att forstd. Det konstnérliga utvecklingsarbete
som beskrevs tidigare i kapitlet hade som avsikt att undersdka och forsoka
forsta Aristoteles hela kunskapsbegrepp genom ett praktiskt handlande.
Avsikten var samtidigt att undersoka den kunskap som &r involverad i en
konsthantverksprocess och hur Aristoteles sétt att se pad kunskap kunde
gestaltas. 1 det foljande kapitlet diskuteras hur synen pa kunskap har
varierat 1 den vésterldndska kulturen under tid. Detta gors i syfte att finna
forstaelse for, och mojliga tolkningar av utsagor om den individuella
kunskapen och hur den vuxit fram samt hur den kan utvecklas vidare, sa
som det formulerats i forskningsfragorna. Kunskapsbegreppet forandras
med det omgivande samhillets virderingar och inte minst de politiska
véarderingar som for tillfdllet rdder. Levnadsmonster i samhillet, och de
utbildningsstrategier i form av utbildningspolitiska dokument och styr-
dokument for skola och bildning som rader &r saledes viktiga att studera
for att f4 en bakgrund och bredare forstaelse for resultatet och dédrmed
ocksa tolkningsmdjligheter av den empiriska undersdkningen.

42



3 Samhiillet och kunskapssynen

Kapitlet inleds med kommentarer om samhéllet och samhillets
traditionella kunskapssyn, liksom ett antagande som ror teoribegreppets
dominans i var visterlindska kultur. Direfter foljer en redogdrelse for
praktisk kunskapssyn i samhéllet sett i ett sociologiskt perspektiv.
Kapitlet avslutas med etablerade uppfattningar om kunskap dér
kulturdebatter 1 tidningar, tidskrifter och debattbocker men é&ven
utbildningspolitiska dokument, pedagogisk litteratur, kursplaner, ldro-
planer och andra styrdokument for utbildningséndamél beskrivs. Syftet
med diskussionen i kapitlet dr att visa pa och diskutera teorier om
kunskap, som i dag rdder bdde innanfor universitetsvirlden och i
samhillet 1 6vrigt.

3.1 Samhallets kunskapssyn

Bengt Gustavsson (2004) beskriver hur vetenskapssynen praglas av sam-
héllets definitioner av vetenskap i stort och av de olika forskningsmiljoer
som anses rddande i samhéllet. Den sdkra och exakta vetenskapen, menar
Gustavsson, har priglat visterlindsk vetenskapssyn sedan 1600-talet.
Under 1800-talet favoriserades exaktheten &n mer bland annat genom
filosofen August Comte, som med sin filosofi menade att natur-
vetenskapens metoder skulle anvdndas dven inom samhéllsvetenskapen.
Den exakta samhéllsvetenskapen kallade Comte sociologi. Under 1920-
talet forsokte ett antal filosofer och vetenskapsmin i Wien skapa ett
enhetligt vetenskapligt sprék genom att alla vetenskapsmén hade samma
referenspunkt 1 sina vetenskapliga arbeten. Denna vetenskapssyn kallas
den logiska positivismen. Numera dr det fA som tror pa positivismens
idéer, menar Gustavsson, men det séttet att tinka har satt starka spar i
dagens samhéllsvetenskaper, mestadels som en syn pa kunskap och hur
vetenskap bor bedrivas med naturvetenskapen som forebild.

Den teoretiska kunskapstraditionen i var vésterlindska kultur beskrivs av
Bengt Molander (1993) pa ett liknande sétt men han beskriver det som ett
dualistiskt forhallande mellan subjekt och objekt. Teoretisk kunskap &r
kunskap om négot fran subjektet avskilt, baserat pa tinkande och observa-
tion. Kunskapen kan formuleras i ord och ett matematiskt sprdkbruk
dominerar. Den teoretiska kunskapen avspeglar eller avbildar verklig-
heten och tillimpningen &r ett separat moment. Det rdcker inte att sjilv
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vara dvertygad, utan teoretiska kunskapsmatt kriaver en kritisk granskning
dér kunskapen maste halla méattet. Genom hénvisningar och iakttagelser
skall ocksa andra kunna komma fram till samma resultat (ibid, s. 65).
Mycket av den kunskap som produceras i samhéllet har for ndrvarande
denna struktur.

Stig Lindholm (1990) gor mot bakgrund av ovanstdende en intressant ut-
laggning av minniskans behov av sammanhang i sina liv och forsok att
skapa Oar av helhet och mening. For att forstd tillvaron kridvs overblick
och formaga att se helheten. Mianniskan dr holotropisk och soker sig mot
helhet. Kunskapsmaissigt soker vi ordning i kaos, vi fogar samman frag-
ment efter fragment for att béttre kunna forstd virlden. Nar borjar man
fraga efter helhetssyn? Lindholm menar att det formodligen sker nér den
helhetssyn man har inte racker for att forstd det man bryr sig om (ibid,
1990). Detta kan uppfattas som att behovet av helhetssyn blir akut i
kriser. Det stimmer gott med vért hér och nu. Det rader kris i kunskapens
véirld och i den vérld kunskapen skulle handla om. Samhéllskrisen,
kulturkrisen, krisen i vart utvecklingsparadigm dr den priméra. Det dr den
som gett upphov till krisen 1 kunskapens vérld, sdger Lindholm (ibid,
1990, s. 20).

Vi larde oss mycket om metoder och tekniker for insamling och bearbetning av data,
men vi ldrde oss foga om vilka grundantaganden om verklighetens och kunskapens
natur, som dessa metoder och tekniker byggde pid. An mindre om alternativa
antaganden/.../Vi satte sdllan in var vetenskap i ett politiskt eller kulturellt
perspektiv. Vetenskap var en sak, politiken och samhillet, konsten och litteraturen
var ndgot annat och hur dessa hingde samman fragades inte efter (Lindholm, 1990, s.
24).

Mot bakgrund av ovanstdende framstar det som om helhetsperspektivet
blivit en bristvara i var alltmer specialiserade vérld. Hur fungerar ldrandet
och kunskapsbildningen i denna samhallsstruktur?

Peter L. Berger och Thomas Luckmann (1979) ser i ett samhéillsper-
spektiv ldrandet som en primir, respektive sekunddr socialisation av
minniskor. Den priméra socialisationen sker i individens nérhet, i
familjen eller av andra som ansvarar for individens priméra socialisation.
Hiér préglas barnet som person och social varelse. Larandet &r integrerat i
den vardagliga verksamhet som pédgar runt individen. Barnet ser, hdrmar
och fragar sig fram, larandet &r inskrivet i ett helhetsperspektiv. Barnet
tilldgnar sig en egen subjektiv identitet och en specifik plats i vérlden allt
1 samklang med sin egen sprikutveckling och i gemenskapen i den néra
omgivningen (Berger & Luckmann, 1979). Den sekundéra socialisationen
sker bland annat i skolan och liknande miljéer dér nagon form av social
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arbetsfordelning och vid sidan av denna en social kunskapsformedling
pagar. I skolan dr undervisning mélet for verksamheten, och sittet att
undervisa och formedla kunskap har fatt en institutionell form enligt Séljo
(2000). Traditionen bygger pd de antika idealen — ldraren talar till en
grupp elever. Kunskaperna &r organiserade i &mnen som ocksa &r ett arv
fran antikens Grekland. Larandet ar starkt priglat av att ldsning och andra
skriftsprakliga monster for kommunikation och ldrande. Lérande i
skolsammanhang antas folja pd undervisning och har ett avgorande
inflytande pa hur vi tinker om larande, kunskaper och fardigheter &dven i
sambhdllet i stort. Tankekunskaper och handlingskunskaper kan ldras in
som separata element, och summan av delarna blir sedan en kunskap som
kan anvindas nidrhelst den behdvs. Vi tinker sdllan pd ldrande och
kunskap som ndgot integrerat i var vardag och i den sociala interaktion 1
familjen och samhéllet som vi ingdr i. Det lirande vi vant oss vid &r det
av sambhdllet organiserade, pd vdg mot abstrakta kognitiva processer utan
kroppslig och social forankring (Séljo, 2000).

Den kunskapssyn som var skola tycks grunda sig pa relaterar till teoretiskt
abstrakt tdnkande, som inte frimjar det séitt som larande och kunskaps-
bildning fungerar p4, enligt Jean Lave (1988). Lave framhéller att ldrande
1 stor utstrdckning dr situerat och inbdddat i praktiker. Lave menar ocksa
att kunskap och vetande har ett komplext forhallande som innefattar
praxis-gemenskaper, deltagande i1 praxis och identitetsskapande genom
deltagande i en pagdende praxis (ibid 1988). Liedman (2001) gir dnnu
langre i sina pastdenden genom att hdvda att all kunskap ar praktisk.
Liedman finner att kunskapsbegreppet ofta formas efter forestdllningar
om den teoretiska kunskapens natur dér kunskap forst och framst é&r
askadning eller betraktelse, theori’a,” ”... och den kommer till sitt
klaraste uttryck 1 ett system av sanna pastdenden om verkligheten”
(Liedman, 2001, s. 86). Liedman menar att det finns kvar en forestéllning
om att det skulle finnas en sdrskild sorts teoretisk, rent cerebral, kunskap
som pa ett radikalt sitt skiljer sig frdn den praktiska. Han uttrycker sig om
detta genom att hivda att all kunskap ar praktisk och att det inte ror sig
om teoretisk kunskap eller tyst kunskap som vidgleder den praktiska
hanteringen:

De teoretiska manualerna som krivs for varje verksamhet har visserligen skiftande

omfang och inriktning, men det avgérande ar den stindigt praktiserande férmagan att

utfora de olika konkreta moment som utmérker en sysselsittning (Liedman, 2001, s.
86).

8 theori’a betyder bland annat dsyn, betraktande, kontemplation eller helt enkelt teori i
var mening, enligt Liedman (2001).
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Utifran detta resonemang kan antas att den teoretiska kunskapssyn som
traditionellt har dominerat samhiéllets sétt att hantera kunskapsbegrepp
under flera drhundraden, har borjat ifrdgasittas alltmer. Kring sekelskiftet
2000 syns i den politiska retoriken en enhetlig samling kring utbildnings-
frdgor och samtiden omtalas i ordalag som kunskapssamhdlle och att
framtiden tillhér dem som har kunskap. Hér forutsdtts att en stor och
vixande andel arbeten kréver avancerad utbildning, Det forutsitter dven
att kunskap ger jobb och bidrar till vélfirden. Man talar ocksd om
kunskapsforetag och kunskapsindustri dér de viktigaste tillgdngarna ar de
anstélldas speciella kunskaper (Liedman 2001).

Samhéllets kunskapssyn &r séledes till stor del fortfarande praglad av den
traditionella synen pd kunskap dar foretrdde ges for kunskap som kan
verifieras och upprepas med facitrelaterade resultat. Aven i utbildning och
skola dominerar detta synsétt i undervisningssammanhang, och det
priglar individens tinkande kring kunskap och kunskapsrelaterade
begrepp. Forskningen kring kunskapens innehdll och ldrandets forut-
sattningar for individen och for samhillet i ett framtidsperspektiv har
emellertid bidragit till en Oppnare diskussion om kunskap och om
kunskapsbegreppets hela innehall.

3.2 Det senmoderna samhillets levnadsmonster

Léarande har genom bdde primdr och sekundér socialisation, det vill sdga
forst inom familjekretsen och déirefter i ett vidare perspektiv omfattande
skola och samhille, modifierats i det senmoderna samhdllet och avsatter
dérfor annorlunda spar i minniskors inre liv. Den socialisationsteoretiska
diskussion som forts under de senaste decennierna har hévdat att dagens
barn och unga tydligt formats i sin uppvéxt av att tidigare normer och
virdesystem avnaturaliserats och att detta skapat en ny situation av
osdkerhet och svarigheter att finna sjdlvkénsla och identitet (Sernhede,
2006).

Sokandet efter identitet, mening och kunskap kan i dagens samhille ses
som ett stindigt pagdende livsprojekt och upphor siledes inte med
grundskolan eller ens med uttrddet ur puberteten. Vissa forskare menar,
enligt Sernhede (2006), att vi i dag lever i nagot som kan kallas for det
adolescenta samhillet. Utmirkande for detta dr att de vedertagna livs-
monstren, dir ungdomar oftast foljde och rittade sig efter de rdd och
formaningar som foréldrar gav, inte ldngre utgdr en norm. Livet &r i storre
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utstrdckning osékrat, och vuxna liksom ungdomar har att forhalla sig till
de samhilleliga och kulturella férdndringar som sténdigt pagér (Sernhede,
2006). Jean-Frangois Lyotard (1986) beskriver det moderna livet mer
konkret som projekt, som kommer till uttryck i politiska ideologier.
Lyotard bendmner dem frigorelseprojekt. Dessa projekt syftar till att
forverkliga idéer om frihet, upplysning, socialism och vélstind,
ménsklighetens universella frigorelse. Emellertid har den tekniska och
vetenskapliga utvecklingen Okat komplexiteten i att kunna forstd och
behidrska vidrlden, naturen och samhéllet i sddan omfattning att 16ftet om
den universella frigorelsen for alla mist sin trovirdighet (Lyotard, 1986).
Vi har ocksé involverat begrepp som det livsidnga ldrandet 1 var kultur,
och man talar inte ldngre om att ldrandet enbart hor skol- och
ungdomsaren till utan kunskapsinhdmtning och kompetensutveckling kan
pagéd under individens hela livstid. Lirande inom konsthantverket har
ocksa fordndrats i det senmoderna samhéllet frdn att tidigare ha handlat
om att vara bdrare av en tradition till att i dag std for tolkning av
traditionen och att levandegora den genom att tillfora en egen identitet.

Thomas Ziehe (1986) menar att manniskan utvecklar olika strategier for
att lara sig att handskas med osékerheten i den senmoderna livsvirlden.
Det péverkar i stort dven hur ldrandet och kunskapsinhdmtandet gar till.
Ziehe talar om léngtan efter subjektivering, att se sig sjdlv i relation till
andra individer for att soka den sanna och den dkta kdnslan. Fordldrars
mojligheter att vara forebilder och paverka sina barn har fordndrats
genom de levnadsvillkor som gjort sig géllande. Pressade arbetsfor-
héllanden for bada fordldrarna har bidragit till att forskolepersonal och
larare blivit en allt storre del av de ungas fostran. Detta bidrar 1 sin tur till
att det som Berger och Luckmann (1979) talade om, primédr och sekundér
socialisation av unga, ser annorlunda ut i det senmoderna samhéllet. Den
primdra socialiseringen i1 familjesamvaron minskar och den sekundira
socialiseringen i1 forskola och skola utanfor hemmet fir en allt storre
betydelse. Sjéalvforverkligandet, att finna sin identitet, &r inte lingre nagot
som sker autonomt (Ziche, 1986).

Zygmunt Bauman skriver om senmoderniteten som flytande och sdger att
det 1 det samtida samhéllet och den samtida kulturen inte lingre finns
ndgra absoluta sanningar eller virden. Den osdkerhet om vad som géller
och hur man ska leva sina liv, har enligt Bauman lett till att unga
bearbetar sina livsvillkor genom kulturella uttryck. Hér kommer de
ungdomliga subkulturerna in, de populédrkulturella orienteringsmonstren
som har som ambition att utveckla forstaelse for dynamiken i den samtida
kulturen (Beilharz, 2000). Att vara i en livsvdrld dar allt ar tillgéngligt
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och mgjligt, men dér det i verkligheten dndd 4r svért att dndra pa sina
villkor, skapar en frustration men kan ocksé bli en utgadngspunkt for ett
produktivt sdkande efter mening och utvecklande livsformer (Sernhede,
2006). Det &r upp till den enskilde att mer eller mindre finna identiteten
pa egen hand genom deltagande i olika praxisgemenskaper. Det kan till
exempel gilla olika skolformer eller ungdomsgrupper déir de géllande
koderna delas av medlemmarna i gruppen. Grupptillhdrigheten accentu-
eras dnnu mer ju dldre barnet blir och det kan gélla kladkoder, frisyrer,
musikstilar med mera. Ungdomars bruk av klidder som ett visuellt
kommunikationsmedel dér kldder bdde kommunicerar och forstirker
kategorier som kon, dlder, sociala roller och situationer beskrivs av Maja
Jacobson (1994). Jacobson menar bland annat att det viktigaste med
kldderna &r vad de representerar och symboliserar. Med kldderna visar
individen medvetenhet om forhéllandet till andra och méngtydighet i
sdttet att se pa sig sjilv. Detta dr handlingsdimensioner som ungdomar far
mer Ovning i 4n manga av deras fordldrar kunnat fa i1 hela sitt liv
(Jacobson, 1994). Bauman beskriver det senmoderna samhillet som ett
samhille dir konsumtionsfriheten spelar en stor och karaktéristisk roll.
Han talar om sambhillet som ett uppehdllsrum, habitat, och Bauman
menar med detta ett samlat livssammanhang déir alla handlingar och
betydelser 4r mdjliga (Beilharz, 2000). For varje enskild individ &r
samhillet déarfor ett kaotiskt och tvetydigt rum att vara i och handla
utifran. Problematiken med habitat kan ses som att det behovs starka och
frigjorda individer for att kunna hantera det kaotiska och klara att gora
alla valen pé ett sdtt sd att deras Onskemal uppfylls. Individens vig till
sjalvforverkligande kan bli en svar och krdvande vidg. I nidsta stycke
utvecklas det hir resonemanget genom en aterknytning till hur synen pa
kunskap péaverkas eller inte paverkas av det senmoderna samhallet.

3.3 Teorins dominerande struktur i samhillet, ett antagande

For att forsta teorins starka betoning i samhéllet i stort dr det nddvéandigt
att studera de samhillsfilosofiska strukturer vilka styr tdnkandet, sager
Pierre Bourdieu (1992). Han betonar att det i samhillet, sett i ett
sociologiskt perspektiv, finns skilda intellektuella miljoer dir olika
kulturella miljoer och traditioner rader och att detta utnyttjas i politiska
syften. Det handlar till exempel om att olika grupper har olika symboliskt
kapital, kulturellt kapital, utbildningskapital och vetenskapligt kapital.
Med symboliskt kapital avses det som inom gruppen igenkdnns som
vérdefullt och tillerkénns vdrde. Bourdieu talar ocksa om socialt kapital
som har att gora med det sociala ndtverk méanniskor befinner sig i.
Begreppet kulturellt kapital relateras till marknaden och innebdr att om
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man inom gruppen har tillgéng till ett kulturellt kapital kan detta formeras
pa en marknad, kan bytas mot andra tillgangar sdsom till exempel makt
eller inkomster. Det kulturella kapitalet &dr relaterat till de i samhaéllet
forhdrskande idéerna och har pé sé sitt en koppling till den ekonomiska
och politiska makten. Kulturellt kapital dr nagot som individen kan
utnyttja i kampen om makt, prestige och pengar.

Genom att understddja dessa fenomen i samhéllet uppratthdller man en
struktur, didr & ena sidan viljan till likhet och & andra sidan viljan till
urskiljning mellan grupperna sténdigt bidrar till en ekonomisk tillvéixt
(Bourdieu, 1992). Lindholm (1900), med hénvisning till Edmund
Dahlstrom, kallar detta fenomen for en vertikal arbetsdelning och menar
att den har tvéd viktiga aspekter. For det forsta en kontroll Gver dgande-
forhallanden och produktionsmedlen och for det andra innehav av kun-
skaper och kompetens. Under industrialismens barndom hdmtades mycket
av monstren for den industriella organisationen frén den militdra, statliga
och kyrkliga forvaltningen. Alla dessa hade en stark betoning av den
vertikala arbetsdelningen (Lindholm, s. 44). Orvar Lofgren (1981), som
studerat den hir utvecklingen, ser den som en del av en storre process,
som en form av vetenskapliggdrandet av vardagen. Med detta menar han
att allt mer kulturell kompetens tas fran den enskilde samhéllsmed-
borgaren och flyttas dver till specialister av olika slag. Detta leder till en
rangordning av kunskap ddr vetenskaplig kunskap renderar hogre status
an vardagskunskap (Lofgren, 1981).

Nér Bourdieu (1992) overfor rangordning av kunskap och kapital till ett
politiskt sammanhang anvdnder han klidmodet och finkulturen som
exempel. Kldderna beskriver han som kampobjekt. Via namnstimplar i
kldderna virderas dessa efter just namnstimpelns védrde och vissa
kladskapare, som innehavare av namnstdmplarna, har en dominerande
position och ddrmed makten Over kapitalet genom sin atrdvérda vara.
Nykomlingar eller uppkomlingar har inte tillgdng till lika mycket
specifikt kapital och hédr uppstdr en konserveringsstrategi dér den
dominerande gruppen drar fordel av ett delvis ackumulerat kapital.
Nykomlingarna har en omkastningsstrategi, dar man forsoker fordndra
véarderingsprinciperna for att fa tillgang till det kapital de dominerande
innehar. Bourdieu omndmner dessa grupperingar i politiska termer som
staende till hoger eller vinster. For att fortydliga skillnaderna mellan de
bdda kategorierna studerade han anvindningen av adjektiv i damtid-
ningar, som vinder sig mot hoger- eller mot vinstergruppens ldsare.
Adjektiven anvdnds for att beskriva olika klddskapare, innehavare av
namnstdmplar. P4 ena sidan (hoger) fann han: "luxués, exklusiv, prestige-
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full, traditionell, raffinerad, utvald, balanserad, varaktig” (Bourdieu,
1992, s. 219) Pa andra sidan (vénster) fann han: “superchic, kitsch,
humoristisk, sympatisk, rolig, strdlande fri, entusiastisk, strukturerad,
funktionell” (Bourdieu, 1992, s. 219). Bourdieu menar att dessa adjektiv
beskriver aktorernas eller institutionernas produkter. Mot avantgardets
omstortningsstrategier kommer alltid innehavarna av de dominerande
positionerna att hélla en lag diskurs, till det som inte ségs, nimligen det
sjdlvklara enligt deras stindpunkt. De dominerande behover bara vara
som de dr for att vara som man bor vara. Utmanarnas strategier for att
komma in pa filtet dr att forsoka kullkasta hierarkin och med sma
fordndringar visa pa den senaste skillnaden, det senaste modet (Bourdeiu,
1992). I det som styr tinkandet beskriver Bourdieu en hierarkisk ordning
och ett statustinkande som ocksd kan appliceras pa sittet att se pa
kunskap.

Liedman (2001) papekar att en sidregen seghet genom historien bidrar till
att en dmnesindelning dér l4sa, skriva, ridkna, fortfarande ses som grund-
fardigheter for de bildade, och sé& har det varit &nda fran antiken till vira
dagar. Nér det gédller yrkesinriktad kunskap forekom hos de gamla
grekerna till exempel undervisning i fordonsteknik, relaterad till deras
typer av fordon, men ndgon skola fanns inte for den sortens kunskap. Dér
fick ungdomarna se hur de redan kunniga, mistarna gjorde och f6lja deras
beteende. For hantverkarna handlade larprocessen sdlunda om att se och
lara. Liedman understryker att ndr en disciplin vél etablerats, kommer
dess utdvare att finna formen for verksamheten sjélvklar, som en naturlig
del av kunskapens ordning. Specialiteter institutionaliseras och institu-
tioners mest utmdrkande egenskap dr seghet (Liedman, 2001, s. 82).
Séttet att se pd kunskap och hur kunskap inhdmtas har foljt samma
monster sedan antiken och styr fortfarande tinkandet kring olika
skolformer och deras organisation dédr de teoretiska dmnena prioriteras
fore de praktiska.

Eftersom skola och utbildning i samhéllet bygger pa undervisning och
kunskapstradering i huvudsak och dér den praktiska fardigheten kommer 1
andra hand, ges en bild av hur man skall kommunicera och vad som &r
viktigt for att ménniskor skall ta till sig insikter och fardigheter (Liedman,
2001). Sélj6 (2000) menar att antaganden om larandets struktur byggs in i
skolan som verksamhet, i skolans utrustning, i séttet att bygga skollokaler,
i ldrobocker och 1 sittet att prova kunskaper. Idéer, upptéickter och
perspektiv om ldrande som lanseras i samhéllet arbetas s& sméningom in 1
vart medvetande och blir en del av vért vardagstinkande. Det kan bli sa
Overtygande att det ses som sjdlvklart. De teoretiska traditionerna har
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djupa rotter 1 var vésterldndska, intellektuella och filosofiska historia
(Séljo, 2000).

3.4 Praktikens struktur i samhiéllet

De praktiska kunskapstraditionerna har inte haft samma hivd i samhaélle
och utbildning som ndgon grundliggande fardighet for den bildade
samhéllsklassen. Om teorins struktur upprétthalls av samhaéllets dominer-
ande klasser, dr det enligt Bourdieu (1992) arbetarklassen, som upp-
ritthller den praktiska kunskapstraditionen. Det &r viktigt att ndmna att
Bourdieus forskning i detta arbete tas upp som en kélla till inspiration och
ett sdtt att forsoka forstd och kan inte direkt Oversdttas till svenska
forhdllanden. Bourdieu anvédnder termen fdlt och menar med detta ett
relationssystem. Ett socialt félt existerar enligt Broady ndr en avgransad
grupp ménniskor och institutioner strider om nagot som ar gemensamt for
dem (Broady, 1990). I ett forsok att knyta an till svenska forhéllanden kan
som exempel anvindas slojd- och konsthantverksféltet. Inom detta filt dr
slojdare, konsthantverkare, konstnirer, slojdlarare, brukare av slojd,
kritiker, skribenter med flera engagerade. Inom ramen for ett gemensamt
véirdesystem for de en kamp om vad som kallas for kvalitativt bra slojd
och vilka som anses som duktiga och kvalitativa sljdare. Personerna
innanfor féltet befinner sig i olika institutionella sammanhang sasom
hemsldjden, konsthantverksgrupper, utbildningssystem, tidningsredak-
tioner, vetenskapliga institutioner, akademier for att nimna ndgra. Det
som alltid star pa spel for dem ir till exempel diskussioner om smak,
kvalitet, erkdnnande och ritten att bedoma.

Mainniskor, som dr engagerade innanfor teoretiska eller praktiska falt, har
var for sig vissa gemensamma fundamentala intressen som &r knutna till
sjdlva faltets existens. De skapar féltet i sig med alla de forutsdttningar
man underfOrstatt accepterar. Bourdieu beskriver habitus som en rationell
strategi som rdder innanfor ett filt och pdverkar ménniskans val och
handlande innanfor filtet. Det handlar inte om en monoton upprepning av
vissa handlingar eller handlingsmdnster, utan mer om handlingsdis-
positioner. Formégan att i praktiken bemistra olika handlingssituationer
kraver kreativitet (Bourdieu, 1992). For att kunna bryta handlings-
monstret och agera gransoverskridande krévs sélunda en stark och kreativ
viljeanstrangning. Dewey (2005) uttrycker liknande tankar nir han talar
om att en fOrstaelse av vanan (habit) och av olika typer av vanor, utgor en
nyckel till socialpsykologin:
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”Vanor betyder en speciell kénslighet eller tillgdnglighet for vissa grupper av
retningar, inrotade sympatier och antipatier, snarare &n repetitioner av vissa speciella
handlingar. De betyder vilja” (Dewey 2005, s. 53).

Det som utmirker en vana dr en forviarvad predisposition for vissa sitt
eller former att reagera. Styrkan och fastheten hos en vana, beror inte pa
vanan i sig, utan pad att den hdmtar kraft ur andra vanor, som den
inforlivas med. Ménniskor med en rutinerad specialisering, har svért att
mobilisera den styrka i tanke och stridvan, som behovs, for att springa
granserna. Konflikter mellan kénslorna undviks genom att man bygger
upp, snarare dn spranger granser. For att kunna tilldgna sig ett annat sitt
att handla, dn det géngse, kravs dvning, skicklighet och dverviganden for
att bana ny vig for det minskliga handlandet och till sist en nyvunnen
vana (Dewey, 2005). Lauvas och Handal (2001) understryker, att man kan
forstd den underldgsna status som praktisk kunskap har i samhillet.
Kunskap, utbildning och kompetens ir, sdger de, en stindigt allt viktigare
strategisk faktor for klassbildningen i det moderna samhéllet (Lauvés och
Handal, 2001, s. 134). Den praktiska kunskapens roll i de dominerande
klasserna i samhillet 4r av underordnad betydelse. I dessa grupper
dominerar fortfarande de teoretiska strukturerna genom den starka
betoningen pa till exempel basdmnena ldsa, skriva rdkna i utbildnings-
sammanhang.

For att minniskor med en praktiskt orienterad instéllning till kunskap, dér
kunskap inhdmtas genom att gora eller praktisera, skall borja orientera sig
inom det teoretiska féltet krivs, enligt Bourdieu, uppdvandet av en helt ny
kompetens (Bourdieu, 1999). Det kan innebéra att inforliva det teoretiskt
mer abstrakta tinkandet i den praktiska handlingen genom till exempel
analyserande resonemang gillande material och process under arbetes
géng eller genom analys av resultat. P4 motsvarande sétt menar Donald
Schon (1983) att praktikern maste ldra det nya genom att gora, knowing in
action (ibid, s. 54). Schon papekar séledes att praktikern inhdmtar all
kunskap genom att gora och Bourdieu (1999) tilldgger att d&ven utveckling
av det redan inlirda sker genom reflektion i handlingen. Aven Molander
(1993) papekar att genom att borja gora det man &nnu inte forstitt, kan
man borja forsta.

Detta kan liknas vid en form Menons paradox (fragan om hur vi skall
soka kunskap dd vi inte vet vad vi skall soka). I resonemanget om hur
kunskap soks skriver Uljens (1998) att vi till stor del av vart
kunskapssokande faktiskt vet vad vi soker. Uljens anvinder som ett
exempel péd detta en trearing, som ser sin femdrige kamrat cykla utan
stodhjul och visar att hon vill ldra sig cykla pa samma vis. Tredringen vet
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vad hon vill ldra sig men saknar insikt i hur hon skall uppnd den
kompetensen. Problemet for trearingen &r inte vilken kunskap hon vill
uppnd, utan hur hon skall uppnd den aktuella kompetensen. 1 den
utstrdckning s6kandet av kunskap handlar om att forsoka uppnd sédan
kompetens som man identifierat existerar ingen paradox i Menons
bemirkelse, utan hdr handlar uppndendet av kunskap om inldrning
(Uljens, 1997). Att didremot uppnd sadan kunskap som vi inte kan
identifiera kallas upptéckt och foljer Menons paradox. Uljens (1998)
skriver vidare att Menons paradox inte fornekar att vi kan ldra oss. I
stdllet problematiserar den vir mojlighet att soka kunskapen, att studera.
Med hjdlp av en ldrare kan individen genom samtal dem emellan bli
medveten om vilken kunskap hon &r bérare av och dé individen lart sig att
analysen dr det centrala, kravs framfor allt tapperhet i det egna sdkandet
efter kunskap (ibid, 1998). I detta handlande finns en véxling mellan
inlevelse och distans, en utvecklande pendling eller analys, mellan att
konfronteras med vad man gor, resultat av gorandet, vad man Onskar
astadkomma och eftertanke. Denna analys kan 1 sin tur leda till att saker
kan trdda fram och man dd kan se dem 1 ett stérre sammanhang
(Molander, 1993 s. 164). Genom att gora, studera och analysera, i en
staindig véxelverkan, ndr den praktiskt orienterade individen fram till
forstaelse och insikt om teorierna bakom sitt handlande.

3.5 Teorier om kunskap i dagens samhille

For att fa en uppfattning om hur kunskapsfragor debatteras i dagens
samhélle har den debatt som forekommer i tidningar och pa nitet, rorande
dagens samhdlleliga syn pad kunskap granskats. Debatten behandlar bland
annat utbildningspolitiska fragor. Dagens Nyheter [DN], infor riksdags-
valet 2010 1 Sverige, valde att lita sin ledarredaktion granska de
viktigaste forslagen for ndsta mandatperiod och borjar med att diskutera
kunskapen (Fem punkter for kunskap, Dagens Nyheter, 2010). Artikeln
bar rubriken Fem punkter for kunskap och ndmner som forsta punkt de
engagerade ldrarna, som man menar dr for fa for att kunna upprétthalla
kunskap och kvalitet i dagens skola. Har ndmns lararutbildningen och
behovet av att hdja kraven i ldrarutbildningen for att kunskapen ska
uppritthéllas i samhillet. I DN-artikeln Onskas ocksd en positiv lone-
utveckling for ldrarna och man tror att med en sadan skulle rekryterings-
basen breddas och kunna tillféra lararkdren nya perspektiv. Arbetsvill-
koren for larare menar man ocksé skall beaktas och varnar for en politik
utan forstaelse for lararvardagen. Utan den forstdelsen uppstér byré-
kratisering 1 stillet for kvalitet och med detta foljer en professionell
ofrihet i planeringen av larandet och i undervisningssituationerna istallet
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for eget ansvar (Fem punkter for kunskap, Dagens Nyheter, 2009).
Diskussionen 1 artikeln belyser vikten av mentorer eller ldrare som
formedlande ldank och samtalspartner for att generera kvalitet och kunskap
i skolan. Kunskap utvecklas i samarbete mellan méinniskor som é&r
engagerade innanfor sitt filt. Aven I Ostgota Correspondenten skriver
Johan Sivers 1 artikeln Ldrarnas kvalitet mycket viktigare dn smd klasser
(Sivers, Ostgdta Correspondenten, 2009) att lirarnas kvalitet #r viktig for
elevernas mdjlighet att nd kunskap och hénvisar till Sveriges kommuner
och Landsting’ (SKL) som publicerat en artikel, Sambandet mellan
resultat och resurser, pa sin hemsida (Andersson Brynja, Sveriges
kommuner och Landsting, 2009). I SKL:s artikel hdnvisas till en
amerikansk studie fran 1999, omfattande 44 delstater, déar ldrarens
utbildning och dennes d@mneskunskaper var starkt knutna till elevernas
provresultat. Lérarens kompetensnivd forklarade 60-80 procent av
skillnaderna i1 elevernas resultat. Det hdnvisas dven till en uppmark-
sammad rapport av konsultbyrdn McKinsey, som publicerades 2007, dir
man ocksd understryker ldrarnas betydelse for elevens kunskaps-
inhdmtande. I rapporten fastslas att kvalitén pa ett utbildningssystem inte
kan Overstiga kvalitén pa dess ldrare (Andersson Brynja, 2009).
Kunskapssynen i artikeln speglar hur man sett pd kunskap och ldrande
under det sista decenniet, det vill sdga att larande dr en socialt betingad
process som sker i ett samspel med andra, antingen direkt eller genom
kommunikationsmedier. I den amerikanska studien betonar man &ven
lararens dmneskunskaper i samband med elevernas resultat medan annan
pedagogisk forskning mer framhaller lararens forméga till engagemang
och det sociala samspelet.

Forskning om ldrande visar i flera fall hur detta samspel eller samarbete
mellan méinniskor bidrar till kunskapsutveckling. Knud Illeris (2000) be-
skriver samarbete mellan en elev och en ldrare som en samspelsprocess
dér ldraren ger en redogorelse som eleven genom engagemang forsoker
forsta och tilldgna sig. Det sker genom frgor och svar dem emellan och
samtidigt pagér hos eleven en tillignelseprocess dir tidigare kunskap och
erfarenhet hjélper till att utveckla ny kunskap som sedan kan anvéndas i
nya sammanhang, bearbetas pa nytt eller praktiseras (Illeris, 2000). John
Hattie (2009), professor vid Auckland University, har under 15 éar
syntetiserat dver 800 omfattande studier om utbildning och kunskap, som
tacker 83 miljoner elever fran hela vérlden. I sin rangordning av viktiga
faktorer for elevers kunskapsinhdmtning kommer forst interaktion mellan
larare och elever.

° SKL é4r en arbetsgivar- och intresseorganisation for landets 290 kommuner, 18
landsting och 2 regioner
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What is important is that teaching is visible to the student, and learning is visible to
the teacher. The more the student becomes the teacher and the more the teacher
becomes the learner, then the more successful are the outcomes (Hattie, 2009, s. 25).

Hattie beskriver lirandeprocessen, pé liknande sétt som Illeris, alltsd som
en resa frin idé till forstdelse och konstruktion av egen kunskap. Nér en
idé foder ndsta hos studenten och nédr denne kan relatera och utveckla
kunnandet vidare samt sjdlv driva och analysera ldrandeprocessen framat,
dé har studenten blivit sin egen ldrare. For att denna resa skall mojlig-
goras kridvs engagerade ldrare som dr vidl medvetna om malen med
larandet, som ser nér studenten dr pd vég att nd malen och att studenten
ocksa har forstdelse for meningen med malen och vigen dit. Lararens
erfarenhet och kunnande i1 form av olika ldrandestrategier dr viktiga for att
leda studenten vidare nir denne inte ser ut att forsta eller finna 16sningen
pa sitt problem. Att som lidrare kunna foresld riktning for sokandet, ge
konstruktiv feedback och veta ndr det dr dags att dra sig tillbaka och lata
studenten sjélv ta kommandot &ver sitt eget ldrande &r, enligt Hattie
utméarkande for den engagerande lararen (Hattie, 2009).

Det finns emellertid inga tydliga samband mellan ldrares &dmnes-
kompetens och studieframging hos eleverna. Amneskunskaper, menar
Hattie, &r en nddvindig kompetens for bade erfarna och skickliga larare
och diarmed &r de inte ndgot som kan anvindas som urskiljning for en
engagerad ldrare. Det handlar enligt Hattie om hur ldrarna anvénder sina
kunskaper i interaktion med eleverna (Hattie, 2009).

Christina Robertson (1997) har i sin avhandling berort ldrares mojligheter
att utnyttja sin kunskap, hur forskning och annan kunskap kommer till ut-
nyttjande i skolan med fokus pé lararen i kontext som kunskapsanvéndare.
Robertson har fokuserat vad som karakteriserar en skicklig ldrares arbete
och skriver om detta i en artikel 1 Pedagogiska Magasinet (2009) som ar
Lérarforbundets tidskrift for forskning och debatt. Tidskriften har en
populérvetenskaplig utformning for att nd ut till manga lisare. Artiklarna
ar bestdllda av ett redaktionsradd, varje nummer har ett tema och skri-
benterna #r pedagogiska forskare. Aven om tidskriften inte kan anses vara
ar en primér forskningskilla i en avhandling &r innehallet i artikeln av
betydelse for att visa hur resonemangen fors i den svenska skoldebatten.
Robertsson anger i artikeln foljande lararformagor:
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att kunna fokusera pa vad som dr vdsentligt i undervisningen och hélla den orienterad
mot uppgiften,

att skapa en god miljé for ldrande. De skapar ett optimalt klassrumsklimat for
larande och har en god relation till eleverna,

att situationsanpassa sin undervisning, ha tillgdng till en bred repertoar av
undervisningsmetoder, dr bra beslutsfattare och forstd vilka beslut som &r viktigast.
De kan forutse, planera och improvisera utifran situationens behov,

att kunna organisera ldrandet bdde utifran grupp- och individperspektiv. Samtidigt
som de undervisar klassen som helhet har de ett vitt spektrum av interaktionsstilar
och strategier som kan tillimpas for olika elevgrupper. De anpassar sin undervisning
sa att den ldmpar sig for olika elevers behov

att kunna folja upp och dvervaka lirandet, ge relevant feedback samt stélla direkta
och specifika fragor for att vigleda elevernas framsteg och kontrollera att de forstar

att de engagerar sig kdnslomdssigt. De genomsyras av positiva kdnslor for sina
elever och sitt arbete samt visar hog respekt for sina elever,

att de har hdga forvintningar pa sina elever. De siktar hogre dn bara mot uppnéende-
mélen samt presenterar regelbundet varierade och ldmpliga arbetsuppgifter som ar
utmanande och engagerande for alla,

att de fokuserar mer pa djupa kunskaper. De dr mindre laroboksstyrda, stéller mer
komplexa fragor, fingar upp och vidareutvecklar elevernas idéer (Robertson, 2009 s.
28)

Ingen av punkterna handlar enbart om ldrarens djupa @mneskunskaper
utan om hur dessa anvénds i samarbetet med eleverna. Robertson varnar
dock 1 sin artikel for de samband eller ickesamband som denna forskning
presenteras i. Beroende pa hur resultatet av denna forskning anvénds kan
den ldtt Overtolkas och tillskrivas en orsak och verkan som inte é&r
vetenskapligt giltig. Det giller sérskilt om forskningsresultaten &ar i
hidnderna pa beslutsfattare utan vetenskaplig skolning. Enkla I8sningar
kan 1 virsta fall appliceras pa komplicerade problem eftersom individer
eller grupper av individer &r bundna till kontextuella ssmmanhang och har
ddrmed smd mojligheter att se problematiken ur ett annat perspektiv én
just pd den konkreta och praktiska nivd dir de sjdlva befinner sig.
Robertson (2009) varnar vidare for att motstand till fordndringar av
skolan och sittet att se pa kunskap, i ménga lander, resulterar i 6kad
kontroll av skolverksamheten och inférandet av olika sanktioner for de
skolor som inte lever upp till forvéntade krav (Robertson, 2009).

Vad som framkommer ar att det dr vad studenten eller eleven sjélv har
med sig i sin personlighet, kombinerat med ménniskorna i den ndrmaste
kretsen som paverkar mdjligheten att utveckla kunskap och kunnande.
Robertson (2009) pépekar samhillets indirekta roll i synen pd hur
kunskap utvecklas och dven pa hur barns néra relationer utvecklas genom
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strategier for till exempel samhéllsplanering, boendeplanering, ekono-
miskt stod, fordldrautbildning, kamratstddjarverksamhet samt hur sam-
héllet och skolan hanterar mobbning och krankningar. Robertson menar
att alla dessa sammanhang utgdr viktiga faktorer att ta hénsyn till da
larande och synen pad kunskap i samhillet diskuteras (ibid, 2009).
Forskningen visar att ldraren dr en viktig person och den som nist efter
eleven sjdlv har storst betydelse for kunskapsinhdmtandet. Ett vil
fungerande samhille bor dérfor uppmuntra och visa fortroende for sin
lararkdr att pa ett professionellt sétt fa ta ansvar for larandet. Under sin ut-
bildning till ldrare &r lararstudenten involverad i nétverk av aktiviteter
som inkluderar teoretiskt deskriptiva och praktiskt normativa perspektiv
pa undervisning och ldrande. I teoretiskt orienterade kurser erbjuds en
vetenskapligt grundad kunskap om och forstielse for det pedagogiska
handlandet. Syftet i dessa kurser &r att forma den blivande ldraren att
tainka samman teori och praktik for att pd sd sdtt kunna konstituera sin
professionella forméga att handla i skola och klassrum (Sjoberg &
Hansén, 2006). Vad som komplicerar forhallandet mellan praktik och
teori 1 ldrarutbildningen dr de rationalitets- och kompetenskrav som
samhiéllet stiller pa blivande ldrare. Allt for stor fokusering péd det
praktiska, klassrumssituationen, riskerar enligt Sjoberg och Hansén, att
lararutbildningen inte lyckas skapa fOrstaelse for den sambhilleliga
dimensionen i utbildningen. De menar vidare att en betydande samhélls—
relevans borde inkluderas i praktik- och teorirelationen for att samhallet
ska kunna lita pa att skolan ska kunna tjdna som instrument for 6nskvirda
fordndringar. Lérarna ska forutom att behidrska sin profession dven ha en
klar bild av hur samhéllet kommer att utvecklas. Sjoberg och Hansén
frdgar sig vad ldraren bor ha for praktisk och teoretisk kunskap och
forstaelse for att klara av inte bara klassrumspraktiken, utan ocksé vad de
behover kidnna till om samhélle, kultur och arbetsliv? De ger inga svar
men understryker att lararutbildningen fortséttningsvis maste praglas av
en starkt praktiskt orienterad yrkesutbildning parad med en teoretiskt och
vetenskapligt grundad forstaelse av fenomenen fostran och undervisning
(Sjoberg & Hansén, 2006).

EU faststillde ar 2006 riktlinjer for medlemsstaternas utbildning. Det
kallas en rekommendation om nyckelkompetenser for livslangt ldrande
och i Dagens Nyheter, granskar Liedman (2008) den europeiska skol-
politikens ideal. Ordet nyckelkompetens, menar Liedman, hdrstammar
frdn Dieter Mertens, som i borjan av 70-talet skrev en artikel om nyckel-
kvalifikationer. Det handlade om grundldggande insikter som Oppnar
vigen till mer specialiserade kunskaper som till exempel behovs i
specifika yrken. Nyckelkompetensen skulle bidra till utveckling av den
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egna personligheten, den skulle grundldgga for en yrkesverksamhet och
den skulle berika individens liv i samhéllet. EU ndmner itta nyckel-
kompetenser, som var och en preciseras i tre avseenden sasom kunskaper,
fardigheter och attityder. De atta kompetenserna berdr behérskning av det
egna spraket, behdrskning av frdmmande sprak, matematik, natur-
vetenskap och teknologi samt digital kompetens. Dérefter foljer ldra att
lara, social och medborgerlig kompetens, initiativférmaga och foretagar-
anda och sist kulturell medvetenhet och kulturella uttrycksformer. Till
den sista kompetensen raknas till exempel olika grundldggande kunskaper
om centrala verk i1 kulturhistorien, inbegripet samtida populédrkultur
(Liedman, 2008).

Liedman konstaterar att preciseringen av nyckelkompetenserna i tre delar
sasom kunskap, fardighet och attityd forekommer numera i all inter-
nationell utredningsprosa och anvénds ibland dven under forkortningen
KSA, knowledge, skill and attitude. Liedman menar att det ar svart, dven
pa engelska, att dra en klar granslinje mellan kunskaper och fardigheter
och att avgrinsa attityder &r &nnu svarare. Orsaken till denna triad tror
Liedman beror pé forestdllningen att det skall ga att kvantifiera eller méta
begreppen. Liedman exemplifierar svarigheten med att frdga sig hur man
kvantifierar attityder till matematik och skriver att det i dokumentet talas
om respekt for sanningen men fragar sig dterigen ”Kan man ha en mycket
vil godkind respekt for sanningen?” (Liedman, 2008 s. 2). Liedman
konstaterar vidare att handens kunskap inte &r medtagen och den sociala
kompetensen beskrivs som en attityd av samverkan, integritet och
forméga att gora sig géllande. Det handlar om ett intresse for
socioekonomisk utveckling och interkulturell kommunikation. Det
handlar ocksd om forméga att uppskatta virdemangfald och respektera
andra samt att vara beredd att bdde dvervinna fordomar och att kunna
kompromissa. Liedman menar att det dr en orimlighet att dessa nyckel-
kompetenser kan finnas i en och samma individ, han undrar 6ver vad
EU:s rekommendationer kommer att leda till. Liedman konstaterar att
styrdokumenten for den svenska skolan, Ldroplan for det obligatoriska
skolviisendet, forskoleklassen och fritidshemmet [Lpo 94] och Ldroplan
for de frivilliga skolformerna [Lpf 92] kommer ur en annan grundsyn &n
dokumentet fran EU. I de tidigare finns ett sammanhallet kunskaps-
begrepp och en forestidllning om bildningens betydelse som meta-
kognitiva fardigheter, preciserade som tidnkande om ténkandet, kreativ
forméga och formaga till kritiska stdllningstaganden. Ténkande om
tankandet gar enligt Liedman tillbaka till en berdmd paragraf i Aristoteles
Metafysik. Liedman uttrycker en rddsla for att den skoldebatt som nu
pagar, dir strdvan efter att gora allt s& klart, enkelt och entydigt som
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mojligt, kan komma att resultera i nagra till synes enkla regler dar man
tror sig kunna gora ocksa det svarfangade 1 kunskapen métbart (Liedman,
2008). Hur de nu géllande styrdokumenten for skola och utbildning ser ut
vad géller svensk grund- och gymnasieskola belyses 1 ndsta avsnitt.

3.6 Styrdokument for grund- och gymnasieskola

Den grundldggande relationen mellan samhéllet och utbildningssystemet
regleras i allmdnna mal och syften i de styrdokument, som faststdlls for
skola och ldrarutbildning. Alla former av utbildningsverksamhet ar i
stindig interaktion med det omgivande samhdllet och samhaéllet styr
utbildningsverksamheten genom olika beslut som fattas om lérar—
behorighetskrav, ekonomisk tilldelning och inte minst utbildnings-
politiska mal. Trender i samhéllet och inte minst politiska stdllnings-
taganden pdverkar utbildningssystemet och didrmed synen pa kunskap
(Nygren-Landgérds, 2003). Tradition och kulturella vérderingar i sam-
héllet har speglat synen pa kunskap dnda sedan antikens Grekland, dér
utbildning i forsta hand handlade om att forddla intellektet och den
sprakligt medierade kunskapen. Skapande och praktiska dmnen som
musik och idrott tillméttes ett visst vdrde i betydelsen av att de bidrog till
att uppnd en allsidig fostran (Marrou, 1977). De styrdokument som
belyses 1 det hdr arbetet dr exempel valda for att spegla det svenska
sambhillets syn pa kunskap och utgor sdledes en sorts tidsdokument dver
raddande politiska ideal och hur det paverkat skola och utbildning.

De forsta ldroplanslika texterna i Sverige dr Folkskolestadgan fran 1842
(Svensk Forfattningssamling, 1842) liksom Skolstadga for elementarldro-
verken som kom négra ar senare, 1849 (Skolkommittén, 1859). De
inneholl ldroplanslika element men den forsta moderna ldroplanen
Undervisningsplan for Folkskolan drojde till 1919 (Folkskoledver-
styrelsen, 1919). Under 1960-talet infordes grundskolan i Sverige och den
forsta kursplanen, Ldroplan for grundskolan [Lgr 62] utarbetades 1960—
62 (Skoloverstyrelsen, 1960). Innan dess hade olika skolformer funnits,
folkskola, realskola och yrkesskola vilka hade skilda ldroplaner. For laro-
verken anvindes laroverksstadgan och for folkskolan folkskolestadgan
men dven 1955 &rs undervisningsplan for rikets folkskolor (Skol-
overstyrelsen, 1955). Sedan tillkom ocksd Allménna anvisningar for
undervisning och fostran pa hogre stadier, 1959 (Skoloverstyrelsen,
1959). I dessa gavs ldraren via anvisningar ett stort utrymme att vilja hur
kurser skulle utformas. Lgr 62 blev mer styrande, kallades kursplan och
inneholl dven metodiska anvisningar om hur ldraren kunde vilja att
arbeta, samtidigt som den framholl vissa metoder (Lundgren, 2004). Fram
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till arskurs sju var skolan odifferentierad, medan hogstadiet erbjod ett
antal linjeval. Intressant att notera &r att de teoretiska valen dominerade
bland elevernas val i drskurs nio och mdjligheter att vélja praktisk
inriktade linjer tillvaratogs inte pa samma sitt. I nista ldroplan, Lgr 69,
hade linjevalen bytts ut mot tillval och ett fritt valt arbete pa tva
veckotimmar infordes i arskurs 7-9 for att det alltid skulle finnas
mojlighet till intressestyrda val i grundskolan (Skoldverstyrelsen, 1969—
1978).

Den reformering av ldroplanen som genomfordes fran 1970 gav ldrarna
aterigen ett storre utrymme att vélja hur de rent metodiskt skulle
genomfora sin undervisning. Begreppet metodik/didaktik infordes och
laroplanen kompletterades med kommentarmaterial (Lundgren &
Svingby-Wallin, 1981) Den tredje liroplanen for grundskolan kom 1980
(Lgr 80) och innebar en malstyrning, dar malen knyts till begrepp inom
olika dmnen. Ldrarna gavs storre mojligheter att vidlja metoder och de
grundlidggande basfardigheterna skulle prioriteras, det vill sdga ldsa,
skriva och rikna. Grundskolestudierna skulle sdledes ge insikt i centrala
begrepp och ddrmed bilda grunden for elevens kunskapsutveckling. I Lgr
80 var inte styrningen vad gillde innehallet lika tydlig som tidigare.
Istdllet angavs mal for vilka kunskaper eleverna skulle ha med avseende
pa begrepp, modeller och teorier och ldrarna kunde vilja innehall.
Kommentarmaterialet utokades i syfte att anvindas som inspiration for
lokalt utformade arbetsplaner inom varje rektorsomrdde och varje
arbetsenhet (Skoldverstyrelsen, 1980-1986).

Infor arbetet med dnnu en ny léroplan, Laroplan for det obligatoriska
skolvdsendet, [Lpo 94] bestdmdes att etiska fragor sirskilt skulle upp-
mirksammas och att en analys av begreppen kunskap och bildning skulle
ligga till grund for skolarbetet. Sarskild uppmérksamhet skulle ges till det
svenska kulturarvet, historia och svenska spraket och respekt for andra
folks kulturarv. Léroplanskommittén skriver i sitt betdnkande frén 1992
att kunskap utvecklas i ett vixelspel mellan vad man vill uppné och den
kunskap men redan har. Den fungerar som ett redskap for att l1osa problem
eller underlitta en verksamhet. Vidare séger man att teoretisk kunskap
inte dr en avbildning av verkligheten utan en minsklig konstruktion och
pa sd vis menar man att den inte dr sann eller osann i absolut mening, utan
ndgot som kan argumenteras for och provas. Kunskapen finns alltid i ett
sammanhang sdsom en praktisk, social, spréklig situation. Fyra olika
kunskapsformer diskuterades i betidnkande: fakta, forstaelse, fardighet och
fortrogenhet och att det méste finnas en balans mellan dessa:
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I skolan skall det finnas en balans mellan praktiska och teoretiska kunskapsformer.
Genom reflektion &ver praktiska erfarenheter och praktisk erfarenhet av teoretiskt
arbete utvecklas formagan till tdnkande och reflektion och laggs en forsta grund for
utveckling av ett vetenskapligt forhallningssétt. I det kunskapande arbetet ingér ocksa
kreativa, estetiska och etiska dimensioner (SOU, 1992:94, s. 79).

Man motiverar kunskapssynen med bland annat politiska direktiv.
Eleverna skall bli kritiska och reflekterande samt nidrma sig ett veten-
skapligt forhallningssétt (SOU, 1992:94, s. 59). Ungdomsskolans kun-
skapssyn bor séledes likna den vetenskapliga. En markering gors dock
angaende relationen mellan skolans &mnen och vetenskapliga discipliner.
Skoldmnena behandlar andra problem och omraden &n vad som enkelt
kan inordnas under vetenskapliga discipliner. Skolans d&mnen forutses
himta innehdll frdn vardags- och samhéllslivet, sédrskilt gidllande grund-
skolan.

Liroplan for det obligatoriska skolvisendet, 1994

I det styrdokument som legat till grund for svensk grundskola sedan 1994,
Ldroplan for det obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fritids-
hemmet [Lpo 94] (Utbildningsdepartementet, 2006) skriver man i den
inledande texten att skolans uppdrag dr att frimja larande, ett ldrande dér
individen stimuleras att inhdmta kunskaper. Eleven skall forberedas for
att kunna leva och verka i samhéllet. Om kunskaper sdger man hir att det
handlar om mer bestdndiga kunskaper, sddana som utgdr den gemen-
samma referensram som alla i samhéllet behdver. Det handlar till
exempel, enligt Skolverket, om studiefardigheter och metoder att tilldgna
sig och anvénda ny kunskap, kunna sortera i informationsflodet och lira
sig att kritiskt granska fakta och forhallanden samt att inse konsekvens-
erna av olika alternativ. Sprék, ldrande och identitetsutveckling menar
man dr ndra forknippade med varandra. Genom rika mojligheter att
samtala, 14sa och skriva skall varje elev beredas mdjligheter att utveckla
sin formaga att kommunicera. Detta menar man Okar elevens tilltro till
den egna sprakliga formagan. Skapande och lek anses vara vidsentliga
delar i det aktiva ldrandet sérskilt under de tidiga skoldren. Att frimja
larandet forutsétter en aktiv diskussion 1 varje enskild skola om kunskaps-
begrepp och vad som &r viktig kunskap idag och i framtiden. Kunskap
beskrivs enligt foljande:

Kunskap é&r inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika former —

sasom fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet — som forutsitter och samspelar

med varandra. Skolans arbete maste inriktas pa att ge utrymme for olika

kunskapsformer och att skapa ett lirande dir dessa former balanseras och blir till en
helhet (Utbildningsdepartementet, 2006 s. 6).
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Vidare konstateras att gemensamma erfarenheter och den sociala och
kulturella virld som skolan utgdr, skapar forutsdttningar for ett larande
dér olika kunskapsformer dr delar av en helhet. Eleverna skall {4 uppleva
olika uttryck for kunskaper och i detta sammanhang nimns de estetiska
dmnena, drama, rytmik, dans, musicerande och skapande i bild, text och
form sasom inslag i skolans verksamhet. Man konstaterar att i en
harmonisk utveckling och bildningsgéang skall ingd mojligheter att prova,
utforska, tilldgna sig och gestalta olika kunskaper och erfarenheter och
ndmner hdr skapande arbete som nagot eleverna skall tilligna sig. Det
betonas dérefter att i skolarbetet skall de intellektuella savdl som de
praktiska, sinnliga och estetiska aspekterna uppméarksammas liksom att
alla elever skall ges forutsittningar att ldra sig ta initiativ och ansvar,
arbeta sjdlvstdndigt och 16sa problem (Utbildningsdepartementet, 1994).

Liroplan for de frivilliga skolformerna, 1994

Ldroplan  for de frivilliga skolformerna [Lpf 94] (Utbildnings-
departementet, 2006) omfattar gymnasieskolan, gymnasieséirskolan, den
kommunala vuxenutbildningen, statens skolor for vuxna och vuxen-
utbildningen for utvecklingsstorda i Sverige. Relevant for detta arbete &r
studiet av ldroplaner for gymnasieskolan. Gymnasieskolans forandring
har inneburit att man gétt frdn en tidigare malstyrning mot en resultat-
styrning. Det innebdr en fOrskjutning av de centrala begreppen fran
tidigare ha varit inriktade mot enskilda kurser till att istdllet riktas mot
dmnen. Motiven for en dmnesindelning &r att det &r betygen som
motiverar, inte innehall och struktur for gymnasieskolan. Darmed har den
tidigare balansen mellan mal- och resultatstyrning rubbats. Betygen
anvinds for att virdera enskilda elevers prestationer och som bedémning
av behdrighet (Lpf 94). Gymnasieutbildningen ir idag universitetsgrund-
ande och ger sdledes behorighet for universitetsstudier. Utbildning pa
gymnasieniva forutspds av Lundgren (2004) i framtiden fa en &nnu storre
betydelse for att skapa urvalsprocesser for hogre utbildning och for
forskning. Samtidigt spas den grundlédggande utbildningen 1 forskola och
det obligatoriska utbildningssystemet {4 en allt storre betydelse som grund
for de forsta stegen i en urvalsprocess.

Lundgren (2004) konstaterar harmed att laroplaner och kursplaner forlorat
1 kraft som styrdokument. Perspektivet forskjuts frdn vad utbildning skall
strdva mot till vad som gar att virdera, att den producerar. Lundgren
menar ocksa att en styrning mot resultatkontroll och mindre mot mal kan
ses som uttryck for den tidsanda som pédverkar det nya seklet sdsom
varande individ och resultat inriktat. En ldroplanskod kan alltsa ses som

62



ett historiskt analysredskap, som d& bland annat innefattar hur manniskan
genom historien sett pa vad som kan betraktas som kunskap. Historiskt
sett har den kunskap, enligt Lundgren (2004) som véljs ut till ldroplaner
haft ganska hoga sanningsansprak. Skolan har haft varldsbildsmonopol. I
laroplanen fran 1994 angavs en annan kunskapssyn som tilldt att
kunskaper vérderades och diskuterades tillsammans mellan ldrare och
elever, bland annat utifrdn dess relativa anvédndbarhet. Detta var ett
normativt stdllningstagande for en viss kunskapssyn som innebar ett
avsteg frdn en annan normativ position, om skolkunskapernas overens-
stimmelse med verkligheten, dess fakticitet. Denna problematik méste
dock belysas i forhallande till de fordndringar som sker i samhaéllet nér det
géller behov av kunskaper och kompetens.

Da vi inte vet hur framtiden kommer att vara kan det tyckas som vl rimligt att

aterskapa en forlorad vérld. Historien har dock lért oss att detta torde vara det simsta

alternativet. Jag &r dock Overtygad om att detta kommer att gilla, att det stédndigt

kommer att vara aterskapandet av en skola som tros ha funnits som kommer att
dominera de skolor som kommer att vara monsterbildande (Lundgren, 2004, s. 37).

Nya styrdokument for skola och utbildning &r under utarbetning och
infors 1 Sverige hosten 2011. Hér talas om att utbildningen skall anpassas
till varje elevs forutsdttningar och behov, att den skall vara likvirdig,
aktivt framja kvinnors och méns lika réitt och mojligheter och att det skall
ges utrymme for eleverna att prova och utveckla sin forméga och sina
intressen. Normerna for likvédrdigheten anges genom nationella mal.
Lérandet skall frimjas genom aktiva diskussioner i skolan om kunskaps-
begrepp, om vad som &r viktig kunskap i dag och i framtiden och om hur
kunskapsutveckling sker. Har papekas att kunskap inte &r ett entydigt
begrepp utan kunskap kommer till uttryck i olika former, hér talas om
fakta, forstielse, fardighet och fortrogenhet och att dessa former for
kunskap forutsdtter och samspelar med varandra. ”Skolans arbete maste
inriktas pa att ge utrymme for olika kunskapsformer och att skapa ett
larande dar dessa former balanseras och blir till en enhet” (Skolverket,
LGR-11, s. 10). Samtidigt betonas betygens roll, en ny sjugradig betygs-
skala infors och den skall mita i vad man den enskilde eleven uppnar de
nationella kunskapskrav som finns for respektive amne. Det finns sdledes
dmnesspecifika kunskapskrav for olika betygssteg. An en géng kan kon-
stateras att utbildningen i skolan strdvar mot det virderande och mitbara
och att resultatkontrollen i form av nationella prov betonas dn mer &n
tidigare.

Sammanfattningsvis kan konstateras att kunskapssynen i samhéllet har
priglats av vetenskapens sitt att definiera kunskap. Den sdkra, exakta
kunskapen med de teoretiska naturvetenskapliga kunskapstraditionerna

63



som bas har dominerat. Kunskaper som formulerats i ord och kunskap
med ett matematiskt sprakbruk, baserat pd tinkandet och péd observation
har framhallits som den kunskap som @ven skolan i det svenska samhillet
1 forsta hand skall formedla. En viss fordndring har kunnat skonjas i de
diskussioner som fordes under 60-talet och framat. Kunskap i kursplaner
frdn 50-talet utgick fran dmnen med en bestimd kunskapsmassa och dér
innehallet beskrevs med hénsyn till arskurser och timplaner. P4 60- och
70-talen utvecklades en form av mélstyrning och dér ldraren gavs ett stort
utrymme att vdlja metoder och innehall med sikte pd malen. Under 80-
talet forskjuts perspektivet pa hur mal skulle utformas med héinsyn till
centrala begrepp. Det accentuerades dn mer under 90-talet dd kunskaps-
synen byggdes pa kunskapens former och inte pd en hierarkisk ordning,
madlen skulle nds men ordningen bestdimdes av larare och elev. Det rddde
en balans mellan styrinstrumenten for mal och resultat, vilket framjade
kunskapsinhdmtningen. Dairefter, under senare delen av 90-talet och
2000-talet har styrningen blivit starkare mot en resultatinriktning och allt
mindre av mélinriktad styrning kan skonjas.

Nya vetenskaper och nya kunskapsomraden har utvecklats och i samband
med att detta sker har relationen mellan vetenskaper och skoldmnen borjat
upplosas. Mal relaterade till kunskaper ersitts av abstrakta begrepp som
kompetens och behorighet. Motiveringen till detta forhdllningssétt &r
bland annat styrt av politiska direktiv dir dnskan &r att skolan skall bidra
till att fostra kritiskt tinkande och reflekterande individer. For helheten 1
kunskapssynen, relationen mellan praktik och teori, talar den pedagogiska
forskningen och det kommer till uttryck i artiklar och mediala debatter. I
dessa sammanhang pédpekas ocksa att kunskap utvecklas i samarbete
mellan ménniskor som &r engagerade innanfor sina filt, sdsom elever och
larare. Avhandlingens dvergripande syfte avsdg att undersdka det nutida
samhillets vérderingar och uppfattningar av kunskap, sérskilt hur
ménniskor som valt ett skapande arbete och en utbildning med inriktning
mot skapande arbete uppfattar kunskap. For att forstd och kunna tolka det
empiriska materialet har det darfor varit viktigt att fa belyst hur de
kunskapsinriktade stromningarna sett ut i samhdllet men ocksd inom
sambhéllets utbildningssystem. Det preciserade syftet i avhandlingen ar att
belysa och analysera fenomenet kunskap genom att empiriskt undersoka
och lyfta fram vilka uppfattningar skapande ménniskor har om det egna
skapande arbetet och deras forstdelse for begreppen praktiskt och
teoretiskt. I ndsta kapitel foljer en fokusering av begreppet skapande
arbete samt synsatt pa praktik och teori i samband med skapande arbete.
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4 Skapande arbete

Skapande arbete kan ses som ett forverkligande av en tanke eller en
medveten vision, att gestalta en idé eller att forma ett material. Det kan
ocksa formuleras som en mgjlighet att ge uttryck at kénslor, inspira-
tionens uttryck av det upplevda och inkénnande, det intuitiva redskapet
genom vilket det outtalade kan goras synligt. Skapande arbete innehéller i
sig bade praktiska och teoretiska aspekter, och i detta kapitel behandlas
synsdtt pa teori och praktik i skapande arbete, kombinationen av dessa
aspekter och slutligen presenteras begrepp och metoder i skapande slojd-
processer.

4.1 Teori i skapande arbete

Pirjo Birgerstam (2000) har genom sina intervjuer med arkitekter och
konstnédrer funnit att teori i konstndrlig verksamhet kan ha flera be-
tydelser. Det kan handla om teorier kring material, redskap och teknik for
att 16sa ett problem. Dessa teorier utgdr en grund att st pa, men ocksa att
utmana. Genom stindiga experiment och provningar sétts teorierna pa
prov. Detta kan leda till nya teorier om ett material eller en teknik. Det
kan ocksa leda till nya teorier om kombinationer mellan materialval och
praktisk tillimpning. Véxlingen mellan praktik och teori kan alltsé
anvindas i ett utmanande syfte (Birgerstam, 2000). Teori i skapande
arbete kan ocksd handla om teorier kring ett innehdll i formen, till
exempel funktionella, etiska och rationella kostnadsrelaterade aspekter.
Den estetiska formen stir inte i motsdttning till innehdllet, inte ens
dialektiskt, men form och innehdll méste korrespondera. Teoretiska,
analytiska reflektioner pd konstverkets anpassning till platsen, brukaren
eller andra kvalitativa aspekter pa material for framstillning, kan bidra till
att form och innehdll kan komma att forédndras. Formens kvaliteter tar
avstdnd ifrdn det representativa sambhillets kvaliteter men de etiska
aspekterna, som till exempel ansvarstagande, dr exempel péd teoretiska
resonemang som fOrs kring form och innehdll relaterade till den
samhilleliga kontexten (ibid, 2000).

Teorier kan ocksd séttas pd prov genom ett frimmandegorande av det
invanda, genom distansering och forsok att se det traditionella pé ett nytt
satt, vilket ofta gors i skapande arbetet. Verfremdung anvénds till
exempel av Brecht i hans dramatik for att bryta teaterns illusion och for
att skédrpa vér kritiska iakttagelseforméga. Brecht anvénder detta som en
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metod som genom Overraskningseffekter syftar till att bryta vért
vaneseende ndr vi tar till oss ett konstverk (Ljunggren, 2007). Under
antiken anvdndes begreppet mi'mesis (av grekiskans mi‘mesis,
‘harmning’, av mime omai "hdrma’), en term som betecknade vissa
former av maénskliga aktiviteter som att géra pa samma sitt, hdrma,
imitera, folja en forlaga eller efterbildning. (Nationalencyklopedin [NE],
1994, bok 13, s. 334) En efterbildning, till exempel en mélning, en dikt
eller en teaterforestillning, har som sin visentliga uppgift att skapa
sinnligt konkreta forestillningar hos betraktaren eller lyssnaren. I regel
vet lyssnaren och betraktaren att det dr en efterbildning som ar kéllan till
den sinnliga konkreta forestillningen, om inte han eller hon &r utsatt for
en illusion. En mélning som forestiller ett hus dr inte ett verkligt hus utan
“ett slags drom for dem som &r vakna” (Platon, 1996). Mimesis &r
framstillningen genom frammandegérelse, omvélvning av medvetandet
sdger Herbert Marcuse (1981). Erfarenheten intensifieras till det yttersta
och varseblivningen kan gé sa langt, att den forvrianger saker och ting sa
att “det outsdgliga blir sagt, det annars osynliga synligt och det
outhérdliga exploderar” (Marcuse, 1981, s. 49). Tolkning av ovanstadende
kan sammanfattas som att en omstrukturering &dger rum genom
koncentration, dverdrift och betoning av det vésentliga vilket i sin tur
bidrar till en omorganisering av fakta. Ett exempel kan utgoras av ett
fotografi, en nérbild av en ddrad tradstam. Genom att fokusera narbilden
kan trédets skrovliga ytstruktur, linjerna i adringen, plotsligt framtrada
som linjerna i ett farat ansikte och en figur trdder fram for dgat. Detta kan
ske trots att vetskapen om trddstammen medvetet finns kvar. Individen
intresserar sig for nigot som kan bli pa ett annat sitt. Det skapande
arbetet dr ett unders6kande arbete som syftar till att astadkomma nagot
mer dn en avbildning, eller ett hantverk efter tidigare mallar enligt
tradition och ett innehall som korresponderar med formen.

Teorier for skapande arbete kan &ven uppsta i det omgivande samhallet
och skeenden i livet. Det kan vara teorier om hidndelser som ger egna er-
farenheter, struktureras i minnet och kan bilda relativt stabila till varandra
kopplade konstruktioner av verkligheten. Dessa kopplingar ger mening
och struktur vid bearbetning av nya aktuella intryck av det omgivande
informationsflodet. Birgerstam (2000) pépekar att teorier for skapande
arbete kan uppsta ur 1dngsamma processer sedda i en historisk spegel som
aterger en lidngre tidsperiod. Det kan dé rora sig om tidsepoker, stilepoker
eller ismer. Dessa teorier omger den skapande individen, som paverkas
mer eller mindre medvetet i sitt arbete. De kan ge delaktighet i en social
omgivning och i dnnu stérre namnlosa skeenden (Birgerstam, 2000).
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Teori i1 skapande arbete kan sdledes vara rent teoretiska aspekter sdsom
héllfasthet, materialkunskap, farg- och ljushérdighet, nothallfasthet och
andra liknande métbara teorier. Det kan ocksa vara teorier knutna till form
och innehdll, exempelvis teori kring ett historiskt skeende eller kring
aktuella hindelser. Bearbetningar av egna upplevelser kan dven de bilda
en teori som underlag for ett skapande arbete, vilken sedan utvérderas,
analyseras och publiceras i form av foremal i ett utstdllningssammanhang.
Analysen fortgdr dven genom recensioner och kommentarer i media. En
kunnig recensent kommenterar teknik och materialkunnandet, formen och
innehallets korrespondens och &dven det personliga stdllningstagandet
sasom eget formsprak och personligt uttryck.

4.2 Praktik i skapande arbete

Praktiken i1 skapande arbete kan std for visualiseringen av teorin, att méta
de teoretiska tankekedjornas héllbarhet, uttryck och gestaltningsmojlig-
het. Individen ldr sig gora nidgot samtidigt som man lar sig vad man gor.
Molander (1993) papekar att kunnig handling kréver o6verblick och
forméga att genomskada arbetet. Man ska kunna vdga och virdera olika
mojliga strategier for att nd mélet med sitt arbete. Fran praktik gdr man
ater till teori och pendlar mellan bada i en samtidig polarisering. Det
handlar om individuell kunskap, knuten till den som handlar, praktiserar
eller gér ndgonting. Man gér fran teori till praktik (Molander, 1993).

Konsthantverkaren/konstndren samlar in material som den naturveten-
skaplige forskaren samlar fakta och gor experiment. Materialet ordnas pa
kreativa sitt for att skapa ordning, som i sin tur blir forslag pa menings-
monster. De framtagna sammanstéllningarna star for en tolkning av eller 1
samtiden. Handlingen kréver i detta fall tolkning och teori. Det kan ses
som en hermeneutik. Pierre Guillet de Monthoux (2004) kallar det for en
handlingens hermeneutik och menar vidare att den inte &r att betrakta som
en konstnérlig metod. Det handlar inte om modellering, vdvning, per-
spektivteckning eller akvarellkonst. Dessa tekniska fardigheter hor till
hantverkskonsten, nddvindiga men inte tillrdckliga for det konstnarliga
kunskapandet. Gustavsson (2004) resonerar pa ett liknande sitt och menar
att det handlar om formagan att ordna olika bitar av verkligheten till en
helhet som skapar mening (Gustavsson, 2004). Den praktiska kunskaps-
traditionen bygger enligt Molander (1993) pd deltagande och dialog. I
kunskapen ingar att ”leva med material och verktyg” (Molander, 1993, s.
70). Vidare menar Molander att den praktiska kunskapen baseras pa
foreddme, Ovning, personlig erfarenhet och experiment. Den avbildar
inte, utan leder fran fréga till svar och fran uppgift till utférande inom
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olika maénskliga aktiviteter, och den har en fOrankring i1 levande
traditioner (Molander, 1993).

Teori betraktas av en del forskare som négot som ska tillimpas i
praktiken. Sett ur det perspektivet blir teori ndgot som &r dverordnat det
vardagliga, teorin dr mojlig att implementera i praktiken. Den motsatta
relationen mellan praktik och teori dr att istdllet tinka sig att det &r
praktiken, som &r den giltiga utgadngspunkten. Det innebir att de forskare,
som ser pa begreppen pd det hir séttet, utgir fran det som sker i det
praktiska arbetet. Genom observationer och intervjuer lyfter de fram
teorier som de menar finns bakom det praktiska tillvigagangssittet. Ett
tredje synsitt dr att lata de bada begreppen teori och praktik vara
jambordiga och ingd i ett samspel med Odmsesidig paverkan pd varandra.
Det handlar om en véxelverkan utan hierarkisk prégel och utan att i
forvdg kunna sdga hur teorin forhéller sig till praktiken. Det avgors 1 den
enskilda situationen (Claesson, 2002).

4.3 Kombinationen av praktik och teori i skapande arbete

Den skapande handlingen kan ses som ett vixelspel mellan inlevelse och
distans. A ena sidan att helt gi in i ndgot, genom koncentration och
fokusering pé en problemstillning, en hiingivelse. A andra sidan en for-
madga till distansering for att utrona och analysera resultat stdllt i ett
ansvarsperspektiv. Jag stir for mitt resultat, jag tar ansvar for produkten
(Molander, 1993).

Filosofen Hans Larsson (1920) sag intuitionen som den hogsta formen av
intellekt. Det sétt pa vilket Larsson beskriver det som sker i en skapande
kreativ process ger en inblick i kédnslans roll i det skapande samman-
hanget. Larsson menar att kdnslan vicker oss och ger insikt om ett
“fullare liv” dér klarhet rdder. En klarhet som for varje steg blir mera
forklarad och sublimerad. Véra forestillningar &r omgivna av ett dunkel
som endast kan skingras med kinslans inlevelse. Tanken kan i ett tidigt
skede av den skapande processen vara sammanfldtad med kédnslan och de
behover skiljas &t for att ny kunskap ska kunna uppstd. Om tanken blir
dominant tappar den kontakten med kénslorna och blir abstrakt eller
isolerad. Tanken maste bearbetas och vinda tillbaka med bibehallandet av
den sjdlvstdndighet, den fria Overblick och begreppsklarhet som den
arbetat sig upp till. Dérefter fylls den pd nytt med de gamla kénslorna.
Vid det hir laget ar kinslorna bade desamma och helt andra. De dr nu mer
behirskade och samstdmda. Ordning och kaos, dnnu ett uttryck for teori
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och praktik i skapande verksamhet, mots och ny kunskap uppstér
(Larsson, 1920).

Relationen mellan praktik och teori kan liknas vid ett strdvsamt par som
for ett kort 6gonblick kan forneka behovet av varandra, men som vid
nirmare eftertanke inte kan vara utan varandra. Verkligheten fortydligas
och blir begriplig med bistind av bade praktiken och teorin. Nér
begreppen klarnar gor de det i samforstaind mellan praktik och teori.
Larsson beskriver det som sker i samverkan mellan praktik och teori:

For varje nytt band som knytes till mellan omvérlden och mig sjélv, dr det en punkt i

min sjél som far liv; detta aterknytande av banden — denna religio och aterforening

med det hela — &r som regn pa fortorkade rotter och &r sjélens rétta frojd (Larsson,
1920, s. 20).

Om minniskans kunskaper menar Liedman (2001) att det alltid har
funnits idéer om det forsta och det sista, det storsta och det minsta. Han
framhaller formagan att stilla frigor som det centrala i vetandet och
kunskapandet. "Hungern efter kunskap vicks ndr det ndrliggande blir
frimmande som en saga och det avldgsna gors hemtamt” (Liedman, 2001
s. 28). Liedman ndmner ocksa fantasin och siger att den ibland betraktas
som ett hot mot kunskap men han péstér i stéllet att den dr kunskapens
forutsittning och bundsférvant.
[ traditionerna frdn renéssansen och fram till var tid har fantasin varit foremdl for
maénga motstridiga uppfattningar. An har den betraktats som en viktig ingrediens inte
bara for konsten utan ocksé for kunskapen men #nda underordnad fornuftet. An har
den gjorts till hérskarinna, den Overldgsna, ndrmast gudomliga formaga som

Paracelcus och Bruno talade om pé 1500-talet och som 1800-talets romantiker, ja,
annu 1900-talets surrealister hyllade (Liedman, 2001 s. 30).

Det &r uppenbart att gransdragningen mellan vad som i ett skapande
arbete &r att betrakta som praktik eller teori &r svér att dra. Teoretiskt
buren kunskap kan inte stéllas mot praktiskt kunnande pa det sétt som é&r
vanligt i ménga resonemang om kunskap. Till detta resonemang kan
ocksa spriaket som en del av det praktisk-teoretiska handlandet foras,
enligt Sdljo (2000), som sdger att “vi definierar och ldser problem,
diskuterar och genomfor olika handlingar med hjalp av sprikliga redskap”
(Séljo, 2000 s. 91). Siljo menar att spriket ocksa har en avgdrande roll
ndr vi arbetar fysiskt med vara hdnder och med praktiska redskap. Detta
exemplifieras med smeden som skall tillverka ett redskap, eller snickaren
som ska bygga ett skap. De anvinder medierande redskap vilka har
inbyggda ménskliga kunskaper, insikter och begrepp i sig. Exempel pa
saddana redskap, som dr sprakliga till sin natur, dr klocka, minirdknare,
digitala mitverktyg med mera, och de anvinds genom att l4sa ritningar,
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mita, friga efter kundens onskemal, diskutera 16sningar eller analysera
funktion med kollegor. I vér tradition gors en stark skillnad mellan
sprakligt buren kunskap och fysisk verksamhet, och det &r, enligt Séljo
(2000), ett tecken pd hur filosofiska perspektiv har delat in virlden i sig
mellan of6renliga storheter som kropp och sjél, tal och handling, i stallet
for, som han séger att se hur tankar, sprdk och handlingar integreras i det
skapande arbetet.

4.4 Skapandeprocesser, aspekter pa begrepp och metoder

Skapande arbete 1 sl6jd och hantverk definieras ofta som en process fran
idé till fardig produkt. Den har delats in i tre eller fyra faser som till en
bdrjan beskrevs som linjéra sekvenser frdn a till c. En definition fran 1977
som enbart bendmns processen innehaller tre steg, planering, genom-
forande och uppfoljning (Eriksson, 1980). I senare texter beskrivs
sl6jdprocessen som en oscillerande rorelse mellan inspirering, planering,
genomforande och uppfoljning (Sjogren, 1984). I den nationella utvarder-
ingens huvudrapport fran 1993 anvénds begreppet sldjdprocess, och
beskrivs dd som innehéllande olika steg eller faser (Skolverket 1994).
Diérefter skrevs sldjdprocessen fram som en spiral i rapporten med
dagbockerna frdn NU-92. Spiralformen anvédnds for att askadliggora de
olika faserna och de bendmns vilja, planera, utféra och vérdera
(Johansson, 1994, s. 26). Slojdprocesser har beskrivits av flera forskare,
och 1993 definierade Pirkko Anttila sin syn pd sldjdprocess genom att
utgd fran slojdaren och hans eller hennes tidigare kunskaper redan i
idéstadiet. Anttila betonar att slojdprocessen till hela sin natur &r relaterad
till den rddande kulturens vérderingar, tradition och formsprak genom att
slojd utvdrderas i relation till omgivning, ekonomi och sociokulturella
faktorer. Utifrdn dessa faktorer utvérderar sldjdaren sjdlv och hans eller
hennes omgivning sldjden, och slojdaren analyserar till sist i vilken grad
arbetet skiinker honom/henne mental eller sensomotorisk tillfredsstillelse
(Nygren-Landgérds, 2009). Linnéa Lindfors (1991) beskriver sl6jd-
processer som vertikala och horisontella processer. Den vertikala ér en
langsamt framatskridande produktionsprocess fran initiering av arbetet till
en fardig produkt. Den innehdller faserna initiering, uppgiftsorientering,
handlingsmal, handlingsprogram och det egentliga arbetet. Den horison-
tella slojdprocessen som péagér parallellt innefattar funktioner for informa-
tionsbearbetning och fysiska arbetsoperationer (Lindfors, 1991). I ldrarut-
bildningen vid Link&pings universitet definieras slojdprocessen pé ett
liknande sitt som for den svenska grundskolan (Skolverket 1993), men
hér arbetar man med faserna idé, planering, genomforande och analys.
Aven i de kurser som inte viinder sig till blivande lirare anviinds de olika
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definitionerna av sldjdprocesser for att belysa och beskriva den skapande
processens innehdll och struktur. Det géller till exempel i fristdende
kurser for hantverkare, konsthantverkare och sldjdare och i1 kursplane-
texten for den tredriga kandidatutbildningen i slojd, hantverk och form-
givning.

Upprinnelsen till att systematisera och definiera de olika skapande
momenten i en slojdprocess var att skapa en metodik for den individuella
slojdundervisningen i den svenska grundskolan. Detta skedde i samband
med att den nya ldroplanen for grundskolan, Lgr 69, togs fram. I denna
betonades processen i slojdarbetet och elevens aktiva medverkan frin idé
till fardig produkt. Likasd betonades elevens forméga till reflektion dver
det fardiga arbetet (Borg, 2001).

Idé, skiss
Inspirationen, idén, uppstar ofta i motet med det oforutsedda, det
ovintade. Rollo May beskriver inspiration som “den intensivt medvetna
minniskans mote med sin omvérld” (May, 1975 s. 49). Inspiration kan
ocksa uppsta i en redan pagéende kreativ process. Ofta foder det pagéende
arbetet nya idéer att prova och utforska eller ger upphov till skisser som
sparas till ett senare tillfdlle. Idéerna provas i form av skisser. I
Nationalencyklopedins ordbok (1996) definieras en skiss som:

snabbt utford teckning som fangar upp de viktigaste dragen i det avbildade, som

forberedelse till teckning eller malning e d [eller] utvidgat till annat forberedande
arbete (NE, 1996 s. 536).

En skiss dr endast en etapp i en sdkande handlingskedja. Utvecklings-
processen 1 ett skissarbete kan stricka sig dver minuter, timmar, dagar,
veckor, manader eller ar. Skissandet fortsdtter som en temamassigt
sammanhéllen process vid sidan om andra, samtidigt pagaende, arbets-
och livsprocesser. De forestéllningar som fangar intresset, och som har
berdringspunkter med det som man anar vara relevant i sammanhanget,
blir under tiden ett framvidxande mdnster som stdndigt uppenbarar sig i
variationer. P4 samma sitt som det talade eller skrivna ordet kan sédgas
vara ett gradvist forverkligande av tanken, kan skissandet vara ett gradvis
forverkligande av den gestaltade inre bilden. Skissen kan ibland forega
tanken, vilket dr det som sker nédr nya tankar fods under skissarbetet
(Birgerstam, 2000; Sjoberg, 2009).

Skissen kan inte betraktas som den fdardiga handlingsplanen utan ett
redskap for att finna den. Eftersom skissens syfte inte primirt ir att
tillverka en skiss, kan skissen inte betraktas som ett mél eller en produkt.
Arkitektens skissade anlidggning ska byggas och keramikerns skissade
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kruka skall drejas. Skissen dr séledes ett skede som hjdlper till att ge
l6sningen och som végleder ens tankar till alternativa mdjligheter.
Skissen ér inte svaret eller 16sningen utan det frigande sokandet och den
kan vara hur primér som helst. Det gor ingenting under forutsittning att
skissen foder en ny skiss, da kan den dnda betraktas som en nyttig skiss
skriver Birgerstam, (2000).

Birgerstam poédngterar sdledes att en skiss dr avsedd att bli tolkad och
forverkligad i ndgot konkret material. Skissen dr dock inte en fardig mall
till handling eller utformning av ett konkret objekt, den kan inte betraktas
som en forlaga utan dr mer en teoretisk strategi att astadkomma det man
avser. Forlagan &r ett pdborjat arbete, medan skissen 1 sig visserligen kan
innehdlla vitala delar men saknar anvisningar om hur sjdlva arbetet ska
goras. Skissen dr nddvindig for att man senare ska kunna gora en
planldggning. Skissens enkla tecken &r en idé och grund, en orientering
om hur det skall se ut. Sedan kommer utformningen. I det rena skissandet
ska man inte behova snegla 4t utformningen. Skissen méste ha potens och
mojlighet att vidareutvecklas, men samtidigt vara dppen och opretentids.
Den ér inte avsedd att till alla delar kritiskt granskas och har den gadd
eller udd duger den att vidareutvecklas till en forlaga, ett paborjat arbete.
Birgerstam menar att man kan se skissandet som eftertinksamma moment
1 ens arbete och liv. Dessa stunder karaktériseras av ett nyfiket sokande
efter idéer om vad som dr mdjligt att dstadkomma. Skissen &r ett sétt att
uppfatta och goéra omvirlden begriplig. En skiss &r ett spdn, enligt
Birgerstam (2000).

Planering, genomforande

Overgingen fran skiss till paborjat arbete sker i en planeringsfas dir
skissen skall analyseras och tolkas mot till exempel ett material eller en
teknik. Det kan innebidra en viss anpassning av skissen for att mdjliggora
ett genomforande. Ar skissen till exempel tinkt att viivas krivs en
anpassning eller justering av linjer och ytor, s& att de vertikala och
horisontella tradsystemen i en vdv, varp och inslag, kan anvédndas pa ritt
satt. Det nya utkastet, forlagan eller arbetsritningen innehdller ocksa
planerade anvisningar om material och tekniska losningar. I genomfor-
andet visar sig ibland de planerade l6sningarna oldmpliga eller till och
med omdjliga att 16sa. Det kan ocksd vara sd att arbetet i sig foder nya
och bittre idéer for genomforandet, l0sningar som tanken enbart inte
kunnat na forrdn i samarbete med den pagdende handlingen.

May (1975) talar om kreativitet och det omedvetna som ett genombrott,
ndgot som ger insikt eller ett tillstdnd av skdrpt medvetenhet. Det omed-
vetna utgdr det medvetnas djupdimension och nédr det dyker upp i
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medvetandet blir resultatet en intensifiering av det medvetna. I bista fall
oOkar det inte bara var formaga att tinka utan skdrper och intensifierar vért
minne. Insikten kommer séllan slumpartat utan i ett monster dir vart eget
engagemang ingar som det centrala elementet. Insikten kommer
omedvetet fran nivder i de omraden dir vi dr engagerade. Den kommer
ofta i Overgadngen mellan arbete och vila, 1 ett avbrott i perioder av
medveten anstrdngning. Om man &r alltfér bunden av hur man tidigare
gétt tillvdga eller av tidigare resultat har man svérare att lata det nya na
medvetandet. May papekar dven att psyket behover frigoras frén inre
kontroll - genom dagdrémmar, drdommar om natten eller frigjort i fantasi -
for att nya idéer skall ha mojlighet att komma fram (May, 1975). Ként for
mdnga ir hur viktig en paus kan vara for att klarhet skall uppstd. Medan
man ldmnar sitt arbete for en stund, dricker kaffe eller tar en kort
promenad, bearbetas ofta ett problem och det man intensivt arbetat for att
uppna under flera dagar, kan plotsligt finna sin 16sning. De anstridng-
ningar man gjort som varit till synes resultatlosa visar sig ha satt igang det
omedvetna maskineriet och utan de medvetna anstringningarna skulle
detta inte kunnat ske. Det dr tydligt att kreativa insikter ndr oss i
Ogonblick da vi kopplar av.

Birgerstam anvénder i sin bok andra bendmningar &n May nir hon skriver
om vad som sker i genomfGrandet. Birgerstam talar om begreppen
rationalitet och intuition som en dikotomi. Med rationalitet menar
Birgerstam ett vanligt fornuftsresonemang som vixer fram genom steg-
visa slutledningar. Arbetet sker logiskt och med kénda fakta. Ratio-
nalitetens stora fordelar dr att den hjélper till att ge begriplighet och
kontroll dver forloppet. Den har ocksa ett kollektivt drag, vilket medfor
att den dr kommunicerbar, processen kan lagras i bocker och datorer och
forstds av ménga (Birgerstam, 2000). Intuition betyder askadning.'
Begreppet dr svart att definiera och inneborden har diskuterats i manga
sammanhang. Birgerstam utgér fran Henri Bergson som kallar dessa tva
kunskapsformer den absoluta (intuition) och den relativa (intelligens). Det
ena innebdr att man tringer in i en sak, det andra att man gar utomkring
en sak. Birgerstam tolkar detta som att man i en intuitiv kunskapsprocess
skaffar information om nagot utdver det som existerar som ett fysiskt
objekt i sinnevérlden. Det kan dérfor inte bli varseblivet pa vanligt satt.
Birgerstam menar att det handlar om metafysiska pdgdende och for-
anderliga processer. Genom nérvaro och inlevelse i det skeende som det
ar frigan om och genom ett ickesprékligt begreppslost askddande nar man
en intuitiv fornimmelse. Hon understryker att en intuitiv kunskapsprocess
ar knuten till en aktuell och konkret situation (Birgerstam, 2000). I

10 fran latinets intueri; fornimma, betrakta, se hin till
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programmet Snillen spekulerar, som under 1980-90 talen séndes varje ar
1 Sveriges Television i samband med Nobelprisutdelningen, forekom
alltid en stdende fraga till &rets nobelpristagare, hur de definierade
intuition. Klart dr att man sysslar med obevisbara sanningar i ett forsok att
beméstra det okdnda och ett stindigt foranderligt skeende i en process.
Skapandet uppstar ur ménniskors kamp med och mot det som begrénsar.
Motet med grinser kan vidga ménniskans personlighet. Grinser och
expansion gar hand i hand. Genom att ringa in ett problemomrade,
begrinsa medlen eller materialet kan en spédnning uppstd mellan
spontanitet och begrdnsningar som kan vara mycket fruktbar.

Den skapande processen &dr bade intuitiv och rationell, hir rader en
staindig vaxelverkan. Det intuitiva befinner sig pd ett annat plan &n det
rationellt dtkomliga. I gransomrddet mellan dem forekommer tankeformer
av blandkaraktir som kan ge en extra dimension till kunskapen. Man
forbinder de nya skeendena med sina personliga upplevelser, minnen och
fantasier. Larsson skriver i boken Intuition f6ljande:

Ar intuitionen tankens allra forsta famlande och gissning eller &r den det

vetenskapliga tdnkandets afslutning och blomma? Den &r, tinker jag, bdde det ena
och det andra (Larsson, 1920 s. 31).

I planeringsfasen ér det rationella tinkandet av dominerande karaktér och
det kan fortydligas med hjélp av ord, nedskrivna som underlag for
genomforandet. Under genomforandet forekommer en stindig véxel-
verkan mellan det rationellt tdnkta och det intuitivt upplevda. Birgerstam
menar att det inte rdder ett motsatsforhidllande mellan begreppen
rationalitet och intuition alltsd inget antingen eller. Istdllet sédger hon,
behovs bada och de kompletterar varandra, de dr olikheter av lika vérde.
Nér man skissar behdvs bada och en bra skiss blir pd det séttet mer
verklig dn verkligheten genom att den rymmer kvalitativa osynligheter
och synliga métbarheter. Det 4r med andra ord en relation mellan olika
verklighetsnivaer, dir det rationella dr beroende av det intuitiva och
tviartom (Birgerstam, 2000). Det typiska arbetsséttet for den traditionella
hantverkaren har enligt Sjoberg (2009) varit att idén, gestaltad i tanken,
har overforts direkt i1 ett valt arbetsmaterial, utan att forst synliggdras i
skissens form. Sjoberg papekar vidare att d&ven konstndrens metod &r en
vixelverkan mellan gestaltning och genomfoérande men konstniren har en
forméga att redan i gestaltningen kunna tidnka rumsligt och material-
maissigt. Konstndren tédnker och kénner i former, bade taktilt och visuellt.
Séledes dr det for konstnérens individuella arbete inte ndgon principiell
skillnad mellan att nd fram till sitt verk utan forgédende skissarbete och att
fora fram det med hjélp av kontinuerliga skisser under arbetets gang
(Sjoberg, 2009).
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Analys, viardering av process och produkt

Det traditionella betraktelsesdttet i det visterlindska samhillets utbild-
ningskultur, rérande praktik och teori, utgdr oftast frdn de teoretiska
strukturerna for att dérefter behandla praktiska tendenser. I en skapande
process ddremot ér inte denna tendens dominerande. En skapande process
ror sig mellan polerna praktik och teori i en stindig vixelverkan. Pendling
mellan inlevelse och distans utgdr sjélva kédrnan i det skapande arbetet.
Inlevelsen kan std for tillimpningen, bearbetningen av ett material.
Distansen innehaller ett betraktande, en analys av ett uppnatt resultat.
Ofta i kombination av tidigare erfarenheter, relaterat till ett syfte och mal
med arbetet.

Begreppen praktik och teori fér i ett skapande arbete séledes andra inne-
border i relation till varandra. De kompletterar varandra, loper parallellt i
arbetsprocessen och ar nodvéndiga att kombinera for att kunna nd syfte
och mal. Visualiseringen av ténkta strukturer kan bidra till ny och djupare
forstaelse for forhallanden eller skeenden for omvérlden. Det kan ocksa
bidra till sékrare och fler mojliga teorier genom beprovade och ana-
lyserade steg i processen. Kunskapen materialiseras och synliggors och
blir tillgénglig for fler ménniskor (Kronberg, 2006).

Slojdprocesser, som innehdller de fyra stegen idé, planering, genom-
forande och uppfoljning (Sjogren, 1984) eller liknande bendmningar med
samma innebdrd, kan ses som en konstruktiv och verksam modell for att
belysa relationen mellan praktik och teori i skapande arbete under forut-
sattning att den innehdller en itererande rorelse. Genom den stindiga
pendlingen och véxelverkan mellan praktiken och teorierna, visar den pé
nddvindigheten av en praktisk och teoretisk struktur som medel for ett
fullvirdigt resultat. Kunskapen erdvras i samklang mellan praktik och
teori, hédr rédder ingen hierarki. Utgangspunkten kan vara praktisk eller
teoretisk. Den styrs av de rddande omstdndigheterna, dér den skapande
minniskan star i fokus och anvénder de begrepp och verktyg, som bést
understddjer formagan och viljan att nd mélet med sitt arbete.

4.5 Skapande méinniskor och individuell kunskap

Med skapande ménniskor menas i detta arbete framst mdnniskor som har
ett divergent tinkande. Med det menas formaga att i problemldsningar
vélja vdgar som inte alltid finns beskrivna sedan tidigare. Skapande
ménniskor dr individer som soker 10sningar genom egna experiment och
egen beprovad erfarenhet. I deras tdnkande finns forméga till nyskapande
och till frigorelse frén etablerade perspektiv. En grundforutséttning for en
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skapande minniska dr ocksd att kunna soka losningar med hjilp av
praktiskt arbete likavdl som teoretiskt tinkande, formulerat i ord eller
skisser. Ett kreativt forhallningssétt utmérker en skapande ménniska och
innerst i den kreativa processen ir att gora, skapa, ge existens, de vég-
ledande orden (May, 1975/1984). Séledes tas hela kunskapsbegreppet i
ansprék, inte antingen det praktiska eller det teoretiska utan bade och av
skapande méanniskor. Liedman (2001) talar om den personliga sidan av
skapande och kreativitet som att det man lér sig ingér i en livshistoria och
det dr oupplosligen forbundet med en ldrandeprocess. Utmérkande for
denna ldrandeprocess hos den skapande ménniskan dr hért arbete,
uppslukande intresse, inspirerande ldrare eller studiekamrater och hangiv-
enhet infor larandet.

Molander (1993) beskriver en sddan larprocess genom att himta exempel
frdn Schon som 1987 beskriver hur den engelske cellisten Bernhard
Greenhouse, cellist i Beaux Arts Trio, i en masterutbildning larde sig att
spela en av Bachs cellosviter. Liraren, cellisten Pablo Casals, krdvde av
eleven att han skulle imitera ldrarens sitt att spela in i minsta detalj.
Greehouse fick repetera och ta om till dess hans stil blev en kopia av
mistaren Casals. Dérefter fick Greenhouse stélla ifrén sig sitt instrument
och bara lyssna till Casals ndr denne spelade genom stycket. Casals
andrade nu varje strékdrag, fingersittning och betoningen i varje fras.
Greenhouse lyssnade till ett spel som han upplevde var himmelskt. Casals
forklarade darefter for Greenhouse att det han nu hade kvar att ldra var att
improvisera. For att nd de hogsta hojderna maste skickligheten uppdvas
annu mer och tolkningen av musiken goras personlig. Férdig blir han forst
ndr han ir fri nog att ga sin egen vég, ndr han kan improvisera. Casals,
skriver Molander, undervisar Greenhouse att imitera dnda fram till att han
ndtt ett liknande uttryck som sin maistare. Dérefter méste Greenhouse
skapa ett helt nytt framférande av Bachs cellosvit. Fortséttningsvis skall
han, enligt Casals, studera Bach. Casals egen improvisation ér en del av
larprocessen och nu tvingas Greenhouse till ett helt nytt ldrande, en egen
tolkning av Bach, annorlunda dn Casals (Molander, 1993).

Om improvisationens svara konst skriver Liedman:

Att improvisera betyder bokstavligen att skapa ndgot som inte kan forutses, men det
innebér ocksa att vara djirv (providere betyder pé latin att se 1 forvag, providens att
vara forsiktig), och béda beteckningarna stimmer pa den musikaliska improvisa-
tionen. Dess frihet innebédr inte nyckfullhet. Den fOrutsétter tvirtom béade en
exemplarisk kunskap och en suverdn praktisk behidrskning av det musikaliska
regelverket (Liedman, 2001, s. 100).
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For den skapande ménniskan &r skicklighet och trdning viktigt for att
kunna uttrycka en kénsla. En forbéttrad teknik dr emellertid inte alltid det
som leder till denna forméga, det krdvs ocksd nagot personligt, ndgot
knutet till den egna erfarenhetsvérlden. Med detta menas inte detsamma
som att inte ha tummen mitt i handen utan att i sitt skapande inte bara
kunna astadkomma det mimetiska. Det avbildande dr en del av den
skapande verksamheten men inte tillrdcklig for att bendmnas som en
fullodig konstndrlig prestation (Liedman, 2001). Nir den skapande
ménniskan nér fram till att hennes verk sdger ndgot mer om tillvaron och
verkligheten, sprunget ur hennes egen erfarenhetsvirld har hon inte bara
astadkommit ett 4aterskapande utan ocksa ett resultat som har
nyskapandets hela kraft inrymt i sig. Den skapande ménniskan har natt
fram till en individuell kunskap som ocksd bendmns som personlig
kunskap.

I forordet till Personal Knowledge skriver Michael Polanyi (Polanyi,
1962/2002 s. viii) om det riskfyllda med begreppet individuell kunskap.
Han menar att denna typ av kunskap é&r att likna vid en personlig
intellektuell dvertygelse och som sédan riskfylld eftersom en dvertygelse
ar svar att falsifiera. Endast pastdenden som kan falsifieras kan sdgas
formedla objektiv kunskap i ett traditionellt vetenskapligt betraktelsesatt.
Varje handling i den individuella kunskapen fédrgas av personen som
handlar och detta &r en viktig och betydelsebdrande del av kunskapen i sig
(ibid, s. viii). Kunskaper och verktyg som vi anvéinder for tillverkning ar
inbyggda i traditioner och en del av den kulturella och sociala kontext vi
lever i. Hantverkskunskap kan pé detta sitt till exempel Overforas frén
generation till generation genom att den dldre ldr den yngre (Gustavsson,
2000). Polanyi betonar ocksd kunskapers beroende av traditioner och
kulturarv. Han ser ménniskan som sténdigt involverad i olika samman-
hang och sdger att det inte dr enbart genom att titta pa saker, utan genom
att vistas i dem som vi forstar deras gemensamma mening (Polanyi, 1962/
2002). Det ger oss en forforstéelse vilken i sin tur bidrar till att nir vi
sOker kunskap har vi vissa ledtrddar for vad vi ér ute efter. Den kultur vi
véixt upp med bibringar oss bakgrundskunskap som &r utgangspunkten for
ny kunskap och det kan ge en annorlunda och vidgad fOrstaelse av
tillvaron. Polanyi havdar att kunskap &r personlig och den &r personligt
integrerad. Stod for detta finner han hos Kant, som menade att kunskap
erhalls genom att ménniskan anvénder sina forstdndsgavor i ett aktivt
bearbetande och att kunskapen péd sa vis dr integrerad i personligheten
(Polanyi, 1962/2002) Kants kunskapsteoretiska filosofi &r grunden till den
idéhistoriska traditionen att se kunskap som en aktivitet integrerad i
personligheten. Ledande pedagogiska tdnkare som Humboldt, Ryle och
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Dewey infor begreppen att veta hur, knowing how och att veta att,
knowing that, fardighetskunskap och pastdendekunskap, dir det forsta ses
som primdrt i forhallande till det andra. Ryle betonar att badda dessa
kunskapsformer kdnnetecknas av aktivitet och rationalitet (Ryle, 2002/
1949; Dewey, 1966/1916). Det betyder att fardigheterna &r viktigare én
forestéllningarna enligt Gustavsson (2000) och han menar ockséd att
integrerad kunskap utmérks av att den kan tillimpas i praktisk handling
och blir till en fardighet nér vi formér att anvidnda den:

Den information eller, skolbokskunskap, som rinner in och ut ur huvudet, utgdr

motsatsen. Sa sett dr det ingen skillnad mellan tyst och icketyst kunskap, eller mellan

pastdendekunskap, fardighetskunskap och fortrogenhetskunskap. Integrerad kunskap
blir en fardighet nér vi formar att anvénda den (Gustavsson, 2000, s. 122).

Information blir kunskap forst nir vi har tillignat oss den personligen och
kan tillimpa den. Som exempel pa detta ndmner Gustavsson (2000)
cykling eller simning, omdjliga att ldsa sig till eller uppna enbart genom
att titta pd hur det gar till. Forst genom att sjélv forsoka kan kunskapen
erdvras och vi kan, utan att exakt kunna forklara hur vi gér. Den skapande
ménniskan ldr sig overblicka en situation, tolka den och utféra den p4 sitt
vis utan att helt kunna underbygga erfarenheten pa ett diskursivt sitt.
And4 kan hon genom sin firdighet siigas vara fortrogen i sitt individuella
kunnande. I fardigheten ryms bade den praktiska och teoretiska kun-
skapen.

Sammanfattningsvis kan sdgas att skapande arbete innehaller begrepp
som praktik och teori vilka kan ha olika betydelser beroende péd det
sammanhang de forekommer i. Teori kan séttas i samband badde med
material och metoder, redskap och tillvigagingssitt. Det kan ocksé rora
sig om teorier kring formens innehdll, funktion, etiska principer eller
kostnadsrelaterade aspekter. Praktik berdr handling och visualisering och
betraktas ibland som utgingspunkten for teorin. Praktik och teori kan
ocksd ses som ett stindigt pagdende véxelspel mellan inlevelse och
distans i en skapande process. Intuition och rationalitet och vixlingen
déremellan dr andra aspekter, som anvinds i beskrivningen av de olika
skeendena i den skapande processen, fran idé, planering, genomférande
och till analysen av bade produkten och processen. Den individuella
kunskapen f6ljer den kultur och tradition som den skapande méinniskan &r
involverad i och integrerar i sig individens personlighet.

I det foljande kapitlet redogdrs for arbetets metodologiska inriktning samt
metod och tillvigagangssatt vid insamling av empiri och analys.
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5 Forskningsansats, metod och analys

I detta kapitel beskriver jag overviganden som gjorts angdende studiens
metod och analys. Redskap for insamlingen av empirin och uppligg-
ningen av datainsamlingen gés forst igenom och dérefter beskrivs hur
urval genomforts. Kapitlet avslutas med en redogorelse for hur
hermeneutiken kan anvéndas for att nd forstaelse och insikt i skapande
méanniskors livsvérld.

5.1 Forskningsansats

Ett huvudsakligt intresse for beskrivningar av den praktiska och teoretiska
kunskap som en skapande ménniska anvander och uppfattar i sitt dagliga
arbete dr vdgledande genom hela avhandlingsarbetet och saledes ocksa i
metodvalet. Genom intervjuer med utdvare av konsthantverk, konsthant-
verksstudenter, yrkesverksamma konsthantverkare och konstnirer, soks
svar pa fragor kring deras uppfattningar om det egna skapande arbetet och
om det hos dem finns en forstaelse for begreppen praktiskt och teoretiskt.
Praktisk och teoretisk kunskap &r begrepp som omsatt till handling och
tanke beskriver forhdllandet mellan den faktiska handlingen, praktiken
eller genomforandet, och den planerade handlingen, tanken formedlad
genom spraket. Ett begrepp definieras i semantiken som ett koncentrat av
mening och betydelse. Denna koncentration av mening gor begreppen
mangtydiga och &r forutsittningen for diskussioner, tolkningar och
betydelser (Gustavsson, 2003). En induktiv och tolkande forsknings-
strategi ger mojlighet att stilla centrala frdgor till undersdknings-
personerna om den praktiska och teoretiska kunskapen (Bryman, 2002).

Avsikten var att ge studien en tolkningsinriktad eller interpretativ
inriktning eftersom vikten 1lag pd forstdelsen av den praktiska och
teoretiska kunskapsstruktur som deltagarna uppfattade som sin personliga
kunskap. En kvalitativ metod tillater en holistisk ansats med ett flertal
variabler och samband enligt Bryman (2002). I modtet med ménniskor,
med olika bakgrund och kunskaper, soktes konkreta och relativt
komplexa sammanhang om individernas egen kunskap, hur den anvénds,
samt hur personerna sag pa och gav uttryck for denna sin kunskap. Det
innebar en access till verkligheten och en jimforelse med den rddande
kunskapssyn som ges uttryck for i litteratur, artiklar och debatter, inom
och utom utbildningsvirlden. Intervju som metod for insamling av empiri
gjordes efter flera 6vervdganden. Djupet i en kontextuell intervju genom
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mojligheten att stilla foljdfragor overvdgdes och dérfor ldmpade sig inte
ett enkdtforfarande. Dagboksskrivande tillsammans med mp3-empiri
anvindes av Peter Hasselskog (2010) i en studie med syftet att undersoka
slojdlirares forhallningssitt i undervisningen. Aven Johansson (1994;
2002) anvinde dagboksanteckningar i sina arbeten. I Johanssons avhand-
ling (2002) ingick dessa tillsammans med videoempiri. Férdelar med att
lata dem som utgdr forskningsobjekt skriva dagbok, enligt Hasselskog
(2010), ar att det utgdr ett tidsbegrinsat projekt, det speglar sdledes en
viss tidsbegrdnsad period. I en intervju kan det vara svérare att ange en
tidsperiod som den intervjuade skall relatera till i sina svar. Att fora
dagbok innebdr att kontinuerligt skriva ner sina tankar. Informanter som
valt en praktisk kunskapsinriktning kommunicerar ofta i huvudsak
visuellt och uttrycker sig inte lika gédrna skriftligt. Risken fanns att det
empiriska materialet inte blivit sa rikligt med denna metod. Observation
som metod anvdndes av Johansson (2002) for att studera skolans
slojdpraktik. Observationen genomforde Johansson som videoinspel-
ningar vilka senare tillsammans med elevernas dagbdcker analyserades
och gav mdjlighet till nya upptickter av sddant som kunde passera
obemadrkt i en komplex milj6. Johansson skriver ocksd om mdjligheten att
med kamerans hjdlp kunna fokusera och studera detaljer i det praktiska
arbetet 1 slojdsalen. Att studera informanternas arbetsprocess hade gett
upphov till data av en annan karaktér, en studie av deras processkunnande
men inte tankarna bakom, och ddrmed mojligheten att forstd varfor de
gjorde pa ett visst sitt. Dessutom var spréket, sittet att tala om sin
kunskap avgorande i denna avhandling, hur man talade om och beskrev
den kunskap som anvéndes dagligen. Nygren-Landgérds (2000) anvénder
temaintervjuer i sin undersdkning om utbildnings- och undervisnings-
ideologier i sldjdlararutbildning och Borg (2001) tillimpar dven intervju-
metoden for att samla in informanternas perspektiv pd fragestéllningar.
Bédde Nygren-Landgédrds och Borg relaterar sedan sina tolkningsresultat
pa empirisk grund till en referensram i form av andra texter. Borg skriver
att kreativa processer stimuleras av att det uppkommer fusioner av skilda
slag ndr informanternas perspektiv pa frigestillningarna speglas mot
andra texter och Nygren-Landgéirds finner i sin jdmfOrelse mellan
informanternas svar och ldrarutbildningens ideologier intressanta sam-
manhang (Nygren-Landgérds, 2000; Borg, 2001). Avsikten i denna
avhandling dr att i diskussionskapitlet belysa hur konsthantverkarnas och
konstnédrernas uppfattningar om kunskap é&r relaterad till texter som
behandlar samhillets etablerade uppfattningar om kunskap.

Med en foretrddesvis kvalitativ metod och en hermeneutiskt tolkande
ansats i analysen valde jag séledes att i den hér studien soka svar pé de tre
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forskningsfrdgorna; vilka uppfattningar som skapande méanniskor hade
om det egna skapande arbetet, om det hos dem fanns en fOrstaelse for
begreppen praktiskt och teoretiskt och hur den individuella kunskapen
vuxit fram och kunde utvecklas vidare. Det skedde genom kontextuella
intervjuer med skapande ménniskor, personer i konsthantverksutbildning,
yrkesverksamma konsthantverkare och konstnérer, om deras syn pa den
praktiska och teoretiska kunskapen. Min egen forforstaelse blev vig-
ledande 1 formuleringen av intervjufragorna liksom i tolkningen av
svaren. Den erfarenhet som forskaren bar med sig, styr alltid forskningen.
Metoder och tekniker tillhor forskningsinstrumentet, men valet och
tillimpningen av dessa pdverkas alltid av forskarens livsvérld sdger
Hellesnes (1991). Det kan belysas med hjédlp av en triangel dér polerna
utgérs av: 1. mig som forskare 2. mitt forskningsprojekt 3. min for-
forstéelse tillsammans med resultatet av forskningsprojektet, den vediska
filosofin. Enligt den vediska filosofin dr all kunskap en symbios mellan:
“the knower, the process of knowing and the known”. (Odman, 2004, s.
79). Forskaren utgor det viktigaste forskningsinstrumentet och méste
standigt utveckla sin forskarpersonlighet. Med hjélp av den vediska
filosofin belystes processen i det planerade projektet. Den visar hur
projektet i1 sig pdverkade mig som forskare och utvecklingen av min
forskarpersonlighet. Genom den information som tillférdes under forsk-
ningsprojektets gdng paverkades bade forforstaelsen och mina tolknings-
mojligheter. Hér behdvdes en forskningsplan som var tentativ, for att
kunna Sppna for nya data som kunde @ndra forutséttningen for planen.

Jag valde att 1 forforstaelsen inbegripa min erfarenhet och baserar det

valet pd Hegels (2000) resonemang om erfarenhet. Hegel skriver att:
/...lerfarenhetens princip inbegriper den oindligt viktiga bestimningen att om
ménniskan skall godta ett innehall /.../ maste hon sjilv vara dir, eller nidrmare

bestdmt: hon maste trdda i forening med innehallet och i enigheten finna visshet om
sig sjdlv (Hegel, 2000, Enzyklopédie, § 7 ).

Hegel papekar séledes att det ar av vikt att medvetandets erfarenhetsut-
veckling leder till ett sjilvmedvetande, som inte lingre kinner ndgot som
annorlunda eller frimmande. Den man kallar erfaren har dérfor, enligt
Hegel, inte bara blivit det den 4r genom erfarenheter, utan den &r ocksa
Oppen for erfarenheter. I valet av frdgor och i tolkningen av svaren mots
den egna erfarenheten av ny erfarenhet, och i erfarenhetens dialektik finns
inget avslutande vetande, utan en Oppenhet for ny erfarenhet, som
erfarenheten sjilv oppnar for (ibid 2002). Genom egen skapande verk-
samhet hade en beprdvad erfarenhet grundlagts som kunde anvindas i
tolkningsprocessen och den kunde ocksd utgdra en utgangspunkt for att
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forsta och notera motet med de nya erfarenheter som kunde visa sig i den
insamlade empirin.

Avsikten var inte att forsoka formulera hypoteser infor svaren eller en i
forvdg konstruerad kategorisering, en deduktiv ansats. Det som lockade
var sjilva svaren. Sokandet efter nyanserade beskrivningar, som atergav
den kvalitativa méngfalden, skillnader och variationer i uppfattningen av
den praktiska och teoretiska kunskapen var det intressanta. Avsikten var
sedan att forsoka tolka, analysera, forstd och sammanfatta denna
information for att kunna besvara forskningsfragorna, en induktiv forsk-
ningsansats dir teori generades genom bearbetningen av det empiriska
materialet. Vidare var avsikten att belysa resultaten fran den empiriska
undersokningen i relation till den teoretiska diskussionen.

5.2 Intervju som instrument for datainsamling

En kvalitativ kontextuell forskningsintervju (Kvale, 1997; Hultman,
2001) blev det instrument som valdes for insamlingen av empiri i studien.
Kvale menar att den ger mgjlighet att soka centrala teman i de
intervjuades livsvirld for att forsoka forsta och beskriva innebdrden av
deras erfarenheter. Den soker kunskap uttryckt pd normal prosa och har
inte kvantifiering som méal samt efterstravar beskrivningar av specifika
situationer och handlingar, inte allmédnna &sikter (Kvale, 1997). Pa
motsvarande sitt resonerades vid uppldggningen av forskningsintervjun i
detta arbete. Den tolkande ansatsen syftade sdledes till att nd fram till
konsthantverkarnas och studenternas beskrivningar av sin kunskap och
hur de forholl sig till relationen praktik och teori i sina arbeten. Gadamer
beskriver konsten att intervjua, stilla fragor och fora ett samtal enligt
foljande:

Dialektiken som fragandets konst besannas bara av den som vet att fraga, formar

hélla fast vid sin frdga och darmed anger en riktning. Fragandets konst &r konsten att

fraga vidare, vilket betyder att den ar tinkandets konst. Den kallas dialektik eftersom
det dr en fraga om konsten att fora ett verkligt samtal (Gadamer, 1997, s.178).

Utifrdn detta resonemang dmnade jag se pd de kvalitativa intervjuerna
som ett professionellt samtal. Ett samtal som har en struktur, ett syfte och
stracker sig utover det vardagliga utbytet av asikter. Forskningsintervjun
ar inte ett samtal mellan likstéllda parter. Det &r forskaren som definierar
och kontrollerar situationen (Kvale, 1997). Samtalet har med nédvéndig-
het strukturen av frdga och svar (Gadamer, 1997), men intresset i den hér
studien var inriktat mot den intervjuades stdndpunkter.
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Samtal dr provningens konst, enligt Aristoteles. Han menar att hér finns
en underordning som leder till den verkliga dialektiken, dar man sétter
den egna forutfattade meningen pé spel i den provning som kan stirka
den motsatta dsikten (Aristoteles, 1967/1988). Dialektik som konsten att
fora ett samtal dr ocksa konsten att se saken under ett samlat perspektiv.
Det som kommer fram dr den tolkning (logos) som varken dr den enes
eller den andres utan det som utvecklar den gemensamma meningen
(Gadamer, 1997).

Hultman (2001) talar om den dubbla hermeneutiken och menar att den
uppstar i en kontextuell intervjusituation. Denna skiljer sig fran den
klassiska intervjusituationen med fragor och svar och 1 stdllet sker
intervjun i form av ett samtal mellan tva parter som dr intresserade av
samma sak och som har bade lika och olika erfarenheter av fenomenet, i
detta fall en konsthantverksprocess. I en dialog mellan vad Hultman kallar
tva observatorer blir intervjun 1 stillet ett samtal om individens livsvérld
och ger mojligheter till gemensamma upptéickter. Vad som ar viktigt i det
pagéende samtalet dr en nyfiken och prévande hallning fran forskarens
sida dar forforstadelsen anvénds, och det kulturspecifika kommer till
uttryck och mdjligheter till gemensamma upptéickter underléttas genom
hur man talar (Hultman, 2001).

Avsikten var saledes att samla in empirin till studien genom intervjuer
med yrkesverksamma konsthantverkare och konstnirer, om deras syn pa
den egna praktiska kunskapen och den yrkesteori de utvecklat, och genom
intervjuer med studenter i konsthantverksutbildning. Michael Patton
(2002) betonar vikten av att finna informationsrika undersékningsperson-
er. Han papekar podngen med kvalitativa studier, ndmligen att inte
generalisera utan att 6ka mojligheterna att uppticka heterogena monster
och problem som uppstér i den speciella kontext man undersoker. Patton
anvinder begreppet dndamélsenlig sampling, det vill sdga att urvalet ska
svara mot ett &ndamal (Patton, 2002). Sanning skapas genom dialog,
sdger Kvale och framhiver att valida kunskapsansprdk framtridder ndr
tolkningar och handlingsalternativ diskuteras mellan medlemmar av en
gemenskap (Kvale, 1997). Med egen erfarenhet av skapande arbete
kunde, i den hir studien, det avgorande momentet for valida kunskaps-
ansprak framsta i kommunikationen med intervjupersonerna. Dessa kunde
1 synen pa skapande arbete sdgas ingd i1 samma gemenskap som
intervjuaren. Kvale (1997) understryker att sjdlva samtalet om kunskapen
och tillimpningen av den blir vésentliga aspekter i validitetsfrigan. Den
kommunikativa valideringen erbjuder inte s& manga fasta kriterier utan
den ger en vidare syn pa validitet. Verifiering av information och tolk-
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ningar dr enligt Kvale en normal och vardaglig verksamhet som kan bidra
till vidsentliga aspekter av konstruktionen av en social vérld (Kvale,
1997). Informanternas sétt att tala om sin kunskap kunde i samtalet bidra
till att synliggora ett inifranperspektiv pa den praktiska kunskapen.

5.3 Datainsamling med hjilp av en semistrukturerad intervjuguide

Genom studiens kvalitativa ansats kom intervjuguiden (bilaga 1) att
utformas med en lag grad av standardisering, vilket innebar att frdgorna
skulle vara mojliga att tas i den ordning som passade vid varje enskilt
intervjutillfalle. Den intervjuade skulle ges mdjlighet att styra ordningen
pa frdgorna och foljdfrdgor skulle kunna formuleras beroende pé tidigare
svar vilket dr utmirkande for en semistrukturerad intervju i forsknings-
sammanhanget enligt Trost (2005). Kvale (1997) anvidnder begreppet
semistrukturerad eller halvstrukturerad intervju. Med en semistrukturerad
intervju menas i detta arbete att intervjufrdgorna sorterades under de
forskningsfragor som skulle belysas, i en tematisk ansats dir relevansen
till forskningsdmnet kunde garanteras. Intervjufragorna var emellertid 1
sig formulerade s& att ett mer dynamiskt perspektiv kunde gora sig
géllande. Det innebar att det i intervjun togs hénsyn till det mellan-
minskliga forhéllandet i intervjusituationen och att frdgorna kunde tas i
den ordning som visade sig mest ldmplig. Det resulterade i en 1dg grad av
strukturering. Intervjuguiden kom séledes att utformas som en semi- eller
halvstrukturerad intervjuguide med stora variationsmdjligheter. Intervju-
frdgorna utarbetades i form av en lista med dvergripande fragestallningar
och under dessa en rad tinkbara foljdfragor att stilla om huvudfrdgan
behovde utvecklas vidare. Syftet med den semistrukturerade formen for
samtalsguiden var att skapa en logisk f6ljd av frdgor, som sammantaget
skulle tdcka studiens Overgripande syfte och underldtta att i analysen
finna svaren péd forskningsfragorna, samtidigt som de maste formuleras
utifran intervjupersonernas perspektiv. Frdgorna fokuserade den kunskap
som kunde finnas forborgad i den av respondenterna medhavda artefakten
(se genomforande av intervju nedan) for att ddrmed underlétta for
intervjupersonerna att tala om sin kunskap. Artefakten beskrivs inte
nidrmare for att den i sig &r personligt utformad och har ett tydligt
personligt uttryck. En beskrivning av den medhavda artefakten skulle
innebdra att informanternas identitet rdjdes. Den var enbart tdnkt att
fungera som en fokusering i samtalen om kunskap och en mdjlighet att
vardagliggora resonemangen genom att informanterna talade om nagot
som de kdnde vil till och kunde beskriva. Forst stéilldes en fraga om det
generella ldrandet och darefter fokuserades det egentillverkade foremaélet,
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som ett resultat av en process, fran idé till fardigt foremal. Vilka
kunskaper kunde synliggbras under processens gang och vilka kunde
avlésas i1 det fardiga foremalet? Forhallandet mellan handling och tanke,
hur begreppen praktik och teori beskrevs blev fraga tvd. Friga tre blev
slutligen hur den praktiska arbetskunskapen vuxit fram och hur intervju-

personerna sadg pa mojligheten att utveckla den vidare.

Forskningsfraga 1

Forskningsfriga 2

Forskningsfraga 3

Hur beskrivs den
individuella kunskapen?

» Hur beskrivs lirandet
generellt?

» Hur beskrivs ett
egettillverkat foremal?

« Hur beskrivs den personliga

Hur besskrivs forhallandet
mellan handling och tanke?

Hur har den individuella
kunskapen vuxit fram och
vilkaméjligheter finns att

utveckla den vidare?

« Hur vill du beskriva det som
sker i din arbetsprocess?

«Varbérjar du, i handling
eller tanke?

« Hur fortsitter du?

« Hur har dina kunskaper,
som du har idag vuxit fram?

«Vilkaméjligheter ser du att
utveckla din yrkeskunskap
vidare? (Konsthv ftaga)

« Hur kan duutveckla din
kunskap vidare?
(Studentfraga)

kunskapen?

Figur 3. Forskningsfragor och intervjufrdgor

Ovanstdende figur visar forskningsfragorna och under var och en av dessa
de specifika fragor som utgjorde samtalsstod under intervjuerna. Intervju-
frdgorna representeras av enbart de overgripande fragestillningarna. (For
foljdfragor se bilaga 2).

5.3.1 Urval av informanter, student, konsthantverkare eller konstniir:
olikheter av explorativt intresse

I studien var det av avgoérande betydelse att vélja informationsrika
informanter, yrkesverksamma konsthantverkare och tillika studenter som
dagligen arbetade med sin praktiska kunskap och utvecklade den vidare.
Avsikten var att intervjua och samtala med konsthantverkare, studenter
savil som yrkesverksamma, med olika utbildningsbakgrund och material-
tillhorighet. Tanken var att fa ett brett perspektiv pa kunskapssyn, dér
traditioner som kan f6lja ett visst hantverksomride eller traditioner som
utvecklas 1 speciella utbildningssammanhang inte kunde gora sig
géllande. Lika méinga kvinnor som mén var ytterligare en Onskvird
variabel for att ett konsrelaterat perspektiv inte skulle kunna gora sig
géllande i synen pad kunskap. Det var informanternas personliga upp-
fattning om sin kunskap som stod i centrum, och for att lattare kunna
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resonera om den uppmanades de att vid intervjutillfillet ta med ett
egentillverkat foremal. Utgangspunkten var sdledes den praktiska kun-
skapen, den som finns forborgad i1 material och processer kring
egentillverkade artefakter. I denna studie var det den upplevda kunskapen
1 det egna gorandet som samtalen om kunskap kom att ha sin utgangs-
punkt i, och ddrmed var det inte av intresse att vélja informanter utan en
handlingsburen kunskap, alltsd personer med en rent teoretisk syn pa
praktisk kunskap.

Jag avsdg att intervjua studenter i hantverksutbildning, om hur de sig pa
den kunskap de forknippar med sig sjilva som individer och den
kunskapssyn de moter under sin utbildning. Urvalet i denna grupp skedde
efter konsultation med en kursansvarig utbildningsledare, som hade tagit
del av studenternas ansdkningshandlingar och dédrigenom hade kdnnedom
om studenternas olika utbildningsbakgrund. En jimn konsfordelning
mellan studenterna efterstridvades liksom olika materialtillhorighet.

Informant 1, en kvinna, forstadrsstudent, med estetiskt inriktad gymnasie-
utbildning samt kortare kurs i radio- och filmkunskap.

Informant 2, en man, andradrsstudent, med tidigare kockutbildning fran
gymnasiet.

Informant 3, en kvinna, tredjearsstudent, med tidigare utbildning till webb-
designer.

Ett dndamalsenligt urval av yrkesverksamma konsthantverkare och
konstndrer har mdjliggjorts genom den kontakt med konsthantverkare och
konstndrer som min egen ldrarroll och yrkesverksamhet som konstnér
givit. Kriterierna for dessa val var att soka informanter med varierad
utbildningsbakgrund och att hitta informanter som representerade olika
materialtillhdrigheter. Vidare var en jamn konsfordelning mellan mén och
kvinnor samt en aldersspridning av intresse for att ett sd brett perspektiv
pa kunskap som mojligt skulle mojliggoras. Foljande personer valdes:

Informant 4, en man, utbildad genom sl6jdarkurser i hemsldjdens regi och
fristdende kurser vid universitet samt egen verkstadspraktik med tillgang
till en mentor, materialtillhorighet 1 tré.

Informant 5, en kvinna, utbildad genom olika kurser péd folkhdgskola och
kortare kurser pa hogskolenivd samt egen praktik, materialtillhdrighet 1
keramik.

Informant 6, en hogskoleutbildad man, dock inte i konsthantverk, men
verksam som konsthantverkare pad halvtid, materialtillhdrighet 1 tré,
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konsthantverksutbildning genom fristdende kurser vid universitet, slojdar-
kurser 1 hemsldjdens regi och folkhogskolekurser.

Informant 7, en hogskoleutbildad kvinna, materialtillhorighet i1 silver,
nyutbildad och @nnu ingen egen praktik, verksam som designansvarig i ett
guldsmedsforetag.

Informant 8, en hogskoleutbildad man, materialtillhorighet 1 textil,
verksam som textilkonstnér.

Informant 9, en hogskoleutbildad kvinna, materialtillhorighet i textil,
yrkesverksam som textilkonstndr men har ocksa under en period innehaft
en professur i konsthantverk vid en hogskola.

Tabell 1. Urval av informanter, med en oversikt over deltagarnas dlder,
utbildningsbakgrund, verksamhet och materialtillhorighet, olikheter av explorativ art.

Infor | Al- Kon Utbildning Utstiillning/ Material
mant | der forsiljning
Konsthantverksstudenter
1 25 k konsthantverksutb. ar 1 Utstillningar i trd
utbildningen
2 20 m konsthantverksutb. &r 2 Utstillningar i metall
utbildningen
3 35 k konsthantverksutb. ar 3 Utstillningar i textil
utbildningen
Konsthantverkare
4 35 m Folkhogskola, Utstéllningar, tri
hemslojdskurser professionell
5 55 k Keramiker, Utstillningar, keramik
kurser professionell
6 50 m Akademisk examen, Utstillningar, trd
hemslojdskurser halvprofessionell
Konstnirer
7 30 k Konsthogskola Utstéllningar, silver
professionell
8 60 m Konsthogskola Utstéllningar, textil
professionell
9 70 k Konsthogskola Utstéllningar, textil
professionell

De nio informanterna som ingick i undersokningen hade alla olika
bakgrund och ingang till sina studier och sitt arbete. Det som statt i fokus
1 urvalet av informanter har varit variationen i utbildningsvigar liksom
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olika materialtillhorighet for att fa en bredare aspekt pd kunskapsbe-
greppet och undvika att svaren skulle praglas av en viss utbildningskultur
eller en speciell genre inom ett materialomrdde. Aldersspridningen
strackte sig mellan 20 och 70 ar vid intervjutillfdllet. Den yngsta student-
en hade just paborjat sin utbildning och den dldsta informanten hade varit
verksam inom sitt yrke 1 50 &r. Alla hade svensk bakgrund, hade gatt i
svensk grundskola och hade svenska som sitt modersmal. Det innebar att
man kan utgd ifrén att de i flera avseenden hade en gemensam kultur-
bakgrund i det omgivande samhéllet och den kulturtradition som préglat
det svenska konsthantverket under 1900-talet.

5.3.2 Genomforandet av intervjuerna

En kritik som ofta riktas mot kvalitativa studier &r att studien frikopplas
fran féltet. Intervjuerna sker dd vanligen som stolsintervjuer dér intervju-
personerna avldgsnas fran sin bakgrundssituation eller den situation dér
kunskapen utvecklats enligt Ryen, (2004). Avsikten i detta arbete var att
lata intervjun ske dér intervjupersonerna utforde sina aktiviteter, i
verkstaden, ateljén eller i andra lokaler dédr arbetet vanligtvis pagick.
Eftersom studiens fokus kom att riktas mot den mangfacetterade
kunskapens innehall, var handling och tanke ingredienser i en process,
som hade med undersdkningspersonens omgivning att gora, ett pdpekande
av Ryen, (2004). Artefakten, som konsthantverkaren framstéllt, var ett
resultat av dennes kunskap. Genom att lita konsthantverkarna och
studenterna i1 undersdkningen beskriva sin kunskap utifrdn en artefakt de
sjdlva framstéllt, var tanken att deras kunskap kunde synliggdras pé ett
helare sitt an bara genom det talade ordet. Med artefakten framfor sig vid
intervjutillfallet, kunde man peka pa och reflektera 6ver den kunskap som
fanns samlad 1 foremélet och dess framstéllningsprocess.

Intentionen var att 1ata intervjun rora sig i olika riktningar, allt efter vad
intervjupersonen upplevde vara relevant och viktigt. Flexibilitet och f6lj-
samhet medforde att intervjuns fokus kunde anpassas efter de viktiga
frdgor som 1 varje enskilt fall dok upp under samtalets géng. Kvale
bendmner ett sddant forfarande for forutséttningsmedvetande, ndmligen
att intervjuaren kan visa Oppenhet for de fenomen som kan dyka upp
under samtalets gang (Kvale, 1997). Det fanns ocksa en tanke att kunna
intervjua en person flera gdnger om det visade sig att intervjupersonen
hade svért att slappna av vid forsta motet. Med en semistrukturerad
intervjuguide avsdgs att se till att fragestdllningarna berdrdes vid varje
intervjutillfalle, men att frdgorna inte behdvde stdllas i samma ordning till
de olika personerna.
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Urvalet av intervjupersoner kom 1 forsta hand att styras av personernas
olika utbildningsbakgrunder och dérfor var det viktigt att kunna genom-
fora intervjuerna si att varje individs sétt att beskriva sin kunskap kunde
tillgodoses. Detta papekande gér Bryman som sédger att tonvikten i den
semistrukturerade intervjun méste ligga pd hur intervjupersonerna
uppfattar och forstar fragorna (Bryman, 2002). Det var inte enbart orden
och meningarna som hade betydelse vid tolkningen, utan ocksa det som
hinde mellan parterna i samtalet. Den kontextuella intervjun gav fort-
16pande aterkoppling till att samtalet holl sig till temat, gav mojlighet till
validering och kontroll genom parafraseringar som kunde vara ett jakande
svar eller den intervjuades korrigering av intervjuaren. Detta forhéllnings-
satt ger mojlighet till gemensamma upptickter, synliggérande och
medvetandegdrande, vilket i sin tur mdjliggor uppslag till teoretiska fynd
vilket betonas av bade Kvale och Hultman. (Kvale, 1997; Hultman,
2001).

Forskningsetiska avgoranden fanns med i planeringsstadiet av under-
sokningen och innebar att unders6kningspersonerna hade fatt ge sitt sam-
tycke till att delta i undersdkningen. De upplystes ocksd om mdjligheten
att avbryta sin medverkan om de sa onskade. Ingen skada forutsdgs for de
intervjuade personerna och mer kunskap om kunnandets relevanta
innehall kunde anses ligga i1 deras intresse. Om intervjusituationen upp-
levdes stressande eller om intervjupersonen hade svért att slappna av,
forbeholls mdjligheten att genomfora intervjun vid ett andra tillfdlle. Pa sa
vis stirktes undersokningens reliabilitet eftersom tillfélliga sinnes-
stimningar sasom trotthet, stress och nervositet kunde bidra till svarig-
heter att forstd fragan och att kunna koncentrera sig pd svaret ett
forfarande som ocksé beskrivs av Sverke (2004). Konfidentialitetskrav
beaktades och personerna kom inte att nimnas vid namn som i efterhand
var mojliga att hirleda till respektive individ. Informanterna namngavs
som informant 1 till och med 9, kronologiskt efter den ordning som
intervjuerna genomfordes. De muntliga uttalandena togs upp pé band,
efter medgivande frdn den intervjuade och dérefter transkriberades de for
analys. Genom bandupptagningen underlédttas analysen och dérmed
strdvan efter reliabilitet eftersom svaren kan lyssnas pa i efterhand och tas
1 repris s manga ganger som behovs for att sdkra en korrekt uppfattning
vilket beskrivs av Patel och Davidsson, (2003).

Varje intervjuperson kontaktades personligen via telefon och jag redo-
gjorde for arbetets syfte samt presenterade de problemformuleringsfrdgor
som ingar i avhandlingen. Sju av de sammanlagt nio intervjuerna genom-
fordes i den intervjuades ateljé eller arbetsrum. I tva fall skedde intervjun
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1 en av informanterna neutralt vald lokal pa ett museum, eftersom dessa
tvd informanter for tillfallet inte hade en egen ateljé att tillgd. Samtliga
informanter hade valt ett foremal ur den egna produktionen som fanns
uppstillt framfor oss under hela intervjun. Vid inledningen av varje
intervju presenterades avhandlingsarbetet genom att respondenten fick ta
del av en skriftligt formulerad information (se bilaga 1) om syftet med
den pagéende studien, de dvergripande forskningsfragorna samt en fraga
om intervjun kunde bandas for att sdkerstilla tolkning och analys samt
bereda mdjlighet till sekundéranalyser. Detta gors i avsikt att sdkerstdlla
att respondenterna &r inforstddda med uppgiften och med syftet for
intervjun vilket dr avgérande for intervjuns tillforlitlighet (Kvale, 1997).
Tva provintervjuer genomfordes med en konsthantverksstudent och en
konsthantverkare. Bada respondenterna upplystes om att syftet med dessa
intervjuer var att géra en innehéllsmissig granskning av samtalsguiden
och de uppmanades att ge synpunkter pa innehll och uppliggning. Aven
tidsaspekten beaktades i provintervjuerna i syfte att kunna korrigera den
tid som fragor och svar upptog med sdrskild hansyn till om den upplevdes
for ldng eller innehdll fragor som var oklara for respondenten.
Provintervjuerna genererade inga foréndringar i utformningen av sam-
talsguiden eller antalet frdgor och resultaten av dessa intervjuer ingar inte
1 studiens empiriska material.

5.4 Hermeneutikens mojligheter som analysredskap

Den antika hermeneutiken, som byggde péd tydning, rdd och maning,
avsdg att gripa djupt in i ménniskors liv och refererade till deras praxis.
Forstdelsen skulle ge mottagarna ett nytt perspektiv pd tillvaron, sa
genomgripande att de skulle vilja att fordndra sina liv. Hermeneutiken har
med 1800- och det tidiga 1900-talets filosofer kommit att utvecklas till en
filosofi om forstdelsen som fenomen och villkoren for forstdelse och
tolkning av texter (Odman, 2004). Med hermeneutik har man traditionellt
menat konsten att forsta, tolka, utligga. Formégan att forstd och tolka &r
en formaga som alla sprakliga aktdrer har (Hellesnes, 1991).

Spraket ar sdledes den hermeneutiska erfarenhetens medium /.../ vari man kommer

6verens med samtalspartnern och kommer till samforstdand om saken. Spraket &r det

universella medium vari forstdelsen tilldrar sig och forstdelsen tilldrar sig som
tolkning och dverséttning (Gadamer, 1997 s. 20).

Hermeneutiken har i modern tid utvecklats till ett slags tolkningspraktik
och tolkningsteori, inte enbart for texter utan dven for ménskliga
skapelser som konst och arkitektur samt ménskligt beteende anser
Molander (2003). Upptiackten av hermeneutiska traditioner fick oss att
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uppmidrksamma delar i forskningsprocessen som varit forbisedda, menar
Stig Lindholm (1990) och avser till exempel mening, innebord och
tolkandets roll. Vetenskapen sattes sdllan in 1 ett politiskt eller kulturellt
perspektiv. Vetenskap var en sak, politiken och samhéllet, konsten och
litteraturen var ndgot annat, och hur dessa hingde samman fragades inte
efter. Kraven pa att ha en helhetssyn har blivit stdrre och kraven pa
helhetssynen mera kvalificerande. Helhetssynernas stagnation eller
fordndringar ser han som i forsta hand ett kulturellt fenomen, vilket
sjdlvfallet inte isolerar kulturen fran politik, ekonomi och samhdllet i
ovrigt (Lindholm, 1990). Synen pa kunskap som undersoks i detta arbete
har inte enbart en kulturell innebord utan berér &ven vetenskapen,
politiken och inte minst ekonomin i det omgivande samhillet.

Ett hermeneutiskt forhillningssitt innebir enligt Odman att man kan fa
grepp om dimensioner som hérrér fran ménniskors upplevelser, rent
existentiella dimensioner, som lidande, dngest, glddje och inre frid. Det &r
1 sig omitbara upplevelser, men hermeneutiken syftar till forstaelse och
bygger pa tolkning som frimsta kunskapsform (Odman, 2004). For
studien valdes sédledes det vetenskapliga forhdllningssdtt som hermen-
eutiken erbjuder, som instrument for att né fram till existentiella problem,
hur det dr att vara skapande ménniska och student och kunna tala och
skriva om sin i forsta hand praktiska kunskapsinriktning, i en naturveten-
skapligt och teknologiskt priglad samhélls- och utbildningsstruktur, dar
ett foretrddesvis teoretiskt kunskapsparadigm réader.

5.4.1 Handlingens hermeneutik

Kants filosofiska gédrning har bland annat lagt grunden till den moderna
europeiska estetiken. Kant menade att estetik dr ndgot manniskan behdver
for att fdlla omdomen, ha dsikter om nagot och fatta beslut. Vi behdver
omdomeskraft for att fa tillvaron att hdnga ihop, fa mening och struktur.
Utan omdomeskraften blir vérlden kaotiskt, ett gytter av fakta och data.
Genom estetiken kan vi skapa sammanhang och mening i var verklighet.
Att ha ett estetiskt perspektiv innebér att ssmmanstilla kunskapsfragment
till ndgot som har betydelse. Kant skriver om det som vi numera be-
ndmner kreativitet som formagan att gestalta helheter. Nyckeln till vér
forméga att formulera ndgot sammanhéngande, en helhet av olika pussel-
bitar av information sker i mellanrummet mellan etik och vetenskap,
genom det estetiska perspektivet (Kant, 1991). Hermeneutik &r alla de sétt
som man anvidnder for att soka en mening utdver ordbokens och
grammatikens regler. Den estetiska metoden ér nédrbesldktad med hermen-
eutiken och har av Pierre Guillet de Monthoux kallats for handlingens
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hermeneutik och utmérkande &r att den skapar istdllet for att tolka
(Guilette de Monthoux 2004). Nir det giller estetik &r det inte ordets
diskurs som géller utan presentationens Overtygelse. Man talar inte om
ndgot, man pekar pa ndgot och liter detta tala for sig sjilvt sdger Susan
Langer (1942). Guillet de Monthoux skriver foljande:

Konstndrerna samlar in materialet som naturvetenskapsménnen samlar fakta och gor
experiment. De ordnar det pa ett kreativt sétt for att skapa ordning” ... "Konsten &r
idag forslag pd meningsmonster.” ... ”eftersom dagens konstnérer sillan bara skriver
ner vad de tolkar i texter kallar jag det for handlingens hermeneutik (Guillet de
Monthoux, 2004 s. 106).

Med en teoretisk uppbackning av Kant siger Guillet de Monthoux att
konsten och konstndrerna kan ldra oss ett nytt sitt att skapa kunskap
genom att kombinera skapande pd ett lekfullt och fritt sitt, som de
tillimpar med den estetiska filosofi Kant lade grunden till (Guillet de
Monthoux, 2004).

Genom nirvaron av det eget valda foremalet ur informantens produktion,
kom frdgorna som stélldes att rikta sig mot den generella kunskapssynen
men ocksd mot den individuella kunskap, som fanns forborgad i det
tillverkade foremalet. P& sd vis kunde kunskapsfragment sammanstillas
till en helhet i besvarandet av fragor rorande den egna kunskapen. Fore-
madlet blev nyckeln till att kunna formulera sig om den sammantagna
kunskapen som fanns dold i den skapande processen kring artefakten.
Intervjuerna blev hirigenom ett skapande av kunskap istillet for en
tolkning sa som andemeningen i handlingens hermeneutik enligt Guillet
de Monthoux (2004).

En nyfiken och provande héllning till foremélet var védgledande i inter-
vjuerna och innebar att respondenterna och intervjuaren kom att anvinda
sin forforstéelse. Det kunskapsspecifika kom till uttryck i hur respondent-
erna talade, vad som var viktigt i samtalet, i rumsligheten, genom
hénvisning till saker runtomkring, verktyg och material, andra och
tidigare produkter, tidigare skeden i processen som lett fram till det
synliga resultatet samt artefakten i sig som nu fanns framfor oss i
intervjusituationen. S&lunda bidrog badde miljon och artefakten till att det i
samtalet kring fenomenet kunskap och de olika erfarenheterna av egen
uppfattad kunskap, gick att pendla mellan forforstaelse och forklaring
samt mellan generell och individuell kunskapssyn.
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5.5 Analys av empiri

Fokus i analysarbetet var att titta ndrmare pa och finna mojliga kategorier
for respondenternas olika sétt att tala om och beskriva sin individuella
kunskap. Det har varit viktigt att sammanstélla och att soka svar pd hur
forhédllandet sett ut mellan handling och tanke i en kunskapande process
och hur den individuella kunskapen vuxit fram och hur den kunnat
utvecklas vidare hos varje individ i studien. Végledande for kategorivalen
och 1 analysen har varit svaren pd frdgorna vilka uppfattningar som
skapande méanniskor har om det egna skapande arbetet och hur de talar
om kunskap, generellt och individuellt. Som kvalitativ forskare dr min
roll mer central i analysen @n som kvantitativ forskare. I det senare fallet
ar det ldttare att beskriva utfallet genom mer precisa metoder att méta och
jamfora till exempel hur frekvent vissa ord féorekommer i empirin, ord
som beskrivande ett visst forhdllningssétt till kunskap. Den kvalitativa
analysens ansats dr ddremot alltid beroende av forskarens bakgrund och
teoretiska intresse och relationen mellan forskaren och det som beforskas.
Sélunda har jag som forskare inte tillgéng till en otolkad uppfattning av
det empiriska materialet som kan aterges pa ett exakt sétt. Fejes beskriver
forskarens roll som den som beskriver och tolkar verkligheten genom att
anvinda egen bakgrund och forkunskap som ett aktivt redskap i
tolkningsprocessen (Fejes, 2009). Ingrid Westlund (2009) skriver att en
tydlig presentation av forskarens erfarenheter ger lasaren mojlighet att se
de ingadngsvirden som finns med och som visar hur de kan spela med i
tolkningsprocessen genom forskarens forforstéelse. Ett sddant forhall-
ningssétt stirker arbetets reliabilitet (Westlund, 2009). Genom en genuint
nyfiken hallning infér det empiriska materialet och med den egna
forforstdelsen medvetandegjord kunde jag som forskare dka mojlighet-
erna att se vad materialet erbjod.

Vid transkriptionen skrevs informanternas uttalanden ner ordagrant sisom
de fanns dokumenterade pa banden utan reflektion eller analys. Det
skedde vid samtliga nio intervjuer, dagen efter intervjuernas genom-
forande. Dérefter forsokte jag att lyssna pa nytt till respondenternas svar
utan de egna forskningsfrdgorna i tankarna. Skilet till detta forhall-
ningssdtt var att inte lata egen forforstéelse helt eller delvis skymma
sikten for vad som kunde upptidckas i materialet. Avsikten var att vara
Oppen for nya infallsvinklar, upptéckbara genom att lyssna efter sérskilt
engagemang eller andra viljeyttringar som kunde uttryckas genom
respondentens sitt att tala om sin kunskap. P4 sa sitt kunde de olika
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intervjuerna ge insikt i om respondenterna var aktiva och reflekterande pa
ett sitt som jag inte anat innan. Westlund menar att en emotiv dppenhet
kan vara en stark drivkraft i processen. Hon betonar forskarens ansvar att
mota det empiriska materialet med lyhdrdhet och fantasi (Westlund,
2009). Anledningen till att arbetet med transkriberingen skedde dagen
efter varje intervju var att kunna hantera hela materialet pa samma satt.
Tre av de nio intervjuerna utfordes pa platser beldgna langt fran min egen
arbetsplats och kunde inte transkriberas forrdn dagen efter pd grund av
reseavstdndet. Sdledes behandlades allt intervjumaterial pa samma sitt.
Samtidigt som direktintrycket av intervjun fanns kvar dagen efter och
kunde registreras gav ocksd detta tillvigagangssitt mdjlighet till
ytterligare reflektion inte bara av svaren utan dven av respondenternas
aktivitet under intervjun. Det blev som en dialog med intervjumaterialet
dér intrycket av respondenternas ansikten tydligt framstod fran dagen
innan och kunde bidra till att utskriften genom dessa iakttagelser 6ppnade
for nya mojliga inneborder 1 ett senare analysarbete.

Det resultatkapitel som foljer ar skrivet utifrdn empirin, som den skrivits
ner utifran intervjuerna och de registreringar som gjordes i samband med
dessa. Huvudmomenten i den analysprocess som sedan vidtog, har foljt
Odmans beskrivning av den hermeneutiska processens fyra huvud-
moment, forforstielse, tolkning, forstaelse och forklaring (Odman, 2004).
Tolkningen har skett som en dverséttning och formedling av innebdrder i
informanternas utsagor, analyssteg 1. Forstdelsen har anvints i form av
min egen insikt for att kunna se hur informanterna beskriver sin kunskap,
utifran de medhavda artefakterna. Uppfattningen av vad foremalet
innehdll for kunskapsgenererade faktorer kunde med hjélp av den egna
insikten synliggdras. Min egen forforstaelse utgjorde grunden och
forutséttningen for att jag kunde forstd. Gadamer uttrycker detta genom
att séga att forstdelsen kan ses som en sammanflédtning av det traditionen
ger och tolkarens formaga till fordndring. Vér fOrstaelse styrs av att
inneborden i1 informanternas utsagor kan utlésas, inte pa ett subjektivt sétt
utan genom den gemenskap som fOrenar oss i traditionen. (Gadamer,
1997). Eftersom forforstaelsen inbegriper min egen personliga erfarenhet,
mitt sprék, mina upplevelser och kénslor &r den inte neutral, vilket kan
utgora ett hinder 1 analysen. For att undvika missforstdnd och undersoka
att min uppfattning stimde med informantens sétt att tala om sin kunskap
stilldes under intervjuerna ett antal foljdfrdgor. Patton pédpekar foljd-
fragans viktiga roll att ge mojlighet till fortydliganden som i sin tur kan ge
ytterligare forklaringar till hur intervjupersonerna tianker (Patton, 2002).
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Det sista momentet i analysen, analyssteg 2, har bestatt i att med hjélp av
teoretisk kunskap finna forklaringar som grundlag for tolkningen. Ord
som anvénts av respondenterna har haft annan betydelse 4n vad jag som
forskare forst tolkat in i dem. For att forsoka forstd fenomenet som
intervjuerna handlar om, i detta fall den praktiska kunskapens innehall,
ges genom Ricoeur (1988) en anvisning 1 det han kallar misstankens
hermeneutik. Hér kan dven forklaringar infogas i tolkningsprocessen. En
tolkning kan saledes innefatta en strukturanalys dir empirins olika delar 1
form av ord, satser eller tecken kan registreras. Det kan vara av betydelse
hur ofta ett visst ord anvénds av respondenterna. Det innebér att forskaren
inom denna riktning fir anvénda sig av kvantitativa inslag, i detta fall
notera hur ofta ett visst ord eller vissa uttryck forekommer, for att leda en
viss tolkning 1 bevis. Detta tillvigagingssitt tillimpades sdledes i analys-
steg 2. Sprékets betydelse har varit viktigt for tolkningsperspektivet och
kunskapen kring detta har forandrat min forforstdelse och mojlighet till
tolkning. Odman nidmner att tolkning ofta innehaller forklaringar eller
bygger pa dem. Han sdger att for att kunna forsta nagot maste vi forst ha
forstatt det vi forklarar (Odman, 2004). Denna forstaelse soktes saledes
med hjélp av den teoretiska kunskapsgenomgangen. Tolkningsprocessen
kan visuellt beskrivas genom f6ljande figur:
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Tolkning

Analyssteg 1

Tolkning
Analyssteg 2

< >

Forstaelse Forforstaelse

- - >

Forstaelse Forforstaelse Forklaring

Figur 4. Samspelet tolkning-forstaelse-forforstaelse-forklaring. Bearbetad modell efter
Odman, 2004, s. 7.

Figuren med de fyra (tolkning, fOrstaelse, forforstdelse, forklaring)
momentens inbdrdes forhallande ir inspirerad av Odmans figur Sver
tolkningsprocessen (Odman, 2004) och beskriver silunda hur den
hermeneutiska processen pendlar mellan nérhet och distans, forstielse och
forforstielse, analyssteg 1. Forforstdelsen fordndras slutligen, den ut-
vecklas och modifieras genom djupare tolkning av empirin och forklar-
ingar i den teoretiska kunskapen, analyssteg 2.

I det forsta analyssteget redovisas svaren pa forskningsfragorna genom en
uppdelning av informanterna i tre grupper, baserad pa deras utbildning
och arbetserfarenhet. I syftet med arbetet finns beskrivet vikten av att fa ta
del av kunskapsuppfattningen hos informanterna under olika faser av
deras verksambhet, i en utbildningssituation med dess eventuella paverkan
av sittet att tala om kunskap, likavil som kunskapssynen i det omgivande
samhéllet utanfor universitetsvéirlden. Uppdelningen av informanterna i
de nedan beskrivna grupperna var en forutsittning for att kunna na delar
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av syftet. Salunda utgdr studenter i slojd, hantverk och formgivning en
grupp som befinner sig i en utbildning inom universitetsvirlden, nista
grupp bestér av yrkesarbetande konsthantverkare och den sista gruppen av
yrkesverksamma konstnérer, samtliga informanter i de sista grupperna &r
yrkesverksamma 1 dagens samhélle. Utbildningsbakgrunderna &r inom
varje grupp liknande for var och en, medan arbetserfarenheten varierar
mer individuellt. I varje grupp finns representanter for nystartad verk-
sambhet eller utbildning, verksamhet som pdgatt under minst tre &r samt
for verksamhet som pagatt under lang tid, tio ar eller mer.

Resultatet av den forsta analysen kunde ge svar pa hur omgivningen
eventuellt pdverkade uppfattningen av kunskap. I det andra analyssteget
forsokte jag att distansera mig ytterligare till informanterna och frikoppla
tankandet frn de tidigare valda grupperingarna. Genom att skala av den
personlighet som kunde kopplas till gruppen och gruppens roll i det
samhilleliga sammanhanget, betraktades varje informant som en egen
individ fristdende frdn de Ovriga och istdllet anvidndes data frin
intervjuerna som en helhet. I syftet med arbetet finns beskrivet en avsikt
att lyfta fram skapande ménniskors uppfattningar om det egna skapande
arbetet, den individuella kunskapen och forstdelsen for begreppen
praktiskt och teoretiskt hos varje individ. I denna tvirgruppsanalys
fokuserades kunskapsbegreppet hos var och en for att se om det fanns
generella sérdrag mellan individernas uppfattningar om kunskap och
larande. Det skedde genom utarbetandet av en modell dér varje svar om
hur larande utvecklas till kunskap noterades. Frén varje individ noterades
som steg 1, det mest frekventa ordet som anvénts i det specifika samtalet
om ldrande och individuell kunskap. Dérefter, som steg 2, gjordes dnnu
en individuell analys for att se hur informanterna beskrev det mest
betydelsebiarande i deras respektive kunskapsutveckling. En samman-
stillning av orden Gver det mest betydelsebdrande i kunskapsutveck-
lingen, steg 3, resulterade i tre ledord for utvecklingen av den personliga
kunskapen. I den inldsta forskningslitteraturen fanns kunskap som for-
djupade och forstirkte forstaelsen for de utkristalliserade orden. Genom
att spegla tolkningsresultaten mot en referensram bestdende av tidigare
forskning uppstod intressanta sammanhang som mojliggjorde forstielsen
av och forklaringen till de funna ledorden. P& ett liknande sétt gick
Nygren-Landgérds, (2000) och Borg (2001) tillvdga. Hirmed hade min
forforstaelse som forskare fordndrats och utvecklats och ddrmed kunde en
djupare tolkning av empirin genomforas. Odman, diskuterar samma
fenomen med samma utgingspunkt (Odman, 2004, s. 79). Westlund
(2009) pépekar att den vetenskapliga teorin &r ett viktigt stod i
tolkningsprocessen. Den hermeneutiska spiralmetaforen anvénds, enligt
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Westlund for att illustrera hur pendlingen mellan det empiriska materialet

och litteraturen steg for steg mojliggdér fordjupning av tolkningen
(Westlund, 2009).

Analyssteg 1 och 2 kan tillsammans ge en storre tillforlitlighet i att data
anvénts tillfullo genom att i tur och ordning belysa de olika delarna som
utgoér syftets hela omfattning. Analyssteg 1 svarar saledes pd hur ska-
pande minniskor i olika livsbetingelser beskriver synen pa kunskap.
Analyssteg 2 ger svar pd hur individen beskriver sin syn pd hur lirande
utvecklas till kunskap, hur den vuxit fram och kan utvecklas vidare,
oavsett var i livet de befinner sig eller bortsett fran vilka grupperingar de
kan tinkas ingd i. De bada analysstegen ger tillsammans slutligen
mojlighet att diskutera hur informanternas redovisade uppfattningar &r
relaterade till etablerade uppfattningar om kunskap.

Resultat av tolkning och analys av empirin i avhandlingen med hjélp av
en hermeneutisk tolkningsprocess, sa som den beskrivits ovan, redovisas i
det foljande sjitte kapitlet.
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6 Konsthantverkarens kunskapssyn

Rubriken for detta kapitel, Konsthantverkarens kunskapssyn, ér vald pa
grund av arbetet med konsthantverk, som samtliga informanter sysslar
med utifrdn olika forutsittningar, en del som studenter, andra som
utdvande konsthantverkare och aterigen andra som utdvande konstnérer.
Texten 1 foljande kapitel &r resultat av analyser av empirin och bearbetar
de fragestillningar som stills i avhandlingen. Hur ser ménniskor som &r
konstnirer, konsthantverkare eller studenter i konsthantverk pa den kun-
skap de dagligen praktiserar eller utdvar och utvecklar? Vilka upp-
fattningar har de om det skapande arbetet och hur ser de pd forhéllandet
mellan handling och tanke i sin arbetsprocess? Vidare bearbetas svaren pa
frigorna om hur den individuella kunskapen hos var och en har vuxit
fram och hur de ser pa mojligheten att utveckla den vidare.

6.1 Analyssteg 1

Utgangspunkten for den empiriska studien var en friga om hur in-
formanterna ser pa ldrande generellt, hur de uppfattar sitt eget individuella
larande och vad ordet ldrande stir for. Det signifikativa for ldrande
generellt 1 informanternas redogorelser pekar mot att de anvénder sig
sjdlva och sitt eget forhallande till lirande som utgéngspunkt i sina svar.
Oavsett utbildningsbakgrund relateras svaren till det egna forhéllnings-
sittet. Informanterna beskriver med egna ord sin syn pa den kunskap de
har, ndr de inleder universitetsutbildningen, mitt i utbildningen och i
slutet av den. De som é&r yrkesverksamma och dagligen anvinder sig av
sin kunskap i skapande arbete ger hér sin syn pd den kunskap de har och
utovar.

Uppfattningar om lirande, studenter i slojd, hantverk och
formgivning

Studenterna svarar att ldrande generellt handlar om att lyssna, prova, se,
hérma, gora misstag, testa och visa. En av studenterna ndmner att ldsa en
bok som exempel pé ett generellt 1drande.
Ja, genom att gora ar den forsta tanken jag far. Att man ser och s& gér man likadant.
Och genom det sa tar man in det. Spontant s blir det sa... En annan aspekt det &r ju

det traditionella, mera att ldsa bok eller ldsandet, som jag tinker pa ocksa men nu nér
jag dr inne i utbildningen sé& &r det mycket ndr man ténker ldra sig, si blir det ja,
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antingen se eller ldsa och sen gora. Ja, testa sig fram blir det ju ocksa. Ju mer man
tanker pa det desto mer aspekter blir det pa det (Informant 2).

Det egna ldrandet bildar modell for hur de beskriver det generella
larandet. Lyssna och se ér utgédngspunkten for att sedan foljas av harma
eller prova och sist nimner de ldsa och da relaterat till bocker. Att for sig
sjdlv testa dr nésta steg pa kunnandets vag.

Nér du sdger testa vad menar du da fragar jag:

Att om man har en tanke i ett material och ska fa den tanken till en fardig produkt, sa
kanske jag méste gora olika test for att fi det att funka (Informant 2).

Ténker du pa ditt sitt att lara nu?

Ja nu tdnker jag pd mitt sitt att 1dra. Det blir nog automatiskt sa eftersom jag &r mitt
uppe i utbildningen... Mer generellt pa att ldra sig dé blir det ... ja det blir nog
tillbaks pé det traditionella, ldsa bok (Informant 2).

Varfor sdger du traditionella?

Ja det dr den bilden jag har fatt. Det 4r sa jag ldrt mig fran i stort sett att man borjade
skolan. Med ldrare och en bok (Informant 2).

Uppfattningen att inhdmta kunskap via bocker, kopplas till skola, larare
och ett traditionellt lirande av alla konsthantverksstudenterna. Det
sammanstélls med att ”... sitta ner och lyssna, forklara och man laser den
biten, ldsa och lyssna typ” (Informant 1). Det generella larandet beskrivs
ocksa som att man gér fran noll till ett, tar ett trappsteg i taget och blir
berikad med ndgot som man inte kunde innan, “man fir nagot, jag fér
nagot” (Informant 3). Boken som en del av kunskapen ges av studenterna
1 det hantverkliga ldrandet en roll som inspirationskélla eller som en
sekundirkélla efter kunskap formedlad via en ldrare, foreldsare eller
handledare som forevisar. Aven en student som instruerar en annan
student kommer fore boken som kunskapskalla:
Jag tycker om ndr man har en fOreldsning forst, man tar och gar igenom olika
moment och man visar kanske da hur man gor. Det dr det bdsta sdttet for mig, dels s
fastnar det, sa far jag en ingdng och sedan gér jag gérna till litteraturen efter det. Jag
har véldigt svart att ga direkt till litteraturen och ldsa mig till en kunskap, utan jag vill
gédrna ha en praktisk visning eller att man samtalar om, pa nat vis har en genomgang,
for da fastnar det mycket, da har jag léttare att ta det till mig. Eller som nér jag
tidigare laste pa universitetet, ldste konst... pa dessa foreldsningar gick det in, ja néir
nagon talar till mig sa gér det léttare in &n det skrivna ordet. Dérifran néir jag fatt det

talade 1 mig, s& har jag lattare att ta till boken &n om jag gétt till boken direkt och last
(Informant 3).
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Att bli forevisad eller att fa information av en annan person &r det forsta
steget i den hir studentens syn pé ldrande. Forst dédrefter menar hon att
hon anvinder bocker for att komplettera och fortydliga den muntliga
informationen och da kan hon léttare tillgodogdra sig textinnehéllet i
boken. Vad ordet lirande star for i resonemangen &r dven det starkt
kopplat till det egna larandet. Har podngteras att ldrande star for en sorts
utveckling eller att véixa. En av studenterna har, som nybliven forilder,
reflekterat over att ldrande star for ndgot grundldggande i en ménniskas
daning, for att man ska kunna klara sig béttre i livet, na sjilvstindighet.
Larande har med utveckling att gbra. Léraren &r hdr synonym med en
larare 1 livet i allméinhet eller en ldrare 1 skolan, en sorts forebild. Sam-
manfattningsvis har studenterna som svar pa fragan om ordet ldrande sagt
att det star for kunskap, ny kunskap, en typ av stegvis utveckling eller att
véxa.

Uppfattningar om lirande, yrkesverksamma konsthantverkare

De yrkesverksamma konsthantverkarna resonerar lite annorlunda. Den ge-
nerella kunskapen beskrivs hdr som ... att fi in nagot nytt
(Informant 4) till ”... att losa ett konkret problem eller ett konkret
onskemadl, ett méal att nd... ” (Informant 6). En av informanterna i den hér
gruppen séger att ldrande generellt har med forstaelse och insikt att gora:

2

Att forstd och fa insikt. Man lar sig pé olika sitt- lar sig av andra, iakttar, genom att
lasa, egna erfarenheter, att gora och gora igen ... Det har med forstéelse och insikt att
gora, alltsd en form av ldrande. Det finns manga olika former av ldrande, men den
form av larande som éar viktig, for mig i alla fall, for min process och mitt arbete, &r
insikten. Medvetandet dr forknippat med det och forstaelsen. Hur jag kan anvinda
den hir kunskapen (Informant 5).

Gemensamt for den hir gruppens svar dr att kunskapsbegreppet ocksa
spontant innefattas av litteratur och 14sande. Att ldsa ar ett sétt de anvand-
er for att informera sig inom sitt materialomrade, att hélla sig uppdaterade
om vad som sker i omvérlden, om processen, det tekniska och en viktig
del av forberedelsesituationen.

For mig &r det oerhdrt viktigt att ldsa. Jag ldser oerhdrt mycket och det &r hur ska
man beskriva det hér riktigt ... jag har funderat mycket pa det hdr. Om man nu ska
gora saker sa dr det ofta sd att man tillbringar vildigt mycket tid i den hir
forberedelsesituationen. Man tittar, bladdrar, laser, det gar vildigt lang tid kan jag
tycka da, till den hir forberedelsefasen. A sen nir man vil kor igng dé har ldsandet
en stor betydelse, en viktig del. Jag dr vidldigt van vid att ldsa s& det gor vil att jag
behover det ocksa (Informant 6).
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Samtidigt betonar de alla tre att gorandet &r det mest centrala i
larandebegreppet och den erfarenhet detta ger blir en del av ett kropps-
minne, ... att gora och gora igen... ” (Informant 5) som en av
informanterna uttrycker det. D4 fastnar kunskapen och dd ar det ocksa
mycket lattare att ta till sig av det man ldser. Nir sedan en ny situation
uppstar, en liknande, ... dd har jag véldigt litt att plocka fram den
kunskapen igen och resultatet nds mycket snabbare” (Informant 6).

Sammanfattningsvis beskrivs det generella ldrandet, 1 de yrkesverksamma
konsthantverkarnas kommentarer, pd samma vis som individuellt ldrande.
Lérande &r relaterat till processen att 16sa ett konkret problem, att né ett
uppsatt mal men ocksé att f4 en forstdelse och insikt. Litteratur och lds-
ande ingér generellt men viktigast dr gdrandet som relateras till for-
ankring 1 kroppen, ett kroppsminne.

Uppfattningar om lirande, konstnérer

Den tredje gruppen informanter &r alla hogskoleutbildade konstnirer och
de talar mer om symbios i lirandet. De betonar mangfald dven i sitt eget
satt att inhdmta kunskap:

Ja man lér sig pa olika sitt. Man ldr sig genom att hirma. A man lir sig genom att
vara intresserad av ndgonting, & sjalv fordjupa sig i hur det gar till. Eller man l&r sig
genom att mamma eller pappa eller ndgon annan visar hur man gor, eller man léser
sig till saker. Det finns médngder med sétt att ldra... For mig 4r det nog att man
tilldgnar sig nagonting som man inte kunde foérut. Det kan ju vara inom ett vitt
spektrum av saker och omraden. Ja, & beroende pa vad man redan kan s& fordjupar
man ju. Det dr ocksa ett larande, man fordjupar och férdjupar (Informant 9).

Liarande generellt utifran intresse, kan du utveckla det, frgar jag.

Det ... det star for ett behov alltsd, nir man ldr sig ndgonting, ja det kan jag ténka.
Niér jag larde mig spanska, hur glad och lycklig jag blev Gver att det gick a liksom
pilla igang de dér sma cellerna i huvudet eller hjarnan (Informant 9).

Hur lérde du dig det?

Det ldrde jag mig i en skolsituation, en kurs som jag laste (Informant 9).

Ar det ytterligare ett sétt?

Ja, ja har jag inte sagt det? Jo men man &r intresserad eller man har ett intresse ar nét
hall & s& far man ocksa ldra sig genom learning by doing, eller man léser sig till det,
eller man hiarmar eller s& (Informant 9).
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En av konstnirerna betonar att larande uppstar nir man liser ndgonting
helt annorlunda. Det kan vara allt frdn prosa, lyrik, berdttelser som
fascinerar till historia, geografi, humaniora eller naturvetenskap, det
spelar ingen roll. Larandet och kunskapen &r mangfasetterad och det
beskriver han pé foljande sitt:

Sen dé larande, hur man inhdmtar kunskap det kan till exempel vara farg. Det &r ju
intressant att ta till vara dom olika teorierna om farg som finns publicerade, som Itten
och Bauhausskolan och sedan hur man arbetar hir med till exempel Tryggve
Johansson da, for att fa ett personligt forhéllande till farg. Det dr jétteviktigt att man
héller pa med blandningsdvningar att man gor farglaborationer. Det kan man ju gora
i forhallande till dom studierna och dom teorierna som finns. Jag tycker det &r
spannande nir man bryter, man gor tvirtom, som man inte ska gora egentligen, att
det uppstar nagonting i skapandet som man inte forvéntar sig egentligen (Informant
8).

Sjdlva ordet ldrande vad stér det for?

Att inhdmta kunskap. Om man ser till konsthantverk, det jag haller pad med eller dom
som haller pa med det, s &r det jétteviktigt att man inom dels det omrade man héller
pé med, men det dr ocksa viktigt att man bryter det materialomréadet for att ta in ett
annat material och sedan ga tillbaka. Sakert har det med att gora hur linge man har
héllit pa for i borjan &r det viktigt att man héller pd med sitt material for att bli
hemma med det. Man kan ju sdga att textil di, om man nu ska gé efter det, sa ar det
ju fibrer precis som det hdr papperet &r fibrer eller massa i det ursprungliga
(Informant 8)

Hur tanker du har?

Ja, textil det &r ju lin och alla omrdden som man maste behdrska for att kunna just
textil. Textil &r ju sé stort i sig och jag tycker det &r ju allt fran... ja om man har ett
vévt stycke hér, det kan vara hur tunt som helst. Det hér &r ndgon sorts krympt ull
som man gor idag (visar pa den egna produkten, min anm), men om man tar ett vavt
tyg sa innehéller det ju vdvsitt, forsoka lista ut det, & sedan vad det bestar av, ifall
det dr bomull och lin eller ren bomull. A sen d& nir man siger bomull, hur man
plockar det frdn bomullsplantan och linet hur det vixer och sa... bast- och barktyg
och alla dom dér (Informant 8).

I sina svar ger Informant 8§ en bild av att kunskapen dr involverad i ménga
sammanhang och en del ir inte alltid direkt kopplade till det egna
material- eller kompetensomrddet. Genom att studera artefakter eller
processer i andra materialomrdden inspireras han till forsok i det egna
textila materialet. Han beskriver ocksa komplexiteten i det textila kun-
skapsomridet. Inte minst de textila materialen innehaller i sig en lang
kedja av kunnande och kompetens. Han maste ha forméga att sortera och
hantera egenskaperna hos det valda materialet for att kunna handskas rétt
med det och dess inneboende egenskaper sdsom hallfasthet, tvéttbarhet,

103



farghdrdighet och foljsamhet for att ndmna négra. Allt detta dr det viktigt
att han kdnner till och kan forhalla sig till for att hans produkt skall kunna
utformas och fungera pé ett bra sitt. Det visar ocksa i hans fall att det
praktiska kunnandet i grunden involverar teoretiskt kunnande sasom
materialldra, vévteori och fargkunskap.

En annan av konstnidrerna delar in ldrande i erfarenhetsbaserat ldrande,
ndgot man har upplevt, ”... den langsamma vidgen till kunskap”
(Informant 7) och minnesbaserat ldrande, ndgot man ska komma ihag ”...
en snabbare skjuts pd vigen, genom att ta del av nagon annans redan
inhdmtade kunskap” (ibid).

Att studera eget, alltsa eget sokande, eget intresse. For det 4r manga kunskaper som
kanske inte ndgon annan varit inne och nosat pa. Just den specifika saken... da
kanske man inte har ndgon som kan berétta for en hur det gar till utan man far... ja
det blir lite som laborerande. Det blir ju en testverksamhet, sma forskningsprojekt at
antaget hall... erfarenhetsbaserat ldrande & sen dd minnesbaserat- eller mentorskaps-
larande (Informant 7).

Sammantaget for konstndrerna dr att det personliga tillvigagangssittet i
arbetet praglar synen pd kunskap men de har dven en tydlig generell bild
av kunskap och ser méngfacettering som en nddvindighet for att inhdmta
kunskap. Ordet ldrande ses i den hér gruppen som synonymt med utveck-
ling, positiv erfarenhet, férdjupning och behov att inhdmta ny kunskap.

Tabell 2, nedan sammanfattar respondenternas syn pé det generella
larandet. Gemensamt for alla informanter ar att det generella ldrandet
aterspeglar det individuella ldrandet. Det egna forhallningssittet till
larande &r tongivande i svaren om hur de ser pa lidrande generellt. Noter-
bara skillnader mellan grupperna dr dnd4 att studenterna forst ndmner att
lyssna, prova och se medan konsthantverkarna talar om forstéelse och
insikt och konstndrerna siger att ldrande generellt handlar om mangfald
och symbios. Vid foljdfrdgor om skillnaden mellan generellt, och indi-
viduellt larande svarar studenter och konstnirer med att hénvisa till en
skolsituation dér ldrande i1 deras uppfattning inhdmtas genom att lyssna
till information och att ldsa bocker. De yrkesverksamma konsthantverk-
arna ddremot talar om det generella larandet som det som genom handling
fastnar i medvetandet, kroppsminnet, att praktisera eller gora blir for
dessa signifikant med ldrande. Direfter som god tvda kommer att ldsa
bocker. I konstnédrsgruppen delas ldrandet in i erfarenhetsbaserat ldrande
och minnes- eller mentorsbaserat liarande, diar det forsta star for en
langsam process av eget sokande och laborerande medan det andra
betecknar en snabbare vég till kunskap genom redan gjorda erfarenheter.
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Tabell 2. Informanternas uppfattningar om generellt ldrande

Konsthantverksstudenter Generellt lirande Betoning pa generellt lirande

1 testa, gbra misstag lyssna, lidsa bocker

2 lyssna, prova, visa, se, hirma lyssna, ldsa bocker

3 prova, gora misstag, lisa lyssna, lisa bocker

Konsthantverkare

4 tidnka nytt, [osa problem praktisera, gora

5 forstaelse, insikt, nd mal gora, erfara

6 lisa, gora, nd mél gora, erfara, ldsa

Konstnirer

7 minnesbaserat, utvecklad egen | mentorsbaserat, tillgodogorelse
kunskap mangfald, ldsa av kunskap utvecklad av andra

8 utveckla. lisa lyssna, lidsa bocker

9 erfarenhet, behov, lisa lyssna, ldsa bocker

Efter samtalen om det generella ldrandet vidtog fragor som berdrde det
personliga forhdllningssittet till lirande genom att samtalen fokuserades
mot den artefakt som varje respondent medtagit.

6. 2 Beskrivning av kunskaper i ett egentillverkat foremal

Alla informanter hade vid intervjutillfillet ett foremdl ur den egna
produktionen framfor sig. Syfte med detta var att fa belysa kunskaper 1
den process som foregér en fardigstilld artefakt. I fragan lag att betrakta
artefakten som ett resultat av en process, vilken startar med respondentens
idé och pagar fram till det fardiga foremaélet bredvid. Vad kan du da
avldsa, vad vet du som jag inte ser dr fragor som stélldes. Varje respon-
dent ombads ocksd att med tre ord peka pd nadgot karakteristiskt hos
foremalet.

Konsthantverksstudenternas beskrivning av kunskaper

Vid analysen av arbetsprocessen hédnvisade studenterna till problem-
l6sningsfasen i forsta hand, eftersom foremalen de valt var resultat av
uppgifter som ingatt i deras utbildning. I arbetet med att ta fram en
produkt finns, for samtliga, en provfas dir ett antal prototyper tagits fram
innan den férdiga produkten, framfor oss vid intervjutillfillet, kunde
utformas och tillverkas. Endast en av studenterna ndmner skissarbete pa
papper, men da som ett exempel pd ett forarbete som inte har anvints,
utan skissarbetet skedde direkt i det valda materialet, ... jag skissar
mentalt i huvudet” (Informant 3). Men genom att klippa ut kartongbitar
och sétta samman dessa, ett komplement till skissen i huvudet, provades
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formen och formforhéllandena i liten skala innan arbetet paborjades i det
valda materialet av den hir studenten. En av studenterna gick direkt in 1
uppgiften och ndmner inte nagot skissarbete innan, diremot ndmns ett
forsta foremal, som vid utvédrderingen inte fungerade for sitt dndamal,
som en skiss. Erfarenheten fran den processen fick ligga till grund for det
slutgiltiga foremalet, en trial and error metod. Skissande arbete direkt i
materialet anvéinds av samtliga men med varierat antal forsok innan det
slutliga foremalet utformas.

Vad du inte kan se &r atta stolar innan den, i en ganska tajt foljd, som jag gjort for att

komma fram till just den hér stolen. Och jag dr mest ndjd med den sista stolen, det ar

den hir. Dér kdnner jag att jag har gjort min stol som bést. Det kan ju du inte se!
(Informant 2).

Erfarenhet genom gorandet ger insikt hos alla tre studenterna och ligger
till grund for beslutet om utformning av ett foremal. Kunskap som inte &r
synlig men som anvinds dr materialkunnande som ligger till grund for val
av lampligt material. Tekniken som anvénds &r synlig men en av stu-
denterna pekar pa syftet med arbetet som en osynlig vég till kunskap. “Ja
syftet det &r ... att gbra en humoristisk stol, ja en toalettstol pd ett nytt
satt” (Informant 2). Ytterligare en osynlig erfarenhet som en student
papekar dr behandlingen av grundmaterialet, den transformering, som
materialet genomgér, genom bearbetning med olika verktyg till en slutlig
form.

Jag har tagit en kérnbit, som jag har tagit rikthyveln och hyvlat ner och jag hade inte

den kunskapen. Det hade jag kanske kunnat rdkna ut, jag hade ndmligen ténkt nir jag

hade plankan s& kunde jag dela pa plankan, den &r 1,5 cm bred, i bandsagen, for att fa

tvé och sé att jag inte behdvde hyvla s mycket, men sa kan man inte gora, utan dar
fick jag hyvla (Informant 3).

Hur ldrde du dig det, fragar jag och studenten replikerar med att tala om
att hon fragat sig fram bade om hur hon skulle anvénda verktyget band-
sagen och hur hon skulle gé tillvéiga.

Sammantaget har studenterna anvént sig av kunskaper de redan erhallit i
sin utbildning men vid nya utmaningar dristat sig till att friga och fa visat
och beskrivet i ord hur de skulle ga tillviga. Ingen talar om att de ldst sig
till ny kunskap. Val av ytbehandling anges ocksa som ett kunnande som
inte syns men som de bar med sig och kan anvinda vid behov.

Ingen talar om misstag i form av materialval, teknikval och ytbehandling.
De misstag som gjorts och som inte kan uppfattas i1 slutversionen ror
samtliga form och funktion. Kunskapen om detta erhdlls genom att gora
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konkreta prototyper, dels i liten skala i papp och det valda materialet, som
sedan utvdrderades mot syftet med arbetet.

Konsthantverkarnas beskrivning av kunskaper

Gemensamma tankarna for de tre yrkesverksamma konsthantverkarna ér
att processkunnandet, det kunnande som knyter till hela arbetsprocessen
och som framfor allt inkluderar tiden mellan idé och genomforande 4r en
osynlig del av kunskapen bakom ett foremal. Alla talar om tiden det tar
att fa fram en artefakt, att det inte ar ett resultat av slumpen eller en
tillfallighet, utan ett systematiskt sokande efter inriktning, tema eller ett
projekt over lang tid. ”Den har liksom funnits i mitt huvud i tva &r innan
jag satte igdng och borjade jobba” (Informant 4). En annan av informant-
erna betonar att det handlar om en lang process och att foremélet ingér i
en kedja:

Det ingér i en kedja, det dr en del i ett tema som jag bygger, som fortfarande pagar.

Dom processerna har ju varit véldigt ldnga i min verksamhet. Jag haller ju
fortfarande pa med fat, det har jag gjort i tio ar (Informant 5).

Vid ndrmare beskrivning av hur idén uppkom framgar dven att kunskap
om marknadsféring och marknadsundersokningar &r en outtalad insikt
som hela tiden finns i bakhuvudet. Respondenten beskriver hur hon i ett
utstdllningssammanhang fick klart for sig bristen pd keramiska foremal
for offentlig utsmyckning, som kunde hidngas pa en vigg. Hon papekar att
det &r ett led 1 utvecklingen av ett tema att foremélen har en marknad, &r
sdljbara (Informant 5). Ytterligare kunskaper som inte kan ses men som ar
involverade dr verktygskunnandet. Hiar ndmns val av verktyg for det
tankta utforandet, val av sitt att hantera verktygen 1 foremalet, vird av
verktyget for att det skall kunna ge det forvéntade resultatet (Informant
6). Samme respondent pekar dven pd kunskaper om ytbehandlingen av ett
foremal, som inte syns men som ir en stor del av det fardiga intrycket.
Han talar ocksa om det sjélvklara uttryck som finns i ett fardigt foremal,
en till synes enkel form utan sofistikerad sammansittning, kriver god
kunskap och ett gott handhavande av utvaren:

... ett till synes vildigt enkelt foremal tror man &r betydligt enklare att géra men dar

krévs kunskaper om vad formen tél, hur tunn eller tjock den kan vara sé att det inte

bildas sprickor under torkprocessen, varfér dimensionerna &r olika pa olika delar av

foremalet... totalt sett ndr man tdnker ndrmare pa saken, sa dr det en vildig méngd
med forstaelse, som dnda ligger bakom ett foremal (Informant 6).

Forstaelse, sdger jag kan du utveckla det? “Ja, jag menar egentligen
erfarenheter och kunskaper, ja... kunskap helt enkelt” (Informant 6). I be-
greppet forstaelse involveras all den kunskap som pa olika sitt inhdmtats
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tidigare. For de yrkesverksamma konsthantverkarna inkluderas det
marknadsmaéssiga kunnandet som en viktig grund att std pa och de har
avnidmaren i1 dtanke bdde i inriktning pé tema, val av produkt och i ut-
forandet av densamma.

Konstnirernas beskrivning av kunskaper

Utovande konstnédrer talar om det experimentella forhéllningssitt de
anvinder sig av som en del av sitt kunnande och som inte alltid syns i
slutresultatet av en artefakt. Hur man omsitter en bild som enbart
existerar i tanken till att bli en synlig produkt innebér en méngd tester och
analyser av bdde form, material, verktyg och tillvigagangssitt. En av
respondenterna talar om research inom ett omrdde som kan ge upphov till
bade namn pa ett projekt att arbeta innanfor och till uppfinning av verktyg
for att kunna genomfora sin tanke:
Jag gjorde jattemycket research pa omradet, dels for att finna projektets namn som en
bas att std pa... jattemanga olika tester hur jag kunde gjuta och hur jag kunde gora
det tillsammans med den utrustning vi hade tillgénglig. Den 4r gjuten i fyra delar
med hjilp av en dammsugare![skratt] Darfor tycker jag att den &r ett bra exempel for
mig och ny kunskap! En erévring for min del... det gér ju aldrig f6r en betraktare &

se hela den resan... det dr vdl dérfor jag tycker om den mer &n for det objekt den &r
(Informant 7).

En annan respondent talar om att han i sina alster berittar en historia, han
gor en berittelse genom sina bilder. Han berdttar for sig sjélv och
figurerna som forekommer i bilden tillkommer genom berittelsen. ”Jag
satter mig helt enkelt ner och borjar ndgonstans pa bilden, ofta i nagot
hérn” (informant 8) Han bestimmer sig for vad det skall handla om och
figurerna som upptrader under arbetets gdng, mots pd olika sdtt och de
talar till varandra vid dessa mdten pd olika stillen i bilden.

Det tar ganska lang tid... jag kanske kan jobba sju, atta timmar om dagen... nir jag

vél har borjat sa vill jag ha det klart och det kan alltsd inte gd en vecka och sé

fortsétter jag, for da blir det ju inte den historien, utan jag atervinder till det hér

broderiet, dag 1, dag 2, dag 3, dag 4 och sé kanske det &r klart pd dag 5. Det vet jag
forresten inte ifall det &r, jag har inte tagit tiden (Informant 8).

Tiden som gar at att genomfora arbetet dr séledes en for betraktaren
osynlig del av processen. Likasd den disciplinira och koncentrerade
arbetssituationen som for bildarbetet framat genom de tankar som
genereras under arbetets gang. Den tredje informanten bland konstnérerna
betonar tiden det tar innan man landar i sin projektidé som en lang
process dér hon ibland tror pa det hon gor, ibland inte ... sen var det en
jattelang process nér jag trodde pa det, ndr jag trodde en liten stund, & sa
dir holl jag pd” (Informant 9). Nér sedan arbetet var fardigt var hon
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mycket n6jd med det trots att det, enligt henne, varit s& mycket tvekan
och missmod involverat i processen. De tva tidigare informanterna har
inte avndmarna av sina produkter som en ndrvarande tanke under arbetet.
Informant 9 déremot har en epistemisk kunskap med i sitt sétt att re-
sonera, en kunskap om hur bilden ska tas emot av samhéllet. ”Jag blir lite
politisk, vill berdtta och visa pa hur avgrundsstora skillnaderna dr! Jag blir
lite beskéftig i det kan jag tycka kanske. Jag stir for det, jag &r sén! ”
(Informant 9).

Kunnande som ingér i skapandet av en artefakt 4r mangfasetterat och inte
alltid mojligt att se efterdt. Sammantaget kan konstateras att skissarbete
hos studenterna forsiggér som en osynlig del av deras process da samtliga
studenter sdger sig utfora sina skisser 1 huvudet, alltsd inte nedtecknade pa
papper. Problemlosningsfasen blev i deras fall en process dér tillverkning
av ett antal prototyper stod for nagot som inte kunde ses i det fardiga
foremalet, men som de pekade pa som viktiga led i beslutsprocessen
bakom det fardiga resultatet. De hdnvisade ocksa till sina kunskaper om
material och syftet med arbete som en végledande kunskap de anvédnde
sig av. Konsthantverkarna betonade tiden mellan idé och genomforande,
som hos ndgon kunde rdra sig om ett par ar (Informant 4) som en
vésentlig men icke identifierbar del av processen bakom ett foremal. De
papekade ocksd verktygskunnandet, val, vard och skotsel av verktyg samt
handhavandet av detsamma, som en del av det kunnande, som inte alltid
gick att redovisa eller kunde kommuniceras i artefakten. Ytbehandling
kréaver sin kunskap och foremalets yttryck i fardigt skick visar pa god
kunskap sammantaget 4ven om det dr en till synes enkel form. Kunskap
om formens uttryck och samspelet mellan material och form éar ett
kunnande som konsthantverkaren dger genom sin erfarenhet men som
betraktaren enligt honom kanske upplever som en sjdlvklarhet darfor att
kunskapen som sédan inte kan synliggoras. Konstnirerna framholl det
experimentella forhdllningsséttet, som l4g bakom deras arbeten som en
osynlig men viktig del av processen med att dstadkomma en artefakt eller
en bild. En av dem (Informant 7) liknade den delen av processen vid ett
forskningsarbete dér till exempel bade ett namn for arbetet och upp-
finning av egna verktyg for att kunna genomftra det hon ville ingick.
Aven tiden mellan beslut och genomforande, tro och tvivel, analysarbete
och tankar pa bildens mottagande i samhéllet beskrevs som en krdvande
men viktig del i arbetet.
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Tabell 3. Beskrivning av kunskaper i skapandet av ett foremdl

Kunskaper bakom tillverkning av ett foremal

Vid processtarten Vid senare analys av processen

Konthantverksstudenter

1 Provfas, prototyper

2 Materialkunskap

3 Syftet med arbetet

Konsthantverkare

4 Verktygskunskap Kontemplativ tid

5 Ytbehandling Bearbetning av en idé

6 Formkunskap

Konstnirer

7 Experimentellt forhéllningssitt | Kontemplativ tid (mellan beslut och
genomforande)

8 Analys Tro, tvivel

9 Ansvar

Tabellen ovan visar en sammanstéllning av de nddvéndiga kunskaper som
informanterna ansag sig behdva for att kunna tillverka ett foremal. Ingen
av dessa kunskaper var mojliga for en betraktare att se, de ingick i
processen som ledde fram till foremélet. Foremaélets specifika karaktér
och uttryck, som ett resultat paverkat av en medveten process eller vilken
roll slumpen eventuellt spelade under tillverkningsprocessen diskuterades
1 ndsta fraga.

6.3 Karaktir hos ett foremal

I samtalen om artefakterna bad jag om tre ord, frdn var och en, som
pekade pa nagot karaktéristiskt hos foremalet och samtidigt om detta
uttryck var resultatet av en slump eller ett medvetet val. De olika
karaktirsdragen formulerades av samtliga informanter utan ldngre be-
tinketid. Aven nir det gillde att besvara frigan om det var slumpen eller
ett medvetet val som lag bakom artefaktens utformning kom svaren utan
atskillnad snabbt och tvekldst. Karaktirsdragen beskrevs med ett antal
adjektiv som stram, enkel, sakral, litt, ostadig, lekfull, bestdmd, med
mera. En av studenterna nimnde formen, materialet och funktionen som
karaktérsdanande. Nér de talade om hur de gétt tillvdga for att framstélla
sina foremal och for att ge dem karaktdr och personlighet, svarade en
student att slumpen helt enkelt hade bidragit till resultatet medan de
Ovriga sa att det var medvetna val de gjort for att fa fram ett personligt
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uttryck. Informant 5 angav slumpen i kombination med en medveten styr-
ning och Informant 6 talar om ett ytterst medvetet val utan slump-
genererad faktor. Konstndrerna for samtliga in begreppet analys i sina
svar och de angav ocksd slumpen kombinerad med analysen for att sékra
medvetenheten. I nedanstédende tabell redovisas svaren:

Tabell 4. Tabellen visar respondenternas val av karaktdirsdrag (3 st) hos sina foremdl
samt om det hos var och en finns en medveten styrning mot detta uttryck eller om

slumpen bidragit till foremdlets uttryck.

Informant | karaktér karaktéar karaktéar slump | analys | medvetet
1 2 3
Konsthantverksstudenter
1 form material funktion slump
2 ostadig lekfull bestdmd medvetet
3 stram enkel/létt sakral/ medvetet
japansk
Konsthantverkare
4 ruggighet kirv grov medvetet
5 tanke kinsla lust/vilja slump | analys | styrning
6 styrka Samman- genuint ytterst
héllen form medvetet
Konstniirer
7 visuell fragil motsédgelse- | slump | analys | medvetet
full
8 ord figurer rorelse analys | medvetet
9 plats- intuitiv mang- slump | analys | medvetet
anknuten bottnad

I svaren kan avldsas en mer eller mindre medveten hallning mot ett
uttryck. Medvetenheten understryks med hjélp av analys och styrning.
Endast en respondent anger att enbart slumpen har gett foremélet dess
karaktér. Slumpen, tillvaratagen och bearbetad via en medveten styrning,
anvinds av Informant 5 som en viktig impuls for det fortsatta arbetet.
Informant 7 och 9 visar att slumpen genom analys gors till en medveten
faktor med betydelse for hur foremalet kom att gestaltas.

I de fortsatta samtalen med informanterna ville jag veta vad de behovde
for kunskaper for att kunna ge foremalen de angivna karaktdrsdragen. En
av studenterna sa att han behdvde kunna se och kallade det for ”
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kunskap i1 6gat, for att se, ja det kanske dr erfarenheten for att se om det &r
mojligt att géra nagot av de bitar man har” (Informant 2). En annan av
studenterna séger att hon gar efter vad hon tycker &r stramt eller enkelt
... bara mina ... min erfarenhet” (Informant 3). Slumpen som avgoérande
faktor nimndes av den ena studenten i det att hon relaterade till en given
uppgift som skulle 16sas och dirmed ocksa ett givet material.

Nej, det var nog kanske mer en slump. Det var nog inte s att jag kinde att jag ville

anvianda det hidr materialet. Eller det var vil lite badde och. Jag hade ju redan gjort

den, jag hade redan en idé i huvudet sen var det bara att forma om den till ett smycke.
For smycket skulle ju vara, gjort i ... ja vi hade en metallektion (Informant 1).

Sé& det var ingen slump att det skulle bli ett smycke frigar jag, det var en
uppgift du hade fatt? “Ja, just smycke var ju uppgiften. Sen, hur den
skulle se ut kan vil vara... materialet, dir fick vi ju egentligen vilja lite”
(Informant 1). Kan du utveckla det lite mer fragar jag vidare och
studenten sdger da att det kanske inte var en direkt slump. For henne var
det ett val just for att hon redan tidigare gjort tre stycken likadana
foremal, hon sa sig vara van vid tillverkningen, kidnde sig hemma med
materialet och visste hur hon skulle gora. Att omforma foremaélet till ett
smycke var for henne det snabbaste och enklaste sittet att [0sa den givna
uppgiften.

Studenterna hinvisar till medvetna val for att ge sina foremal karaktaristik
och personlighet utom 1 ett fall da slumpen fatt vara med och bestimma.
Konsthantverkarna anvénder ordet medvetet, till och med “ytterst med-
vetet” (Informant 6) i sina svar. De talar om egen form och eget uttryck
som en viljeyttring de driver sina foremél mot. En av konsthantverkarna
resonerar lite kring det slumpgenererande och séger:
Dir vet jag inte riktigt, jo men jag kommer nog fram till att jag styr. Men fortfarande
med en Sppenhet for en slump eller tillfdlligheter eller ... det géller ju att se slumpen
ocksé och att forstad den. Ar det en mojlighet eller en slump eller ... det intrdffar en
slump, som ger dig en mojlighet, sa kanske det dr. Da géller det att kunna se att det
faktiskt &r en mojlighet. Det tror jag ar erfarenhet, som gor att man kan fanga dom

dér ... Dér ar det magkéanslan, man kénner ofta i kroppen. Ja, dér finns det, dér var
det. P4 morgonen visste jag inte vad det var, men dér ... ja! (Informant 5).

Kan du fortydliga detta lite mer?

Det ar sdkert en analys jag gor fortgdende under arbetet, hur former férhéller sig till
varandra, hur vinklar forhaller sig till varandra, hur bojar forhaller sig till varandra.
Hur helheten forhaller sig till detaljer, det kan jag tdnka mig dr ndgot som pagar hela
tiden (Informant 5).
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De yrkesverksamma konstnérerna ser pa liknande sitt som Informant 5 pa

sin medvetenhet, genom analys och med lyhordhet for det slumpgenerer-

ade, som en vig till kunskap. En av konstnérerna uttrycker sig sé hér:
Jag jobbar gidrna med ... nir det finns manga lager information i objekten. Att forst
ser man nagonting, konstaterar ndgonting, tittar lite narmare, konstaterar ndgot nytt,
tanker lite till och s& kommer det ytterligare en aspekt ... Eftersom detta [foremalet
framfor oss, min kommentar] var en del av ett arbete sé var det ju ovanligt mycket
analys med i bilden ... Oftast dr det s& att handen jobbar snabbare &n tanken hinner
med och dd maéste man kanske lata handen jobba forst och sedan sitta & titta och
fundera pa vad det 4&r man har kommit fram till. Sa att dom tva sétten att uttrycka sig
pé kommer i balans eller héller jamna steg. Skrivandets roll i det hela, fér mig &ar det
véldigt viktigt att analysera pé det séttet (Informant 7).

Gor du en skriftlig analys hand i hand med ditt praktiska arbete?

Ja, nédr det fungerar som bést tycker jag da foljs det at sd att sdiga. Men sen kan det ju
hénda ... Kan man ju gora saker, eller det &r ju det som é&r det fantastiska med dom
faktiska foremalen att de kanske beskriver ndgonting, som man inte kan beskriva
med ord. Att det triffar ndgonstans dar det exakt kan ... att det pratar ett annat sprak.
Att man anvénder sig av musik eller lyrik ... ja lyrik 4r ju ocksé en text, men jag
menar det som ligger mellan raderna, for att formedla och forsta (Informant 7).

Analys av arbetsprocessens olika faser sker sdledes bade skriftligt och
genom en kénsla som talar om nir ndgot fungerar eller inte fungerar.
Kénslan beskrivs som direkt och mycket medveten men kunskapen som
leder fram till denna kénsla talas om som en medveten handling baserad
pa erfarenhet men ocksd som en ordlds kédnsla, som dr undermedveten
men likvil som ett sorts sprik, ett sprék mellan raderna och orden.

En av konstndrerna siger att han medvetet driver sin bild at det hall hans
berdttelse for den och ldter inte slumpen vara en avgdrande faktor
(Informant 8) medan den tredje konstniren sdger sig bli vildigt lycklig
nir hon hamnar i en slumpartad situation i sitt arbete. Slumpen hjélper till
att samla tanken och att utveckla och gora ndgot storre av det som
intréffat, 1 det hér fallet ett material som hon hade i sin ateljé. ”Jag tycker
det dr en jitteviktig sak att liksom luta sig mot slumpen och fanga upp

o

den och liksom utveckla, ta vara pa” (Informant 9).

I svaren som ror karaktirsdrag och medvetenheten eller slumpen som en
faktor i skapande processen skiljer sig informanterna delvis at i sina svar.
Slumpen é&r en faktor, som de flesta riknar in i arbetsprocessen, medan
medvetenheten dr den faktor som dominerar. Det for alla gemensamma ér
att utgdngspunkten, en given uppgift, ett valt tema, en berittelse eller ett
material ar det som far den avgérande betydelsen i processarbetet. Analys
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av det fortlopande arbetet talar samtliga i konstnirsgruppen om genom att
ndmna hur analysen hjélper till att finga det slumpgenererade uttrycket
och utveckla det till en medveten handling. Aven en av informanterna
bland de yrkesverksamma konsthantverkarna talar om analysen men da
som en omedveten process som fortgar under hela arbetet och hjélper till
nir hon skall fatta olika beslut (Informant 5).

6.4 Beskrivning av den personliga kunskapen

Infor fragan om hur respondenterna gér tillviga for att framstélla sina

produkter svarade studenterna att de borjade med att skissa. Konsthant-

verksstudent 1 skissade i huvudet” och gick sedan direkt pa materialet.
/.../ testar direkt, for jag vet ju redan hur det ser ut uppe i huvudet sa da kinns det pa
nat séitt onodigt att ta ner det pa papper /---/ det ar inte sa enkelt som man tror. Man
far mycket kunskap om hur saker och ting fungerar. A s fragar man ju folk, varfor

fungerar inte det hér, & s& mérker man sjélv att ndr jag gjorde sé hér s& vart det battre
eller simre och sa dér haller man pa tills man &r fardig (Informant 1).

Vid fragan om vilka kunskaper som lett fram till produkten svarar samma
student med att hinvisa till de estetiska skolor hon gatt och att dessa hade
givit henne kunskap att tinka pa ett visst sitt. Hon svarar att hon inte vet
vad hon gor ”/.../ jag kan inte sétta ord pa det” (Informant 1). En annan
av studenterna borjar ocksa med att skissa, oftast pa papper men lika
girna 1 materialet direkt eller i ett annat material som gar snabbare.
Studenten tycker att trd, som &r hans valda material, ar lite tidsodande att
skissa 1 sa istéllet véljer han lera eller frigolit. Papper anvénds ibland for
att gora en tredimensionell modell av det tinkta foremalet. Aven denne
student har svart att svara pa fradgan vilka specifika kunskaper som leder
fram till produkten. Han sdger /.../ Ogats kunskap, ténkte jag sdga”
(Informant 2). Vad menar du med det frgar jag och far svaret: ”Ja man
ser om det dr tilltalande eller inte, det dr erfarenheten, sa det dr ju kunskap
det ocksd” (Informant 2). Nér jag sedan frdgar om det finns ytterligare
kunskaper studenten tror sig behdva for att kunna gora sina produkter
talar han forst om nya kunskaper som erhdlls nir han arbetar i olika
material, genom att lisa bocker och titta pd andras produkter men ndmner
ocksa marknadsmaéssiga kunskaper som ekonomi och var han kan sdlja
sina alster.

Den tredje studenten startar sin process med att fundera och talar om att
hon ofta 16ser initieringsfasen i somnen under natten. Oftast sa dyker det
upp nagonting i sdmnen, jag kommer pd nagonting och det kan vara att
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jag blir sugen pa ett material, det kan vara en firg eller en teknik”
(Informant 3). Hon skissar direkt i sitt material och i huvudet.
Det ar svért att sova under de hér perioderna for jag jobbar hela tiden. Just nér det ar
sadana hér idéer som borjar poppa upp, sé sover jag ndstan ingenting pa nétterna. Da
jobbar och jobbar jag. Och sa 16ser jag- for det hiftiga &r nér jag jobbar sa 16ser jag

problem pa natten utan att jag &r medveten om det och sedan nir jag vaknar sé
kommer det (Informant 3).

Vilka kunskaper som behovs for att kunna framstélla produkterna har hon
svért att formulera eller ens svara pd. Informant 3 sdger sig inte vara si
analytisk, att hon inte tdnker efter s4 mycket utan hon »/.../ praktiserar
kunskapen, jag bara gor dom” (Informant 3). Generellt for studenterna &r
att de har svart att séitta ord pd den egna kunskapen, de arbetar i sitt
material ganska direkt och ingen av dem ndmner nagon specifik kunskap
som utmérkande for deras produktframstillning.

De yrkesverksamma konsthantverkarna beskriver hur de far inspiration
och hur de sedan tar sig an sitt arbete med produkten. Informant 4 sager
att han laser mycket for att inhdmta inspiration, ldser om konst och
hantverk, om faglar, natur, djur och ménniskor. Under tiden som l4sandet
pagar skissar han enkla skisser, silhuetter, som sedan direkt ges volym i
trimaterialet. Informant 4 lidgger till andra material som kompletterar
triformen och talar i det sammanhanget om kunskaper som erhallits
genom att arbeta med stéltrad. ”Jag provade lite trdd innan, dimensioner
och olika sorts trdd, lim och hur man ytbehandlar trdden” (Informant 4).
Han summerar sina kunskaper genom att kalla dom for hantverkskun-
nande och materialkunnande och kompletterar genom att tala om att han
alltid varit intresserad av detaljer, /.../ klockor och smé lador, burkar,
alla mojliga smé prylar och pryttlar (ibid).

Informant 5 resonerar lite annorlunda om sina kunskaper. Hon talar om
sin tanke om helheten och ndmner sin fibless for foremalens storlek. I
storleken har hon en forméga att se linjen som i de stora foremélen blir
mycket betydelsefull. Informant 5 talar om formégan att se som en av sina
viktigaste kunskaper. ’Det &r ju tittandet igen, hur tittandet &r en jéttestor
del av min kunskap, badde hur jag ldr mig och hur jag lir av mina egna
saker. Jag tittar jattemycket!” (Informant 5).

Tittar du bade pé ditt och andras arbete?

Former i alla sammanhang. Det behdver inte ens vara konsthantverk, det kan vara
skrot, det kan vara precis vad som helst. Men former é&r intressanta. Kunskaps-
inhdmtande kan lika gérna vara en skonlitterdr bok diar ndgon mening far mig att
forstd ndgonting som kan kopplas till nadgonting /.../ Léran till att forsta sig sjilv, den
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tror jag &r jatteviktig om man ska gora nagonting s& man fattar varfor, varfor jag
haller pa med det hér (Informant 5).

Kunskaper, som for henne lett fram till produkterna, beskrivs med orden

materialkunskap, formaga till tekniskt utforande och kunskap att i forvig

kunna beddma vad som hénder.
Man maste ju kunna se, jag mérker det nér jag bygger saker, som jag inte riktigt vet
hur dom ska se ut sd maste jag kunna se linjerna i luften. Jag maste kunna se var
grejen slutar. Nér jag dr mitt i ndgonting och inte har slutet dar s maste jag dnda
kunna veta. Skall jag borja lite mer till hoger eller till vénster hér for att komma till
slutdinden dar? D& maste jag pa nagot sétt kunna se linjerna innan. Det 4r ju ocksa en
erfarenhet, att kunna lita pa att det faktiskt kommer att sluta dér borta dven om jag &r
hér nu och inte riktigt forstdr hur jag skall bdja leran for att fa ihop den dit
(Informant 5).

Hur har du erhallit den kunskapen? “Jag tror man lér sig hur, frén borjan
kunde jag inte se helheten” (Informant 5). Den tredje informanten bland
de yrkesverksamma konsthantverkarna svarar att han lér sig och bygger
kunskap genom andra ménniskor som han bedomer kan hantverket.
Informant 6 frégar, tittar och ber om kritik. Sedan fortsatter han att 6va
och presenterar sina alster for kunder eller utstdllningsbesdkare och lér sig
av de reaktioner han moter. Niar han ndmner andra kollegor betonar han
sddana som inte arbetar med samma material utan som jobbar med form i
andra material. Den kritik dessa ger, menar informant 6, dr ldrorik och
bra. Han ndmner ocksé de kunskaper som andra utbildningar bidragit med
som viktiga i sammanhanget. Genom dem erh6lls kunskap om personal
och personer, data och datateknik, som hjélper honom i hans tankearbete
inriktat pa presumtiva kunder och avndmare av produkterna samt i arbetet
med formen. I det sammanhanget tar han ockséd upp kunskaper som
erdvrats genom kurser i kroki, teckning och foto. ”Bild har alltid
fascinerat mig, tredimensionella bilder /.../ s@ min fritid har jag dgnat at
mycket saidant som teckning, foto och saddana saker” (Informant 6).

Nér konstnédrerna ska beskriva sin individuella syn pa kunskap borjar de
att tala om hur de soker sin inspiration och hur detta sedan leder vidare in
1 en arbetsprocess. Informant 7 soker hela tiden efter uttryck i det om-
givande samhillet,  /.../ 1 arkitektur, ljusspel pa en vdgg, en trdja som
ndgon har pa sig” (Informant 7). Alla intryck samlar hon som bilder i en
bildbank, bladdrar stindigt i den och skissar vidare pa papper for att salla
ut en essens av uttryck att arbeta vidare med. Hérefter talar hon om
materialprov och tester men betonar att det inte dr en linjér process utan
en pendling mellan inspiration, skissarbete och tester samt materialprover.
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Man hoppar lite fram och tillbaka hela tiden /.../ s& att man inte borjat jobba med
uttryck, uttryck, uttryck hela tiden och sedan eftersom det ar sa mycket det handlar
om, i det hdr fallet &r det inget funktionellt smycke [hdnvisar till den medhavda
produkten] men om det ska vara det sa dr det ju viktigt att det inte kommer ett
element till som handlar om funktionalitet som gor att det andra brister (Informant 7).

Informant 7 talar vidare om att hon behdver breda kunskaper som striacker
sig over flera materialomraden, inte bara silver, som dr hennes material,
utan ndmner dven kunskaper hon har fran keramik, vilka hon anvénder 1
kombination med det hon kan om silver.
Sa tror jag att man kan ldna av sin egen kunskap frén andra omraden, som inte
egentligen dr — dom stér ju inte i ndgon bok som att det hir och det hir kan du gora,
men man vet ju sedan tidigare att ett visst material fungerar pé ett visst sitt. Da

kanske jag skulle kunna korsa dom hér tvéa for att fa detta till att fungera /.../ sa att
man pa nagot vis lanar fran andra typer av kunskaper (Informant 7).

Informant 8 ndmner forst tecknandet som en viktig personlig kunskap.
Han tecknar mer eller mindre regelbundet. I tecknandet breder han ut sig
utan att kdnna ndgra grinser men ndr han broderar bestimmer tygets
storlek forhadllandet mellan figurerna och deras storlek. Informant 8
betonar ocksa den kunskap han har i sina hinder som styr hur han héller 1
tyget och hur hart han kan dra till trdden utan att tyget dras samman i
rynkor. En sorts rytm infinner sig nédr han borjar brodera och figurer och
bokstidver vixer fram spontant allt eftersom beréttelserna utover tyget
fortskrider. Nar jag fragar efter fler kunskaper som han har med sig 1 sitt
arbete dr han tyst en stund innan han svarar. Darefter talar han om hur han
utmanar sig sjélv att kunna starta en arbetsprocess:
Jag tror sd& hdr att jag har ju alltid tyckt om bilder, att titta pa bilder. Under
utbildningen ldr man sig mycket om mycket, men sedan nir man ldamnat
utbildningsstadiet och ska arbeta mot ett mél, gé in i en arbetsperiod sa vet man inte
alls vad man ska gora. Da borjar man nagonstans & man vet inte, jag har ingen aning
om detta. Jag vet bara att nu ska jag jobba for en utstdllning, en massa vita viggar a
sa ska nagonting sitta pa dom dir vdggarna. De kunskaper som man har fatt och
tillgodogjort sig vid utbildningen dom ska ju nu praktiseras av en sjélv. Alltsé ska jag
gora mina bilder och d& maste jag lite 1dmna det jag har lart mig. G& in i mig sjalv for
att gora egna bilder, man maste prova sig sjilv pa manga olika sdtt. Det &r ju en
process som kommer inifrén, det dr ocksé en uppgorelse kan man vil sidga med sig
sjalv. Det ska leda till ett godkénnande, alltsa jag ska sjdlv godkdnna for mig sjalv det
jag gor /.../ Sa det &r ju en ocksa en kunskap, i botten forst den praktiska d& och det
mer teoretiska /.../ & sedan s& handlar det néstan alltihop om att lita till sig sjalv. Att
lita pé sig sjdlv (Informant 8).

Du maste alltsé ha en god kunskap om dig sjélv fragar jag och han svarar
att utan den gér det inte. Sjdlvkidnnedom dr en kunskap lika viktig som
kunskapen om material och teknik (Informant 8).
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Informant 9 ber6ér samma sak men kallar det livsinstéllning. Hon talar om
reflektioner som gjorts under livet och hur dessa firgar hennes sitt att
arbeta. Samtidigt betonar informant 9 en onskan att tankarna fick vara
mycket friare och att hon ibland kénner livserfarenheten, livsinstdllningen
som ett stingsel. Genom att ofta tilldta slumpen att vara med kan en
rorelse fangas upp eller en foreteelse, som bearbetas och sedan ge inspira-
tion att fortsitta. Hon sdger att sa gor hon ofta och citerar Peter Dahl''
som brukar séga att forst far vi skita ner malarduken innan vi kan bdorja
madla. Informant 9 menar att hon behdver ha ndgot att utgd ifrdn. En
vanlig utgdngspunkt kan vara materialet och fran detta véxer arbetet fram
steg for steg.
Det kan vara sé hér att forst spanner jag upp ett tyg i sddana hér ramar du vet, & s& for
att ha nagot att, for att skita ner duken, sa anvénder jag mig av olika sétt. Jag har till
exempel hér, du ser dom hdr smé lapparna, sd startar jag sé eller s& [lagger ut
tyglapparna pé det uppspénda tyget] det handlar ju om att komma igéng. Ibland kan
jag starta med att jag ldser ndgonting som tdnder en tanke. Fast det &r néstan svarast.
Men jag startar ibland med att jag léser, drar ut lite texter sa att jag kan starta med

skisser som skisser pa ndgot vis. Men det dr aldrig skisser som jag genomfor
(Informant 9).

Informant 9 visar en skissbok som innehaller mycket ord, reflektioner,

egna bilder, skisser om vartannat samlade kring ett och samma tema. Vid

fragan vilka kunskaper som lett fram till sjdlva bildarbetet svarar hon:
Alltsa fran forsta borjan var jag en hdndig flicka [skratt] Det var det roligaste jag
visste att halla pA med mina hiander. Forst var det ju dockkldder & sen sydde jag mina

egna kldder & sen hade jag en jattebra textillirare som hade en absolut tro pa att vi
kunde hitta pa sjélva (Informant 9).

Informant 9 beskriver sin konstndrsutbildning, som hon s& smaningom
gick, som mycket auktoritetsbunden och inte tillrackligt utmanande for att
hon skulle komma vidare. Hon saknade hjélp och en sorts kreativ ut-
maning som kunde ge mojlighet att uttrycka nagot eget. Viljan var att na
langre an till det medelmaéttiga och stravan att hela tiden finna flodet av
inre bilder och forestdllningar var stor. Det dr for hennes del en stravsam
process an idag och informant 9 hittar hela tiden pa dvningar som handlar
om att komma loss fran det vedertagna och konventionella.

Den individuella kunskapen framstar for konsthantverksstudenterna som
svar att formulera. De talar om att de skissar, oftast i minnet eller direkt 1

' Svensk konstnir och konstprofessor.
118



materialet med utgdngspunkt frén en tdnkt skiss. Gemensamt for den hér
gruppen &r att de sdger sig se vad som dr tilltalande, de talar om att kunna
se, som en kunskap de dger, relaterad till erfarenhet men har inte svaren
pa hur de gor. De yrkesverksamma konsthantverkarna ndmner alla for-
mdgan att uppleva inspiration som en kunskapsgivande faktor. De talar
ocksa om hantverkskunnande och i det inbegriper de kunskaper om
material, tekniker och verktyg. Formagan att interagera med medmaén-
niskor nimns som en kunskapsform, att lyssna och titta, f4 och ta kritik &r
exempel pd detta. Konstnédrerna talar &ven de om inspiration, som de
samlar och bearbetar, bade 1 handling och ocksé i tanke. Att kunna teckna
men ocksa sjidlvkdnnedom och livsinstéllning anges som former av
kunskap, liksom formaga att se, seendet, hiar nimnt som ett flode av inre
bilder samt modet att uttrycka sig pa ett okonventionellt sétt.

6.5 Forhillandet mellan handling och tanke

Arbetsprocessen startar hos alla respondenterna i tanken. Den &r dock mer
eller mindre medveten och den konkretiseras ibland som en skiss pa ett
papper, ibland direkt i ett valt material. Tanken omtalas som en idé, en
bild, ord, inspiration eller mental skiss. En respondent talar om tanken
som ett sinnestillstand, en mental stilltid dar sinnebilden av foremalet
som skall tillverkas vixer fram, tydligt visualiserat i tankens form béde
firg och formmissigt (Informant 6). Aven den konkreta skissen pa papper
eller i ett material omndmns som tanke men betecknar dven starten pa en
handling (Informant 9). Handlingen och tanken avldser kontinuerligt
varandra under processen i form av konkreta resultat som analyseras och
utvdrderas mot ursprungstanken. Handlingen bidrar ibland till att den
ursprungliga idén far en fordndrad form eller karaktdr, ibland griper
slumpen in och ibland tryter kunnandet eller som en av studenterna ut-
trycker det:

Man forsoker ju att efterlikna sa mycket som mojligt det man har i tanken. Men det

hénder att jag dndrar pa idén om jag mirker att det blir for svért. Borjar jag fa ett

fardigt foremal, som &nda inte riktigt liknar det jag borjade pa men som fungerar och

jag blir ndjd med det sa kan det sluta dér. Da behover det inte bli precis det som jag
téankt fran borjan, &ven om jag ville det (Informant 1).

Hos en av respondenterna liknas handlings- och tankesparet vid ett
skidspér for laingdskiddkning. Informant 7 beskriver det som en parallell
process dir man tar sig fram stegvis och ibland i en sorts vixelverkan,
tanken vilar under handens arbete men hon poédngterar ocksa att handen ér
snabbare én tanken:
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Oftast &r det s att handen jobbar snabbare dn tanken hinner med och da méste man
kanske 14ta handen jobba forst och sedan sitta och titta och fundera péa vad det d&r man
kommit fram till. S& att dom tva sétten att uttrycka sig pa kommer i balans eller
kommer att halla jamna steg (Informant 7).

Om forhallandet mellan handling och tanke i en konsthantverksprocess,
rader bland informanterna en samstimd enighet. Processen startar med en
tanke, allt fran en snabb impulsiv tanke till en lang genomarbetad tanke-
process innan handlingen tar vid. Véxelverkan mellan handling och tanke
beskrivs som den metod som tillimpas under arbetets ging, ibland
parallell, ibland med fordjupad handling eller tankeverksamhet.

6.6 Hur den praktiska kunskapen vuxit fram och hur den kan
utvecklas vidare

Den praktiska arbetskunskap som informanterna beskrev de hade ut-
vecklat handlade i1 de flesta fall om utbildning genom olika skolformer
men ocksa om eget arbete, beprovad erfarenhet och vilja att lira sig nagot
nytt. Informant 1 sdger att den egna viljan dr den storsta drivkraften, att se
andra arbeta, att bli inspirerad och att vilja gora sjélv. Har betonas sinnena
att se, att hora och att kinna. Fantasi och tankar hur fantasin kan realiseras
ar utmirkande och det ger lust att testa och ddrmed ldra sig mer.
Informant 1 ndmner inte utbildning i sig utan betonar det lirande som
sker genom iakttagelser av andras arbete. De bdda andra studenterna
refererar till sina respektive fordldrar som igangsittare av kunskaps-
processen genom att tidigt forse dem med verktyg och material och det
var ocksé fordldrarna som forst visade dem hur de kunde gora. Informant
2 gér sedan raskt over till att hdnvisa till skolutbildning, att méla och
skissa 1 grundskolan och under gymnasietiden men hdnvisar ocksé till
skolsldjdens positiva paverkan genom, i hans fall, en tillaitande och upp-
muntrande attityd till originella 16sningar av uppgifterna. Informant 3
betonar behovet av frihet, att sjédlv fi prova, som den viktigaste driv-
kraften i hennes kunskapsbildning. Hon uppehaller sig vid den erfarenhet
hon fér genom att sjélv testa, att géra prover som ibland blir sidospér i ett
pagéende projekt men genererar ny kunskap. Nér utbildning nidmns i
hennes fall (informant 3) handlar det om att lyssna till en foreldsning om
ndgot hon inte hade kunskap om tidigare. Det kan vécka intresse att sedan
sjdlv fa prova for att gora “ett kroppsminne” (Informant 3) av det.
Informant 3 betonar dock att hon inte tinker pa det som att hon bygger
kunskap men att det genererar en typ av information som hon kan ga
tillbaka till och utveckla till ny kunskap.
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I konsthantverksgruppen betonas goérandet, erfarenheten av arbete i ett
material, att gora och att gora igen att jag suttit och nétt” (Informant 4).
Samme informant betonar d&ven mentorskapets betydelse, att ha tillgdng
till en mentor men ocksé litteraturstudier av hur andra konsthantverkare
arbetar, studieresor, kontakter med kunder och forséljningsresultaten.
Skolan och skolsléjden har for denne informant inte haft ndgon betydelse
for den kunskap han utvecklat. Informant 5 talar forst om sin efter-
gymnasiala utbildning men betonar arbetet i den egna verkstaden som
kunskapsgenererande. Motet med ménniskor som sidger nadgonting eller att
lasa eller pd annat sitt uppleva nya saker betonar informant 5 som mycket
viktigt 1 kunskapsprocessen. Det vicker lust och nyfikenhet och vilja att
utveckla sig vidare. Informant 6 pitalar att hans kreativa kunskaps-
utveckling borjat sent i livet och att skolan i hans fall hjélpt till att
Overtyga honom om att han var en mer teoretiskt inriktad méanniska.
Samtidigt som informant 6 Onskar att han forstatt att utveckla sin
praktiska kunskapsinriktning tidigare ser han fordelar med att den
langsamt mognat fram. Han gor ett tankeexperiment och tror att om han
bdrjat 1 unga &r hade han kanske gatt en mobelsnickarutbildning och idag
mojligen varit verksam som sddan. Det tror informant 6 hade begrénsat
genom ett mer kravfyllt sétt att arbeta. Han betonar “ett ldrande, ut-
bildande forskande” (Informant 6) som idealet for sin egen kunskaps-
inhdmtning.

Konstnérerna beskriver intresset for farg och form som funnits med sedan
de var barn. Informant 7 beréttar hur hon redan som litet barn upp-
muntrats att arbeta med att forma i lera, klippa och klistra och uttrycker
det med att sdga att hon “’pysslade sig igenom sin barndom” (Informant
7). Samtliga i konstndrsgruppen talar om de sérskilda konstskolor de gatt,
hur de arbetat med bild och form under sina utbildningar och hur detta
genererat kunskaper att vidareutveckla i eget skapande arbete efter ut-
bildningstiden. De nidmner att de fatt gedigna teknik- och materialut-
bildningar men kunskaper i det konstnidrliga arbetet har det tagit lang tid
att utveckla. Informant 9 sdger att det tagit minst tio &r att utveckla
konstnérligt kunnande. Som nyutbildad handlade det mest om att anvénda
sig av sitt kunnande fran utbildningen i rent forsorjningssyfte. Det innebar
ett arbetssdtt dir material och metoder anpassades till bestdllares dnske-
mal, dven skissarbetet understilldes bestillarens krav. Det handlade om
att “rétta sig efter de pengar som fanns” (Informant 9) och pa sa vis
begridnsades den konstnérliga friheten. Informant 9 talar om att visa sig
”duktig” att fa bekriftelse, nya bestéllningar och hur det, enligt henne,
hdmmade det konstnérliga flodet. Forst efter tio ar av egen verksamhet
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kunde informant 9 slippa duktighetskravet och utveckla det fria ska-
pandet, som genererade det konstnérliga kunnande hon har idag.

Att utveckla kunskapen vidare har beskrivits med att fortsdtta och testa
och prova sig fram, finna kontinuitet i det konstnérliga arbetet, att
formulera sig och infér andra beskriva det man gor till exempel i rollen
som ldrare. Att fa tillhora ett kollektiv dér diskussioner kan foras och att
driva ett eget foretag anges av de yrkesverksamma konsthantverkarna
som kunskapsutvecklande. Att f4 behdlla lusten som drivkraft gor att man
ocksa reserverar tid for nya projekt, att sédtta ut nya mal och inte kritisera
sig sjalv for hart sdger den som arbetar deltid som konsthantverkare. Den
nyutbildade konstndren vill bygga pé sina erfarenheter, att lata kreativa
skapande perioder avldsas av mer reflekterande perioder ddr man far lasa
och forkovra sig. Det anses utvecklande av informant 8 och slutligen
sdger informant 9: ”Nej, jag vill inte utveckla vidare, jag vill bara halla
pa”! (Informant 9). Hon fortydligar sig genom att tilligga att hon hellre
talar om fordjupning. Genom att hela tiden ldgga till nytt menar informant
9 att ett fordjupat kunnande inte uppstir och det dr vad hon nu vill,
fordjupa den kunskap hon inhdmtat.

6.7 Sammanfattning av empirin och dvergripande slutsatser
relaterade till forskningsfrigorna, analyssteg 1

Med utgdngspunkt i analyssteg 1 av det empiriska materialet samman-
fattas hdr péd ett Overgripande sitt hur den individuella kunskapen
beskrivs, likasd hur forhallandet mellan handling och tanke ser ut i
informanternas kunskapsbegrepp samt slutligen hur den individuella
kunskapen vuxit fram och hur de ser pd mgjligheter att utveckla den
vidare. Analyssteg 1 sammanfattas nedan i text vilket i detta avsnitt
valdes for att resultatet 14t sig battre beskrivas och utvecklas i ord 4n med
hjélp av en figur.

Individuell kunskap

Under intervjuerna har informanterna beskrivit bade det generella ldrandet
och den personliga kunskapen. Utmérkande r att samtliga utgér fran det
individuella ldrandet ndr de skall beskriva vad som betecknar ldrande
generellt. Grupperingarna studenter i konsthantverk, yrkesverksamma
konsthantverkare och konstndrer visar inom sig generella drag men de
individuella sérdragen blir tydligare ju langre utbildning och arbetser-
farenhet informanterna har.
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I gruppen studenter beskrivs den generella kunskapen med att se och
hérma, att prova sjélv och att testa. Dérefter kommer att visa och kunna
lyssna och sist att 14sa. Nir de beskriver den egna individuella kunskapen
ar det genom att kunna se, som de menar att de lir sig forst av allt.
Svarigheten att beskriva i1 ord vad den individuella kunskapen &r visar sig
genom att de helt enkelt séger att det &r svart att sdtta ord pd det egna
kunnandet. En egen vilja och att iaktta vad andra gor beskrivs som
elementdra egenskaper i det egna kunnandet och direfter nimns ut-
bildning och forvérvade erfarenheter som en del i kunnandet.

Konsthantverksgruppens informanter talar om det generella kunnandet
som att 16sa ett konkret problem, att kunna na ett uppsatt mal men ocksa
att tilligna sig en fOrstaelse och insikt, att vara medveten och ha sjalvzillit.
Litteratur och ldsande ingar generellt men viktigast &r gérandet, att kunna
handla praktiskt vilket relateras till forankring i kroppen, lagrat som
kroppsminnen. Det dr den praktiska handlingen som ocksa star for de
mest utmédrkande i den individuella kunskapen liksom mentorskap eller
larande genom delaktighet i resonemang med kollegor. Att se och iaktta,
att kunna ténka sig en process och produkt i férvdg innan den ar utford
och att forstd sig sjdlv tar de upp som delar av det individuella kunnandet.

Konstnérerna ser det personliga tillvigagéngsséttet i arbetet som det som
priglar synen pa kunskap men de har dven en tydlig generell bild av
kunskap och ser ansvar och mdngfacettering som en ndédvéindighet. Ordet
larande ses i den hér gruppen som synonymt med utveckling, positiv
erfarenhet, fordjupning och behov att inhdmta ny kunskap genom att ldsa
och iaktta.

Det egna forhéllningsséttet till lirande &r alltsd tongivande i samtliga
informanters svar pa hur de ser pd kunskap generellt. Noterbara skillnader
mellan grupperna ar dndd att studenterna forst nimner att kunna lyssna,
prova och se medan konsthantverkarna talar om forstielse och insikt och
konstnédrerna sdger att kunskap generellt handlar om méngfald symbios
och ansvar. Vid foljdfrdgor om skillnaden mellan generellt- och individ-
uellt kunnande svarar studenter och konstndrer med att hinvisa till en
skolsituation dir kunskap i deras uppfattning inhdmtas genom att lyssna
till information och att ldsa bocker som exempel pa en generell kunskaps-
form. De yrkesverksamma konsthantverkarna ddremot talar om det
generella kunnandet som det som genom handling fastnar i medvetandet,
kroppsminnet, att praktisera eller gora blir for dessa signifikant med
kunskap. Dérefter som god tvaa kommer att ldsa bocker for att vidimera
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och fordjupa sin kunskap. Konstndrerna involverar ett forskande for-
héllningssitt eller ett experimentellt forhdllningssitt i den individuella
kunskapen liksom formagan att kunna interagera med andra ménniskor
och att kunna ta ansvar gentemot samhéllet och avnidmarna av de
produkter eller bilder de framstéller.

Handling och tanke

Tanken &r den faktor som sétter igdng en process hos alla informanterna
och sedan beskrivs pendlingen mellan tanke och handling som ett
symbiotiskt forhallande under hela den skapande arbetsprocessen. Tanken
gestaltas 1 form av skisser, pa papper eller bilder i huvudet och kan vara
en snabb impuls likavél som en lang tankekedja av idéer innan handlingen
tar vid. Under processens gang utvdrderas utformning och material-
hantering mot den ursprungliga idén och tanken bidrar pa nytt genom att i
analysen sammanstilla resultatet av en handling med den inre bilden eller
skissen pd papperet. Slumpgenererade resultat kan bidra till att nya tankar
uppstar, som genom vidare bearbetning i handling berikar ursprungs-
tanken/idén eller str for ndgot nytt och annorlunda. Slumpen som ett
resultat av handling kan saledes 1 informanternas utsagor till del, eller
ndgon géng helt och hallet, bidra till ett resultat. Handlingen ar detsamma
som praktisk verksamhet eller gérandet medan tanken motsvarar en idé
som @nnu ej dr verbaliserad, men som kan visas som en skiss pd ett
pappersark eller formad 1 ett enkelt tredimensionellt material, sdsom till
exempel ett papper.

Kunskapsutveckling

Det egna kunnandet har initierats genom viljan och lusten att prova,
fantasi och forestillningsforméga samt ett tillaitande bemdtande frén de
omgivande medminniskorna. Envishet och uthallighet betonas ocksd av
informanterna som viktiga aspekter i deras kunskapsutveckling men &ter-
kommande framstar den positiva och tilldtande attityden samt dialogen,
som de moétt fran medménniskorna i deras nérhet, som det mest betydelse-
biarande. Det har rort sig om fordldrar, likasinnade kamrater, eller
medlemmar 1 olika intressegrupper. Det dr dven mentorer eller ldrare och i
det sammanhanget nimns ocksd utbildning som pédrivande faktor for
deras kunskapsutveckling. Skolslgjden har spelat roll for tvd av infor-
manterna genom motet med engagerade och tillitande ldrare, medan
Ovriga inte sdg slojden i skolan som betydelsefull for den kunskaps-
utveckling och det kunnande de har idag. Det egna arbetet har ocksa
bidragit och gett erfarenheter viktiga for kunnandet och hér betonas
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sarskilt den konstnérliga mognadsprocessen som behover lang tid for att
kunna utvecklas.

Att fortsdtta att testa och prova, fa behdlla nyfikenheten och lusten till det
kreativa arbete dr tongivande i svaren pd hur kunskapen kan utvecklas
vidare. Mdtet med ménniskor, kommunikation med det omgivande sam-
héllet, mojlighet till forsdljning och att kunna forsorja sig pa sitt arbete
ndmns som ingredienser viktiga for ett utvecklande forhéllningssdtt och
till sist ndmns ockséd vidareutbildning. En av informanterna betonar att
fordjupning av det redan uppniddda kunnandet dr en viktig och i var tid
ofta forbisedd del av kunskapsutvecklingen, som tenderar att i en allt
snabbare takt av information och nyhetsfloden bli ytlig och mindre
beprovad.

6.8 Analyssteg 2

Under intervjuerna beskrev informanterna det generella larandet och den
personliga kunskapen. Det visade sig att samtliga informanter utgick fran
det individuella larandet nér de skulle beskriva vad som betecknar ldrande
generellt. Grupperingarna studenter i konsthantverk, yrkesverksamma
konsthantverkare och konstnirer visade inom sig generella drag men de
individuella sdrdragen blev tydligare ju lidngre utbildning och arbets-
erfarenhet informanterna hade.

I syftet med arbetet finns beskrivet en avsikt att lyfta fram skapande
ménniskors uppfattningar om det egna skapande arbetet, den individuella
kunskapen och forstéelsen for begreppen praktiskt och teoretiskt hos varje
individ. I ett ytterligare forsok att fokusera och nyansera det individuella i
kunskapsbegreppet hos praktiskt verksamma ménniskor, analyssteg 2,
forsokte jag att distansera mig till informanterna och frikoppla ténkandet
fran de tidigare valda grupperingarna. Den personlighet som kunde ténkas
vara kopplad till grupperingarna skalades bort och istdllet betraktades
varje informant som en fristdende individ. Data fran intervjuerna an-
vindes aterigen men betraktades nu som en helhet. I denna tvérgrupps-
analys fokuserades kunskapsbegreppet hos var och en for att se om det
fanns individuella eller generella sdrdrag mellan individernas upp-
fattningar om kunskap och larande. Det skedde genom utarbetandet av en
modell (figur 5 nedan) over varje svar om hur lirande utvecklas till
kunskap. Informanterna ordnades frdn 1-9, i en kronologisk ordning
baserad pé intervjuordningen. Fran varje individ noterades som steg ett i
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figur 5, det mest frekventa ordet, som anvints i1 det specifika samtalet om
larande och individuell kunskap under intervjuerna. De ord som noterades
som mest frekventa for ldrande och individuell kunskap, (steg 1) var:
testa, se, ordlost, mentorskap, eget arbete, litteratur, experiment,
inspiration och utbildning. Dérefter, (steg tvd) i figur 5, gjordes &nnu en
individuell analys av intervjumaterialet for att se hur informanterna
beskrev det mest betydelsebdrande i deras respektive kunskapsutveckling.
De ord som beskrev det viktigaste i kunskapsutvecklingen var: fraga
andra, utbildning, att tdnka efter fore, att forsta sig sjdlv, analysformaga
och slutligen interaktion med andra méanniskor. Informanterna ombads
under intervjuerna att beskriva lidrande och den personliga kunskapen
genom att fokusera pa det medhavda foremalet. I dessa beskrivningar av
hur de gatt tillvdga for att framstélla sina foreméal utkristalliserades tre
ledord (steg 3) som dterkom hos flera av informanterna. Dessa ord var:
vilja, sjélvtillit och ansvar. Analyssteg 2 sammanfattas och fortydligas i
en modell (figur 5) nedan. Modellen beskriver hur orden analyserades
fram ur intervjumaterialet. Den skall inte uppfattas hierarkisk utan visar
stegen i en kronologisk ordning sdsom de beskrivs ovan.
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Figur 5. Modell av analyssteg 2.
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Orden i steg 1 hirror frdn samtalen om den personliga kunskapen och hur
det ar att lira sig. Informant 1 svarar att hon »/.../ borjar gérna direkt i
materialet for att jag vill festa direkt” (Informant 1). Hon aterkommer till
att det alltid gar att testa sig fram, dven d& hon inte har kunnandet med
sig, hon testar och provar. Informant 2 svarar: Ja, genom att se dr den
forsta tanken jag far. Att man ser och sd gér man likadant” (Informant 2).
Iakttagelseformégan, att se och uppfatta dterkommer han till och talar om
”ogats kunskap” (Informant 2) ocksd nir det géller att avgdra om ett
foremal &r tilltalande eller inte. Informant 3 beskriver sitt lirande som
svart att sitta ord pa (i figur 5 anvéinds ordet ordlést for att beskriva
ovanstdende uttalande). Hon talar om en intuition eller magkénsla som
véigleder henne. ”Nej alltsa... jag vet inte mer vad jag skall sdga, det &r
vdl mina saker... det dr vil lite sa att jag bara gér dom” (Informant 3).
Informant 4 beskriver sitt lirande som en iakttagelse av vad andra gor.
Hans kunskaper har vuxit fram genom att han arbetat ndra en mentor. Att
fi dela verkstad med en erfaren hantverkare har for honom varit det mest
betydelsebirande i larprocessen. Informant 5 anger det egna arbetet som
den viktigaste faktorn for sitt ldrande: ... egna erfarenheter, att gora och
gora igen” (Informant 5). Nésta informant talar om ldsandets betydelse for
larande och kunskapsutveckling (i figur 5 anvénds ordet litteratur som
synonym till l&sande):

”For mig ar det oerhort viktigt att ldsa. Jag laser oerhdrt mycket... det dr viktigt att

lagga mycket tid i den hér forberedelsefasen ... & sen ndr man vl kor igdng ... da ar

lasandet en viktig del. Jag &r vildigt van vid att ldsa om vi séger sa, s& det gor vél att
jag behover det ocksa” (Informant 6)

Informant 7 svarar att hon experimenterar, testar och provar. "Man kan i
princip ldra sig vildigt mycket sjilv genom att vara nyfiken och
undersoka en sak” (Informant 7). Inspiration anvinds av informant 8 som
det mest betydelsebédrande i hans ldrande. Han inspireras av att studera
helt andra saker eller materialomraden &@n textil och han inspireras av att
lasa om helt andra saker, “allt frin historia, geografi, humaniora eller
naturvetenskap” (Informant 8). Slutligen informant 9 talar om wutbildning
som det mest betydelsebdrande i hennes kunskapsinhdmtning. Hon be-
skriver sina skoldr och sldjden som en viktig faktor, lyfter fram sin
textilldrare i grundskolan som “lockade fram saker hos mig” (Informant
9). Utbildning har sedan blivit det som sétter igdng hennes processer i
form av att hon studerar och sitter sig in i olika teman eller projekt som
hon vill driva vidare 1 sitt textila arbete. Orden som utkristalliserades 1
steg 1 visade sig ha gemensamma ndmnare s till vida att de alla kan inga
i en skapande process. De kan utgora en beskrivning av ett handlings-
monster frén det forsta ordet festa till det sista utbildning och med de
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mellanliggande orden som strategier fOr att ta sig fram i ett skapande
arbete (se figur 5 steg 1 ovan).

Steg 2, 1 figur 5, visar hur de olika individerna resonerar och betonar det
mest betydelsebdrande i deras respektive kunskapsutveckling. Hér visade
det sig att flera individer forde ett liknande resonemang, i figur 5
tydliggjort genom de pilar som forenar individen med beskrivningen av
det mest betydelsebédrande inslaget i kunskapsutvecklingen. Séledes anger
bade informant 1 och 2 att frdga sig fram @r en konstruktiv vig. "Man
pratar ju med folk hdr runt omkring som man vet har lite klam pé saker
och ting (Informant 1). Den andre informanten uttrycker sig genom att
sdga:”... en som beréttar for en ... ja som en ldrare i skolan eller som en
larare i livet i allminhet” (Informant 2). Han beskriver hur hans far gav
honom en kniv redan nédr han var fem-sex ar: "Det maste ha varit dér
nagonstans som jag borjade fraga och gora likadant som han. Det &r som
att gbra som sin forebild” (Informant 2). Samme informant talar ocksa om
betydelsen av utbildning for sin kunskapsutveckling, hur han alltsedan
lagstadiet gillat att mala och skissa och hur han tilldts av sin slgjdlarare att
16sa sina uppgifter pa sitt alldeles egna sitt. Aven informant 3 talar om
utbildningens roll i sin kunskapsutveckling. Genom sina utbildningar har
hon fitt mojlighet att genomfora alla idéer hon burit inom sig:” /.../
utbildningen har lett till att ta tag i det helt enkelt” (Informant 3).
Informant 4 ger inget direkt svar pa vad som har betydelse i hans
kunskapsutveckling, han talar pa nytt om betydelsen av att se pa hur andra
gor och att lita till sig sjdlv. Informant 5 séger att hennes forméga att
tdnka efter fore ér betydelsefullt liksom att forsta sig sjilv. Hon séger att
det ar viktigt att i forvdg kunna se ”man maste ju kunna se ... linjerna i
luften! Jag maste kunna se var grejen slutar” (Informant 5). Vidare hén-
visar hon till formagan att forstd sig sjdlv: “Lira att forsta sig sjélv, det
tror jag dr jatteviktigt om man ska kunna gora nadgonting och si man fattar
varfor, varfor haller jag p4 med det hir” (Informant 5). Aven informant 6
talar om vikten av sjdlvkdnnedom genom att ndmna sitt speciella sétt att
forbereda sig och sitta igdng en process. Han ser det han vill 4stadkomma
som en mental bild framfor sig:

”Jag visualiserar oftast nagot foremal eller tillstand som jag vill befinna mig i efter en

viss tid ... jag kan se det sa tydligt i firg och i tre dimensioner inne i huvudet ... Ja s&

funkar det for mig och det spelar ingen roll om det dr ett problem som é&r

hantverksmissigt eller vad det nu kan vara eller om det &r med datorer eller vad som
helst” (Informant 6)

Informant 7 och 9 lyfter fram analysférmdgan. Informant 7 sager att hon
mdste kunna analysera egna och andras arbeten for att forstd och skaffa
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sig ny kunskap. Aven informant 9 talar om analysen som en viktig och
betydelsebirande del av sin kunskapsutveckling. Hon samlar information
och material som hon med analysens hjdlp hanterar till en inspira-
tionskélla, den som sedan leder hennes projekt vidare. Informant 8
betonar interaktionen med mdnniskor, besdkare pa hans utstillningar eller
de ménniskor han méter i perioder mellan sitt skapande arbete och annat
inkomstbringande arbete. Slutligen informant 9 som @ven hon talar om
interaktion med ménniskor, i hennes fall ofta spdnnande méten med nya
ménniskor fran andra kulturer och med andra levnadsmonster. Att kunna
ta tillvara kunskapen som uppstar i méten med andra ménniskor ér for
informant 8 och 9 en betydelsebdrande faktor i deras respektive kunskaps-
utveckling. Det jag fann, redovisat som steg tva i figur 4, var séledes att
det fanns flera gemensamma nidmnare for vad de olika individerna i
undersokningen nimnde som betydelsebdrande i deras respektive kun-
skapsutveckling.

Steg 3 i figur 5, dr en sammanstédllning av orden dver de mest betydelse-
birande inslagen i framstillandet av ett foremal. Har utkristalliserar sig
tre ledord vilja, sjdlvtillit och ansvar. Ledorden gick att fora tillbaka till
den enskilde individen och inte forrdn vid detta moment i analyssteg 2,
visade det sig att de informanter som angivit ett likvirdigt ledord ocksa
hade den tidigare gruppkategorin konsthantverksstudenter, konsthant-
verkare eller konstndrer gemensam. Saledes fann jag i steg 3 en gemen-
sam ndmnare for varje individ inom den fOrsta grupperingen, konst-
hantverksstudenter, en ndmnare som alla i den tidigare gruppen tog upp
som viktig faktor men som inte i de §vriga grupperna ndmnts av samtliga
individer och pa samma sitt kunde individerna i de andra tva gruppering-
arna aterfinnas. De tre ledorden som alla utmynnade i kunskap &r séledes
vilja — sjdlvtillit — ansvar, se steg 3 ovan. Nedan foljer en utveckling av
analysen kring de funna ledorden i figur 5, steg 3.

Vilja
En av informanterna svarade pa fragorna om hur kunskapen hon hade

med sig utvecklats och om hon kunde beskriva de kunskaper som 14g bak-
om det egentillverkade foremalet:

Man har ju gétt i skolor som varit vildigt estetiska och s ... s& ddr har man ju
kunskap att tdnka pa ett visst sétt (Informant 1).

Spontant hinvisade informant 1 sitt kunnande till de skolor hon géatt innan
sin konsthantverksutbildning. Nér hon ombads att fortydliga vad hon
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menade med kunskap pa ett estetiskt sétt svarade hon att det handlade om
farg och form och att produkten skulle tilltala 6gat, hennes 6ga.
... jag gor den ju efter mitt 6ga, inte for andras 6gon utan jag tdnker ju bara pa mig

sjdlv. Det &r sa, kunskaper kommer ju hela tiden nar man har gatt olika utbildningar
(Informant 1).

Min foljdfraga blev om hon inte méste kunna ndgot om det material hon
valt att arbeta i och pa det replikerade hon att det inte var nddvandigt utan
kunskapen 14g i viljan

... jag tror det & mer en vilja. Bara man vill ldra sig da &r det ju inte sa svart
egentligen! (Informant 1).

Informant 1 sdger om sin kunskap att den drivs framét av viljan och att
viljan att testa dr for henne de centrala begreppen i1 kunskapandet. ”Jag
har ju ingen aning om hur det fungerar... sa jag tror att det dr mer en vilja.
Bara att vilja ldra sig, da r det ju inte sé svart egentligen” (Informant 1).

Informant 2 och 3 talar om viljan, uttryckt som den egna viljan, i form av
lusten att géra nagot eget, ndgot personligt. ”Jag tror jag gick en annan
viag dn de flesta av mina slojdkamrater. Det blev oftast originella
16sningar pa lararens uppgifter, ja jag loste dom pd mitt sdtt” (Informant
2). Nér han fick arbeta efter egen vilja, 16sa uppgifter utan korrigeringar,
dé motiverades informant 2 att fortsétta och utvecklade sin kunskap.

Informant 3, talar ocksa om viljans betydelse for sin kunskapsinhdmtning.
”Jag lar mig enklast om jag vi// lara mig nagot nytt” (Informant 3). Viljan
driver henne att testa och hon talar om ett stegvis inhdmtande av kunskap,
en typ av utveckling eller att vixa. Informant 3 betonar hur hon har en
strdvan 1 sitt formsprdk mot stramhet och enkelhet. P4 fragan om hon
valde att utforma sitt foremal med dessa egenskaper eller om slumpen
medforde att det blev sd, svarade hon: ”Nej jag ville ha den stram och ren,
enkel ... sé& det har jag gjort medvetet” (Informant 3). Hon talar vidare om
att hon gar efter sin egen uppfattning om hur det skall vara, efter vad hon
tycker dr stramt eller enkelt, sin egen “magkénsla” [hir tolkat som vilja]
(Informant 3). I samtalet om en av hennes tidigare produkter beskriver
hon tydligt hur viljan att fa till stdnd ett visst uttryck drev henne till olika
experiment innan hon nadde det resultat hon ville astadkomma. Foremalet
skulle ges ett intryck av naken berggrund och for att astadkomma det fick
hon experimentera:

Jag provade ju varmluftspistol och fick inte det rétta uttrycket nér jag skulle ha den

forstorda glacidren ... men sa vaknade jag en morgon ... cigaretter! Vi roker inte
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nén av oss men jag hade en ... vi aker ibland till Spanien sé jag hade négra torra
spanska cigaretter sa jag stod och rokte dem for att fa den dér svértan runt om som
jag ville. Varmluftspistolen bara smélte tyget men cigaretten smaélte tyget med
svérta runt omkring sa det blev som jag ville ha ... berggrunden under (Informant
3).

Hon berittar vidare att vid till exempel redovisningar sdger studiekamrat-
erna att hennes formsprak é&r tydligt, &ven om hon sjdlv inte alltid upp-
lever det. De ser emellertid hennes vilja och hennes strivan ett na ett eget
personligt uttryck.

Aven informant 5 beskriver viljan som en viktig egenskap forknippad
med kunnande och kunskap. Hon talar om att hon maste vara sjélvut-
lamnande och vaga visa vad hon vill med formen si att hennes produkter
gér att koppla till just hennes karaktéristiska formsprak. Informant 5
understryker ocksé att det inte rdcker med att gora saker som liknar det
andra gor. Hon vill mer, gora former som ingen har sett forut. Det &r
hennes stidndiga utmaning och hon kopplar viljan till mélinriktning och de
kvalitetskrav hon stéller pa sitt eget arbete (Informant 5).

Sammanfattningsvis kan sdgas att grundstrukturen for det egna larandet
uttrycks hos informanterna som en vilja att ldra och viljan eller lusten att
lara genom att se och gora. Motivationen att utveckla sitt larande och sitt
kunnande beskrivs ocksd som en vilja till utveckling. Kunskap som
informanterna 1, 2, 3 och informant 5 uppfattar den kan formuleras som
tanke — kdnsla — vilja, ddr viljan dr grundldggande for den aktivitet och
handling som driver kunnandet framat.

Sjalvtillit

Informanterna 4, 5, 6 och 8 talar om sjidlvkdnnedom och sjdlvtillit som en
nddvindig faktor 1 kunskapsinhdmtandet och den drivkraft som gor att de
upprétthdller och framhirdar i sitt arbete. Informant 4 talar om att uppna
sdkerhet 1 det han gor, att han dr bra pd att se och iaktta och att han
fokuserar detaljer. ”Jag ténker aldrig pa vad jag gor ... jag kan hantera
kniven ... f& fram saker som gar att sélja (Informant 4). Motet med
kunder bidrar for informant 4 till en storre sjdlvtillit genom att se hur de
véljer och hur de resonerar infor hans produkter.

Informant 5 talar om vikten att kunna lita pé sitt eget omdome och att ha
kunskap att kunna bedéma vad som &r bra och mindre bra. Hon talar om
... ldran att fOrsta sig sjdlv, den tror jag &r jatteviktig om man ska kunna
gora nigonting...” (Informant 5). Hon talar vidare om vikten att kunna
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kénna tillit 1 arbetsprocessen att forsta helheten och 4ga insikt om hur en
paborjad produkt kan formas och avslutas. ”Nir jag dr mitt i ndgonting
och inte har slutet dir s maste jag 4ndd kunna veta ... kunna se linjerna
innan ... kunna lita pa att det faktiskt kommer att sluta dar borta”
(Informant 5). Medvetenhet om vad som sker dr for informant 5 ett annat
uttryck for sjdlvtillit genom att hon betonar att hennes medvetenhet &r
oartikulerad men hon vet innerst inne hur det skall vara. ”Jag tror man
mdste vara vildigt, véldigt, vdldigt medveten om vad man gor, vad man
haller pa med, for att det skall bli det som det blir” (Informant 5).

Att ha ett uppsatt mal att na dr drivkraften for informant 6. Han sdger att
det 1 den processen ... finns ett vildigt driv, att man &r sugen pé att
uppna mélet som jag ser framfor mig, bildmissigt. Jag vet precis vart jag
vill ndgonstans!” (Informant 6). Informant 6 betonar vikten av att kdnna
historien bakom en typ av foremal, #i//it till det traditionen fort vidare,
varfor det ser ut som det gor och varfor man valt ett speciellt virke.

Det dr ingen slump att man valt det hér. Det finns en utprovad tradition som visar att

det hér ar négot att jobba vidare med. Man kan dndé variera det hér féremalet i all

odndlighet, gora sadana hdr aterigen och éterigen och &dnda goéra nytt hela tiden
(Informant 6).

Drivkraften i kunskapsinhdmtande, for informant 6, finns i den egna
tilliten till tradition och erfarenhet erdvrad av generationer fore hans egen
och vidareutvecklad genom honom och andra som for traditionen vidare.

Informant 8 talar om vikten av sjdlvtillit genom att beskriva delar av

processen bakom sin artefakt. Han sdger att ndr han skall gora en bild

madste han ldmna det han tidigare lirt sig och gé in 1 sig sjélv.
... for att gora egna bilder s& maste man prova sig sjélv pa sa manga olika sitt. Det dr
en process som kommer inifran, det dr ocksé en uppgorelse kan man vél sdga med sig
sjdlv. Det skall leda till ett godkdnnande, jag skall godkdnna for mig sjilv det jag gor
for att kunna sétta upp den hér pé viggen och visa for andra. For att inte bli beroende
av vad andra tycker om det hér sa har jag godként det for mig sjélv! I botten finns ju
en kunskap, forst den praktiska och s& den mer teoretiska men sedan handlar néstan
alltihop om att lita till sig sjélv. Att lita pa sig sjdlv (Informant 8).

Sjélvtilliten tillskrivs av informanterna utgdra bdde en sdkerhet i hand-
landet att veta hur verktyg och material fungerar, utan att behova tianka pa
det och en trygghet i kunnandet. Sjélvtilliten bidrar med trygghet i kun-
nandet och i traditionen kring kunskapsomrddet, likasé tillit till och
vetskapen om hur kunskapen kan utvecklas vidare och kinslan av trygg-
het infor resultatet av arbetet.
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Ansvar

Hos informanterna 7, 8 och 9 finner jag hos var och en ett sorts uttryck
for ansvar eller ansvarstagande. Informant 7 talar om sitt ansvar for hel-
heten, uttrycket, kvalitén och funktionen i det hon gor. Informant 7 sager
att det &r latt att gé vilse 1 uttrycket och glomma funktionen, hon vill att
det skall gd att anvdnda det hon gor. Informant 7 talar om alla de mgj-
ligheter som hennes arbete erbjuder men léngtar efter att finna en metod
som hjélper henne att ta ansvar for helheten. Smyckena far inte bara blir
perfekta i ytan de ska ocksé vara anvdndbara och hélla hog kvalitet.

Det dr ju mycket som &r konceptbaserat numera men for min egen del sa tycker jag

véldigt mycket om att inte bara kora tankemissig attraktion utan dven hur det ar
genomforbart (Informant 7).

Vid intervjutillfillet har informant 7 just borjat pa ett jobb som grupp-
ledare for designers i smyckebranschen. Genom det arbetet far hon mota
mainga anvindare av smycken och det ger henne forstdelse for deras
resonemang och tankar. Informant 7 pépekar att det inte handlar om att
rikta in sitt eget uttryck efter kundernas dnskemaél utan att fa en forstaelse
dven for funktionen och anvidndarvinligheten i det hon gor. En metod for
att ta ansvar for helheten, det dr for informant 7 en viktig ingrediens i
kunskapsbegreppet.

Informant 8 uppehaller sig ldnge vid den berittelse som han vill féormedla
1 sina bilder. Informant 8 talar om ansvaret han kédnner for att dessa
berittelser blir gjorda. Figurerna i hans bilder mots péd olika vis och 1
motet uppstir en historia som han kinner ansvar for att den far bli
berdttad. Informant 8 arbetar dérfor kontinuerligt med varje bild utan
uppehall. Om han skulle tilldta sig ett uppehall i den pdgdende processen,
ta upp arbetet en vecka senare, da skulle den pagéende berittelsen inte
finnas kvar. Hans koncentration kring arbetet med figurer och bokstéver,
som tillsammans blir beréttelsen, far inte stdras av annat &n de vardags-
rutiner som stindigt pagér. Varje beréttelse dr unik och den uppstar 1 det
skapande dgonblicket. Informant 8 planerar inte innan, bestimmer enbart
material och eventuell storlek. Berittelsen borjar som en spdnnande resa
dér han dr det redskap som for berittelsen framét och hans ansvar ér att
lata detta ske.

Informant 9 har ofta i sina bilder ett budskap men i hennes fall &r det ett
mycket medvetet budskap. Informant 9 underséker noggrant, samlar ma-
terial, laser, reser for att samla in sd minga aspekter som mojligt kring det
tema hon arbetar med. Informant 9 har gjort ménga politiska inldgg i sina
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arbeten och det finns i dem ofta ett starkt engagemang for den utsatta
minniskan eller ett avstandstagande for skdvlingen av jordens tillgdngar.
I allt informant 9 gbr kénner hon ett ansvar fér méinniskans livsvillkor.
Hon talar om sitt arbete som en livsinstdllning som en del av sitt ansvar
som medmaénniska. Informant 9 ténker inte i forsta hand pa att bilderna
skall finna kopare och kunna séljas. Hon arbetar for att hon har ndgot att
sdga, att hon har ansvar for att fora fram ett budskap. Det ingar i
kunskapsbegreppet for informant 9.

Sammanfattningsvis kan séledes kunskapsbegreppet beskrivas med viljan
som den starkt drivande och aktiva aspekten vilken satter igang kunskaps-
processen och genererar kraft att soka sig vidare. Sjdlvtilliten dr ndd-
vindig for att nd det uppsatta mélet i sokandet efter ny kunskap och i
syfte att finna det egna uttrycket. Slutligen kommer dven ansvaret in i
bilden av kunskap genom att kunna sta for kvalitet och &ndamalsenlighet
och som ansvar for produktens roll i det omgivande samhillet. Informant-
erna &r i figur 4 ovan, inférda som informant 1-9. Genom att f6lja pilarna
bakat i figuren, tillbaka till den enskilde individen, uppdagades det att
orden vilja, sjdlvtillit och ansvar gick att hérleda till de tidigare grup-
peringarna konsthantverksstudenter, yrkesverksamma konsthantverkare
och konstnérer. Sdledes visade sig ordet vilja std som ett gemensamt ord
for samtliga informanter i den tidigare konsthantverksstudentgruppen,
sjalvtillit for de yrkesverksamma konsthantverkarna och ansvar som ett
gemensamt ord for alla i den tidigare konstnédrsgruppen.

6.9 Fenomenet praktik och teori eller praktiskt och teoretiskt

Resultatet har vickt fragan hur informanterna egentligen beskriver feno-
menen praktik och teori, liksom uppfattningen av praktisk och teoretisk.
Vilken forstdelse finns for dessa begrepp, foljande resultat av analysen
strivar till att svara pa denna fraga. Informanternas svar har dven hér ana-
lyserats var for sig, tvdrs Over de tidigare grupperingarna. Att betrakta
varje individs svar var for sig, inte som en del av en grupp, 6ppnade for
mojligheten att se pa fenomenet praktik och teori rent individrelaterat. Det
bidrog till upptickten av tva olika sétt att forhalla sig till begreppen.

I det empiriska materialet har séledes identifierats tva olika uppfattningar
av praktik och teori respektive praktiskt och teoretiskt. Den ena upp-
fattningen som omfattar utsagor frin fem av de nio informanterna ser
praktik och teori som ett divergent forhallande, déar praktik och teori
saledes dr atskilda i arbetsprocessen. Den andra uppfattningen, fran ut-
sagor av fyra informanter, ser praktik och teori i ett koherent forhdllande,
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dér praktik och teori samverkar i arbetsprocessen. Hér beskrivs forst hur
ett divergent forhéllande mellan praktik och teori uppfattas och sedan vad
som kénnetecknar ett koherent forhallande mellan praktik och teori. Till
sist gors en jimforelse med hur informanterna uppfattade handling och
tanke.

Praktik och teori, divergent

Begreppet praktik uppfattades av fem av de nio informanterna (Informant
1, 3, 4, 5 och 7) som studierelaterat, att det hor till ett utbildningssystem
och forknippades med att praktisera. Orden mentor och larling ndmndes i
detta sammanhang och att man “mdter andras erfarenheter som man sedan
testar” (Informant 7). Samma informant betonar att under praktik provar
man nagot nytt, fringar att géra som man brukar och gar medvetet in for
det nya arbetssittet (Informant 7). Aven informant 3 betonar att under
praktik provas ndgot nytt, en ny arbetsform eller ett nytt arbete i studie-
syfte. Signifikant dr att ndgon visar, att det handlar om ett praktiskt arbete
och att det resulterar i en produkt (Informant 3).

Praktik ar ocksa ordet for “ett rum dér man praktiserar en yrkeskunskap”
(informant 5). Vid frdgan om de har en praktik diar de utdvar sitt yrkes-
kunnande sa blir samfillt svaret att praktik relateras till en ldkarpraktik
eller annan vardrelaterad verksamhet. Den egna verksamheten utdvas i en
verkstad (Informant 4 och 7) eller en ateljé (Informant 1, 3, 5).

Kunskap involveras i ordet praktik pd sa sitt att praktiken genererar
kunskap, bade praktisk och teoretisk kunskap. Genom att fi delta i en
praktik, ldra nytt och diskutera det nya tillsammans med andra, som deltar
1 samma praktik, ldggs ny kunskap till det egna kunnandet. Den teoretiska
kunskapen, som tilldignas i praktiken star for instruktioner som ges
muntligt eller skriftligt. Den ndmns mer i forbigdende och svarigheten att
knyta ihop praktik och teori tydliggors, det betraktas var for sig. Infor-
mant 4 séger: Praktik, dd tinker jag pa studier, att man dr pd praktik men
annars tinker jag vl pa praktiskt och teoretiskt, att det dr sjidlva gorandet.
Inte teorin” (Informant 4).

Teori beskrivs till skillnad frén praktik som en kunskap didr handlingen
inte bestdr av att gora utan av att tinka. Ord som tanke, fundering,
spekulation stdr for teori men ocksa ett analyserat kunnande, vetenskap-
ligt faststéllt och ddrmed skilt frdn den hantverkliga verksamheten.
Det dr ett mer vetenskapligt teoretiskt sitt, ett analyserande, medvetet analyserande
eller faststillt. Ja ett teoretiskt kunnande, icke praktiskt kunnande (Informant 5).
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I detta sammanhang nimns ocksa bocker och texter men dven seminarier
och foreldsningar. ”Lésa och lyssna” séger Informant 1. Vid foljdfrdgan
om hur teori gor sig gillande i den hantverkliga verksamheten svarar
Informant 3 att det beror pa vad som avhandlats under till exempel en
foreldsning, om det varit ndgot som intresserat kan teorin fungera som
inspiration. Informant 4 sager att teori ar tankeverksamhet och inspiration.
Han talar om hur han provar som forsta led och om det inte fungerar och
han inte forstar varfor, da soker han hjilp i teorin: Jag har nog provat och
sedan inte forstatt vad det dr som é&r fel och dd har jag forsokt att 14sa mig
till det” (Informant 4).

Teori dr ndgot som man kan fundera pa (Informant 7), hrdfakta som kan
leda till filosofiska resonemang och pé sé vis kan teorin utgdra en start-
punkt for ett ting eller snarare for en process, som mynnar ut i ett ting. En
teori dr nagot att skriva ner eller bira inom sig, en skiss. Teori ses som
steget fore det praktiska. Teori kan ocksa vara ndgot retrospektivt, nagot
som uppstar i samband med en analys (Informant 7).

Ordet praktiskt relateras till arbetet eller det egna gorandet. ”Praktiskt, da
kan du gora nédgonting sjdlv”’ (Informant 1). Det relateras ocksa till
redskap och rorelser i samband med hanteringen av material och redskap.
Det praktiska liknas vid anvindarvénlighet och funktion. “Praktiskt
associerar jag mer till hanterbart, anvindarvénligt. Praktik &r en plats dér
man utdvar ett yrke. Praktisk har mer med hanterandet att gora”
(Informant 5). En ménniska kan vara praktisk i s& motto att hon dr mycket
kunnig inom sitt félt, erfaren och van att handskas med problem och kan
16sa dem snabbt.

Det &r bra att vara praktisk genom att kunna mycket om det man behéver kunna / ... /

jag behover kanske inte sitta och kdmpa i tre veckor for att fa till det rent praktiskt

utan att kunna tillrackligt mycket for att se och klara av det pa en dag, det &r praktiskt
(Informant 7).

Teoretisk @r svérare att urskilja fran teori och de bada orden uppfattas i
stort ha samma betydelse. Begreppet teoretiskt rymmer dock 1 sig flera
fragestillningar, sdsom en Oppen teori och dr inte mélinriktat pd samma
sdtt som teori uppfattas vara. Informant 5 séger foljande: ”En teori dr mer
definitiv. Teoretiskt finns det en dppenhet i det dr kanske inte sa bestaimt”
(Informant 5). En teori betraktas som praktiskt mojlig, medan teoretiskt
upplevs som rimligt men inte nddvindigtvis praktiskt genomforbart.
Teoretiskt uppfattas som en idé om nagot, men idén &r inte eller behdver
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inte vara praktiskt genomforbar. Det exemplifieras med orden, “teoretiskt
sett dr det mojligt men rent praktiskt fungerar det inte” (Informant 7).
Informanten fOrtydligade genom att nidmna till exempel den tédnkta
funktionen hos ett foremal, som i teorin kunde upplevas rimlig, men vid
ett praktiskt provande kunde det visa sig att den inte fungerade (Informant
7). I teorin saknas en dimension, ndmligen inlevelsen av det praktiska. En
ménniska uppfattas som teoretisk i s& motto att hon ténker och kan se for
sitt inre processer och resultat, men som konsthantverkare uppfattar man
sig samtidigt praktisk. Informanterna menar att mojligheten att tinka
teoretiskt kriver ett praktiskt kunnande.

Praktik och teori, koherent

Praktik och teori som ett sammanhéngande begrepp kunde utlédsas i fyra
utsagor bland de nio informanterna. Informant 2, 6, 8 och 9 talade om
praktik och teori som en viktig och sammankopplad del av deras
arbetsprocess. Utmérkande for detta synsétt dr att det beskrivs som ett
flode som borjar med handling, att utfora eller praktisera, 6va pa eller
testa ndgot nytt.

Praktik, det dr egentligen det som &r forenat med nagon form av handlande / ... /

nagot konkret resultat i form av ndgot handlande. Det behdver kanske inte vara nagot

resultat precist presenterat, men det dr dnda ndgon form av handlande man utfor
(Informant 6).

Ordet praktisera nimns men hér med en annan innebdrd. Det handlar hir
om att praktisera en egen idé, prova pa nagot som tidigare varit oként. Det
beskrivs som att kullkasta en tanke och ge sig in i det okénda vilket ofta
sker 1 en skapande process. Informant 8 séger att praktiken &r hela tiden
ndrvarande i1 hans verksamhet: ”Sa fort man kullkastar négot eller ger sig
in 1 det okénda si borjar man ett nytt dventyr. Alltsd man praktiserar
ndgonting da, provar pa” (Informant 8). Praktik relateras till att anvdnda
sin kunskap for att komma fram till ett personligt uttryck:

Ja alltsd for mig handlar det ju vidldigt mycket om att jag har ett material och

teknikkunskap a kénsla & sd, men det viktiga 4r att anvdnda den dir kunskapen for att
det skall bli ett uttryck (Informant 9).

I arbetsprocessen anvinds teori for att beskriva en ndrmast oreflekterad
vig 1 kunskapsinhdmtandet. Det likstdlls med tyst kunskap “som man
néstan inte dr medveten om” (Informant 9) tillignad genom erfarenhet,
forsok och misslyckanden. Vid ett upplevt misslyckande behovs for-
djupning 1 teorin for att forstd, for att kunna prova pa nytt och ddrmed
komma vidare. Det handlar om att aterstdlla flodet, sammanlinka
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intuition och slump med forstaelse (Informant 9). Information om verk-
ningsgrader for material och metoder inhdmtas via litteratur eller andra
nedskrivna, tidigare gjorda erfarenheter, for att kunna analysera och forsta
det uppkomna resultatet. Med hjélp av teorin kan resultatet aterupprepas
eller undvikas alltefter vad den nya insikten och forstaelsen gett. Det kan
ocksé uttryckas som kunskapen om eller forstdelsen for orsak och verkan
(Informant 2).

Teori beskrivs dven som en avsikt, en teori som finns bakom varje arbete
och utgdrs av en bestdmd avsikt som kan sétta igdng hela arbetsprocessen
(Informant 8). En annan informant beskriver teorin som en karta, en
teoretisk bild, vigledande mot mélet
Teori &r ju, vad skall vi sdga, en mer ... abstrakt bit av det tillstand jag vill befinna
mig i eller uppna, eller det jag vill utfora, tankeméssiga konstruktioner av en situation
eller ett foremal eller en handling. Kartan mgjligtvis kan va det som é&r teori i det hér
fallet, att man har ndgon form av idé eller vision eller skiss ... som végleder mig i det
arbete jag sedan skall utfora nér jag skall leta mig fram mot det slutmal, som jag vill
komma till. Man skapar ju ndgon tankebild eller nagon konstruktion, komponerad av
kénslor och fakta, man léser, ser pa bilder och har 6nskemal om tillstind. Det skapar
ju nagon form av teoretisk bild och sedan forsoker jag vél att praktisera detta
(Informant 6).

Teorin uppfattas slutligen ocksda som inhdmtad kunskap via ldsning av
litteratur, ”snabba blixtbelysningar” (Informant 9) som antecknas och som
sedan anvédnds som vigledande i det praktiska handlandet. Vikten av en
balans mellan det teoretiskt tinkta och det mer intuitiva praktiska hand-
landet, betonas som en mycket viktig balans. Fér mycket tankemaéssiga
konstruktioner upplevs som himmande for det skapande arbetet av In-
formant 9. I teorin lurar ett facit att méta mot, en vilja att striva till medan
praktiken erbjuder ett mer intuitivt, slumpartat resultat, praktiken lockar
fram det nya (Informant 9).

Praktiskt liknas vid dndamalsenlighet eller vid en egenskap som ett
foremal kan ha. Att som médnniska kunna vara praktisk uppfattas som
forenat med lust och ordningssinne (Informant 8). Diremot att bli
betraktad som en feoretisk minniska uppfattas orimligare. Teoretiskt be-
skrivs som inhdmtade kunskaper via medier som till exempel bocker,
artiklar, skrivna instruktioner eller recept, vilka krdver ett praktiskt
kunnande for att kunna fOrstas fullt ut. Som exempel pd detta ndmner
Informant 2 att man maéste forstd vad som hénder nér en sas skir sig om
man ska kunna reparera den. Samme informant siger ocksé att det &r svért
att f4 till en bra meny om man inte tdnker igenom den och fér de olika
smakerna att harmoniera med varandra (Informant 2). En méinniska
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uppfattas som en varelse som dger bade praktiskt och teoretiskt kunnande
och som anvénder sig av bada delarna (Informant 2, 6, 8 och 9).

Sammanfattning av begreppen praktik och teori

Sammanfattningsvis kan konstateras att praktik och teori i det empiriska
materialet uppfattas pa tvd olika sétt. Mellan praktik och teori rader et
divergent forhallande, det ena sittet att betrakta begreppen. Praktik for-
knippas i detta betraktelsesdtt med studierelaterade situationer och in-
volverar ord som ldrling och mentor. Praktik star for att praktisera, att
prova ndgot nytt i samverkan med en mentor. Praktik kan dven vara ett
rum dér viss praktisk yrkesverksamhet bedrivs. Teori betraktas som
kunskap genererad genom att tinka och involverar ord som tanke,
fundering eller spekulation. Det kan ocksa vara muntliga eller skriftliga
instruktioner eller annan textbaserad information. Teoretisk kunskap
genereras genom att ldsa, lyssna eller diskutera. Praktiskt relateras till
gorande medan teoretiskt uppfattas som en idé vilken inte behdver vara
praktiskt genomforbar. Teori kan dven vara en retrospektiv kunskap som
uppstar i samband med en analys. Praktik och teori betraktas var for sig
men tangerar varandra tankemadssigt i ett initialskede eller i en analys-
situation.

Det andra betraktelsesittet, som gor sig géllande i empirin ar att praktik
och teori ér ett koherent begrepp. Det ses som ett flode dir handlingen
star for praktik, att anvinda sin erfarna kunskap, medan teori star for
analys och reflektion samt att inhdmta ny kunskapsgenererande infor-
mation. Teori kan ocksd vara en avsikt, en igngséttare av ett projekt eller
en analyserande handling som avldser praktiken. Praktisera ses hdr som
utprovandet av nya egna idéer och praktik ér att anvénda sin kunskap for
att finna ett eget personligt uttryck. Teorin involveras pa nytt i pagéende
analyser, att finna forstéelse och att kunna korrigera eller upprepa. Balans
mellan praktik och teori betonas vara viktigt for att ett fullt tillfreds-
stillande resultat skall uppnds. Praktiskt sammanstills med dndamals-
enligt eller med en egenskap. Teoretiskt likstdlls med inhdmtandet av
kunskaper via skrivna eller talade medier.

6.10 Uppfattningen av handling och tanke

Synonymt med begreppen praktik och teori har i arbetet anvints handling
och tanke och en av forskningsfrdgorna innehdller dessa synonymer: Hur
beskrivs forhdllandet mellan handling och tanke. Vid sprikbruket praktik
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och teori eller handling och tanke ges delvis olika svar. Det forsta
resulterade 1 tvd olika sétt att se pa forhallandet teori och praktik, ett
divergent och ett koherent forhallande. Det senare, handling och tanke
resulterade enbart i ett koherent forhallande mellan begreppen. Samtliga
informanter startar sin arbetsprocess i tanken, mer eller mindre medveten,
ibland konkretiserad som en skiss pé ett papper, eller en tredimensionell
skiss 1 ett enkelt material, vilken kallas for en tanke. Oftast forekommer
dock skissandet som en mental skiss i huvudet, en tanke cller en idé.
Skissen betraktas som starten pa en handling och en vixelverkan mellan
handling och tanke pdgéar under hela arbetsprocessen. Informant 6 séger:
Jag borjar mycket i tanken, det gor jag faktiskt! Jag visualiserar oftast ndgot slags
foremal eller tillstand som jag vill befinna mig i efter en viss tid. Det dér kan jag
liksom sa intensivt kdnna framfor mig, jag kan se det tydligt i firg och i tre
dimensioner inne i huvudet. /.../ det dr véldigt mycket tankar /.../ sedan nér jag val &r
pé plats, samlat pa mig material och information, bocker och konkreta skisser, sen
blir det handling. Nér jag sedan kommer en bit pd vdg sa dr entusiasmen hog, dnda

tills man kommer till ett visst ldge. Da nir man ser att det inte gér at det hall man vill
/.../ da @r det ju mycket tdnkande igen, mycket funderande (Informant 6).

Forhéllandet mellan handling och tanke i en skapande process som en
standigt pdgaende vixelverkan, rdder sammanfattningsvis en samstimd
uppfattning om bland informanterna. En vixelverkan mellan handling och
tanke beskrivs som den metod som samtliga informanter tillimpar under
arbetets gang. Ibland &r den parallell, ibland sker den stegvis med
fordjupad handlings- eller tankeverksamhet. Sdlunda visar sig sprakbruket
ha betydelse for hur informanterna talar om begreppen praktik och teori
eller handling och tanke. Handling och tanke kan ses som en konkret-
isering av de mer abstrakta begreppen praktik och teori och som sadan fér
orden en innebord mer direkt knuten till den dagliga verksamheten.

Informanterna 2, 6, 8 och 9 talar om praktik och teori pa samma sétt som
handling och tanke. De olika utbildningsbakgrunder som dessa personer
har tycks inte spela ndgon roll i det hir sammanhanget. Inte heller erfar-
enhet kan anvéndas som forklaring. Kunskapen i det konsthantverkliga
skapandet bestidr av bade praktik och teori i stindig véxelverkan och
medvetenheten om detta &r tydlig hos samtliga informanter, men forst nér
synonymerna handling och tanke ersdtter praktik och teori i resone-
mangen.

141



7 Sammanfattande diskussion

Denna avhandling har haft fokus riktat mot hur kunskap har beskrivits
och uppfattats 1 ett tidigt historiskt skede och hur kunskap kan uppfattas i
dag. Studien har visat hur lite synen pa kunskap generellt har péverkats
av forskning och utveckling inom omradet. Fortfarande kan det epistem-
iska kunskapsbegreppet, ddr en teoretisk kunskapssyn rdder, uppfattas
som det mest betydelsebdrande i dagens samhille. En dominerande upp-
fattning ar fortfarande att kunskapen &r hierarkiskt priaglad och traditio-
nell, 1 den bemiérkelsen att den inhdmtas via bocker och med en larare
som formedlare av kunskap. Den individuella synen pé kunskap, be-
traktad 1 ett inifrdnperspektiv och med sidrskild fokusering pa den
praktiska delen av kunskapen, har studerats med hjélp av den utdvandes
egen uppfattning. Praktiskt yrkesverksamma konsthantverkare och konst-
nérer, liksom studenter i konsthantverk har i studien beskrivit sin upp-
fattning av kunskap, den kunskap de dagligen anvénder i sina arbeten.

I detta kapitel kommer aspekter pa resultatet att behandlas. Inledningsvis
foljer en diskussion om studiens huvudresultat och ndgra av delresultaten
med &dterkoppling till teoridiskussionen, syfte och forskningsfragor under
fyra samlade rubriker:

Generell kunskap 1 ett individ- och samhéllsperspektiv
Vilja, sjélvtillit och ansvar

Det divergenta begreppet praktik och teori

Det koherenta begreppet handling och tanke.

Daérefter diskuteras den valda metoden och resultatets giltighet.

7.1 Generell kunskap i ett individ- och samhéllsperspektiv

Av resultatet utifran det empiriska materialet framgar att informanterna
har svért att skilja pa generell kunskap och egen individuell kunskap. De
anvinder sig sjélva och sitt eget forhallande till lirande ndr de beskriver
den generella kunskapen. Skolan utgér en dominerande faktor i bilden av
hur den generella kunskapen ser ut, och dér ingar fortfarande uppfatt-
ningen att kunskapen &dr hierarkiskt praglad och traditionell, i den be-
markelsen att den inhdmtas via bocker och med en lidrare som formedlare
av kunskap. Sjélva ordet skola tycks generera en bild av ldrande, som
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samtliga informanter uppfattar pd ett likartat sdtt. Tidigare studier om
skolslojd dér slojdelever, ldrare, fordldrar, ldrarstudenter och fore detta
elevers virderingar av skolan har efterfrigats, visar pd liknande forhall-
ningssatt och attityder till praktiskt och teoretiskt i skolsammanhang som
informanterna i denna studie gav uttryck for (Nygren-Landgirds, 2000;
Borg, 2001; Johansson, 2002; Hasselskog, 2010). I Johanssons avhand-
ling som behandlar slojdpraktik i skolan, sdger elevernas fordldrar
uttryckligen “att det dr bra att eleverna har ett ’praktiskt’ &mne i skolan 1
motsats till de "teoretiska’ ” (Johansson, 2002, s. 217). Orsaken kan sokas
i sambhillets uppbyggnad av undervisning och kunskapsinhdmtning.
Monstret foljer fortfarande de antika idealen dér kunskapsinhdmtning
generellt dr att betrakta som en teoretiskt inriktad process (Liedman,
2001). Med detta foljer att strukturen for att inhdmta kunskap genomsyrar
det mesta kring skolans uppldgg, bade vad géller utformning av skolhus,
skolsalar och ldrobdcker. Aven sittet att prova kunskapens giltighet foljer
en teoretisk tradition med kunskapstradering som giltighetens redskap.
Siljo (2000) papekar att samhillets sétt att presentera lirande blir sé
overtygande for de deltagande individerna att det ses som sjdlvklart.
Johansson skriver att det formodligen finns en kollektiv uppfattning om
vad praktisk kunskap star for i flera sammanhang, inte bara i skolans
slojdverksamhet (Johansson, 2002). Samtliga informanter har efter grund-
skolenivan valt skolor och utbildningar med bdde praktiskt och teoretiskt
innehall, till och med dir tonvikten pd den praktiska kunskapen varit
storre &n den teoretiska. Nér de talar om ett generellt ldrande involverar
de inte den praktiska kunskapen i forsta hand i ldrandet. Det generella
larandet dr det som de uppfattar bedrivs i grundskolan och som inte tycks
gilla for de fortsatta utbildningar de valt att g4, trots att de har en praktisk
kunskap som bas i eget forvérvsarbete och pagaende utbildning.

I den syn pa kunskap som Aristoteles myntade under antiken ses kunskap
som ett tredelat begrepp. Dér ingar den vetenskapliga kunskapen med
anknytning till vetenskapsteori, episteme. Det handlar ocksd om den
praktiskt produktiva kunskapen, hemmahorande i yrkesverksamheter samt
konst och estetisk verksamhet, fechne. Det tredje betraktelseséttet in-
volverar den etisk-politiska kunskapen med anknytning till demokrati,
rittvisa, normer och rittigheter, fronesis (Aristoteles, 1967/1988). Dessa
tre kunskapsformer kan vara relaterade till varandra pd ett fruktbart sitt
men dven sta i ett motsatsforhillande. Gustavsson (2000) menar att det i
olika verksamheter och utbildningar inte finns ndgot hinder att anvédnda
och vidareutveckla dessa olika former av kunskap. Han pdpekar dock att
det p4 manga institutioner fortfarande &r svart att hivda den praktiskt
produktiva kunskapen som lika mycket vird som den vetenskapliga.
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Uppdelningen av kunskap i det praktiska och det teoretiska sitter djupt 1
den visterlindska kulturen och dr inbyggd i existerande institutioner,
bade inom och utanfor universitetsvirlden.

I ldroplanskommitténs beténkande, Skola for bildning (1992:94), lyfter
man fram vikten av en balans mellan praktiska och teoretiska kunskaps-
former. Det understryks att formégan till tinkande och reflektion grund-
laggs med hjélp av praktiska erfarenheter, och praktisk erfarenhet
konkretiseras av teoretiskt arbete. Man séger ockséd att i kunskapandet
ingar kreativa, estetiska och etiska dimensioner (SOU 1992:94). Anda
styr de politiska besluten over det slutliga utformandet av styrdokument,
och den praktiska kunskapsformen ges mindre utrymme. Lararnas mojlig-
heter till inflytande Over undervisning och kunskapsinnehdll regleras
ocksa 1 styrdokumenten trots att forskning pa flera héll i varlden (Illeris,
2000; Hattie, 2009; Robertsson, 2009) visar att ldraren dr en viktig person
och den som nist efter eleven sjilv har storst betydelse for kunskaps-
inhdmtandet. Ett vil fungerande samhille bor i hogre utstrackning upp-
muntra och visa fortroende for sin ldrarkdr. Lédrarna bor péd ett
professionellt sétt fa ta ansvar for ldrandet och utformningen av metoder
och kunskapsinnehdll, baserat pd kognitiva larprocesser och individens
forutséttningar att inhdmta kunskap.

Samtidigt kan konstateras att ndr elever ges mdjlighet att vélja
linjeinriktning, s& som det var mojligt att géra under Lgr 62, infor hog-
stadiets val till arskurs nio, dominerade de teoretiska valen. De praktiskt
inriktade linjerna valdes inte i samma utstrackning (Lundgren, 2004). Har
kan synen pé praktisk kunskap generellt i samhéllet diskuteras. Den sikra
och exakta vetenskapen som priglat visterlindsk vetenskapssyn, det
sdttet att tdnka, har satt starka spdr i samhillsmedborgarnas medvetande
(Gustavsson, 2003). Tva av informanterna i avhandlingen tillhorde de
elevgrupper som direkt berdrdes av Lgr 62 1 sina val till hogstadiet.
Elevers val visar pad en medveten strategi, troligtvis ocksd understodd av
fordldrar, att nd de resultat som samhéllet bestdmt skall ge behorighet till
vidare studier. Konsthantverkare 3 séger att skolan liksom fordldrar bi-
dragit till en Svertygelse att han var en teoretiskt inriktad minniska. Aven
efter skolan fanns denna 6vertygelse kvar hos informanten och bidrog till
en forsta teoretiskt inriktad universitetsutbildning. Relationen mellan
vetenskaper och skoldmnen har under 2000-talet borjat upplosas
(Lundgren, 2004), och den praktiska kunskapens ges i sambhillet inte
mojlighet att mita sig med den teoretiska. Anda behdvs bada i lika stor
utstrdckning for forstdelsen och bildandet av helheten i kunskapsbe-
greppet. Ren teori méste kopplas till anvéndning i ett praktiskt samman-
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hang. Teorin har inte bara sin grund i praktisk verksamhet (Liedman,
2007) utan fir mening genom praktiskt arbete. Meningen kan bara delvis
och inte 1 forsta hand formedlas utan koppling till praxis (Lauvds &
Handal, 2001).

Det senmoderna sambhillets villkor baseras pa en stor och till del
privatiserad konsumtionsfrihet 4ven nér det géller skolor och utbildningar.
Mojligheten att vidlja har gjort att individen kan soka sig till utbildningar
och sammanhang som stimmer med vad de onskar forverkliga i sina liv
(Ziehe, 1986). Trots att de intervjuade konsthantverksstudenterna alla valt
en utbildning dér egen kreativitet och egen skapande utveckling ar i fokus
ar det intressant att se hur mycket de dnda &r paverkade av den utbild-
ningstradition som de uppfattar som rddande under sin egen grund-
skoletid. De vill helst bli forevisade eller fa lyssna till vad en mer erfaren
person kan nir det giller att losa problem de star infér. Den storsta
skillnaden som kan noteras &r att personen ifrdga inte nddvéndigtvis
behover vara en ldrare. De soker 1 sin ndrhet ndgon som de tror kan ge
svar pa frdgan. Kunskapen handlar i s& motto inte lika mycket om rétt
eller fel, de provar sig fram och testar till dess att de finner en utvdg. Det
mer teoretiska, abstrakta tinkandet har ingen direkt inverkan pa
studenterna enligt deras egna uppfattningar. De dr verksamma i sina
praxisgemenskaper dér deltagandet i sig dr en larprocess (Lave 1988;
Liedman, 2001). Min egen erfarenhet om kunskap som en helhet be-
stdende av bade praktiskt och teoretiskt kunnande ir inte lika uttalad hos
informanterna. De ser visserligen bada forhéllningssdtten i en kunskaps-
process, men nér de sjdlva uttalar sig om sin kunskap &r det en kunskap
som dr sa gott som uteslutande praktiskt inriktad. Konsthantverks-
studenterna visar och talar om sitt individuella forhdllande till kunskap
som den praktiskt, ménskligt burna kunskapen, hur den ir végledande, i
hogre grad dn bocker, som de ofta mest anvdnder i det tidiga inspira-
tionsstadiet av sin arbetsprocess. De har alla valt ett utbildningsprogram
dér de kan forverkliga sig sjdlva och tror pa det eller unnar sig detta, som
ett alternativ till ett kanske mer produktivt arbete. Knutes (2009) fann i
sitt arbete att konsthantverkandet for den enskilda ménniskan innebar
upplevelser av att fa vistas i en frizon dir man vilade, bade fran sig sjilv
och samhillets krav, genom att for en stund vara upptagen med nagot
annat. Det handlade om att om och om igen fa ga in i en relation till sitt
material och sina verktyg for att finna det personliga uttrycket. Den
sociala kontexten kring konsthantverket, platsen for verksamheten och de
omgivande ménniskorna i form av medstudenter, mentorer eller med-
lemmar i en vald grupp med sldjd som intresse bidrog till och formade
villkoren for ldrandet och utvecklingen av kunskap (Knutes, 2009). Ett
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resultat som vél stimmer Overens med vad informanterna i1 denna studie
gav uttryck for antingen de var studenter, yrkesverksamma konsthant-
verkare eller konstnérer.

Studenterna har till viss del en tradition med sig fran den moderna
samhéllsepoken dér fordldrar stod for den primédra socialiseringen i hogre
grad &n vad som é&r fallet i den nu rddande senmoderna eran. Tvd av
konsthantverksstudenterna hinvisar till att de genom sina fordldrar fick de
forsta erfarenheterna av hantverk, som senare ledde fram till det hant-
verkskunnande de har i dag. Aven bland konstnirerna hiinvisar tva till den
betydelse fordldrarna, hemmet och ldrare i skolan haft for deras egen
utveckling av och inriktning pa kunskap och ldrande.

Den yngsta informanten, en kosthantverksstudent, hdnvisar dock inte till
fordldrarna, utan till de olika grupperingar hon vistats i, fraimst olika
skolor, som en grundldggande faktor till sitt kunnande. Informant 1 kan
ses som exempel pa ett lirande forhdllningssitt relaterat till det sen-
moderna sambhillet. Sjdlvforverkligandet sker till storsta delen utanfor
hemmet och den priméra socialiseringen har inte ldngre samma betydelse
som tidigare. Det dr upp till individen att sjélv finna sin identitet i en
sekundir socialiseringsfas dér ldrare och handledare samt sjdlva grupp-
tillhorigheten och den pdgaende verksamheten préglar individen (Ziehe,
1986). Samma informant aterkommer till hur viktiga gruppmedlemmarna
i de grupper hon f0r tillfdllet vistas i dr for hennes ldrande. Informant 1
beskriver ocksa sitt ldrande i1 termer av testande, att testa och se vad som
hénder och att resultatet ofta dr slumpgenererat. Om hon tycker om sitt
resultat dr det anda bra dven om det frin bdrjan inte var ténkt att bli som
det blev. De frigor informant 1 stéller sig eller finner for stunden soker
hon inga objektiva svar pa utan nojer sig med subjektiva sa ldnge arbetet
gér framat.

Synen pé det egna larandet som informant 1 beskriver det &verens-
stimmer med vad Ziehe (1986) talar om som individualisering och
subjektivering, strategier i jakten pd den dkta och den sanna kénslan, som
ménniskan utvecklar for att hantera pressen och osdkerheten i den
senmoderna livsvérlden. Detta till skillnad mot tidigare epoker, da for-
dldragenerationens mdjligheter att paverka liksom den tradition som
omgav individen utgjorde en mer kollektiv bestimning av vad som skulle
leda fram till den sanna kunskapen. Samhéllet som mdojligheternas
uppehallsrum, eller habitat (Bauman, 2000), kdnns igen i studentens
resonemang pa sa vis att hon ger uttryck for att alla svar och handlingar
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dger samma giltighet. Ddrmed lever hon upp till subjektiveringen, genom
att i sitt habitat finna svaren hos de nirvarande och de som deltar i hennes
praxisgemenskap.

7.2 Vilja, sjilvtillit och ansvar

Vid sammanstillningen av informanternas svar (analyssteg 1) och i
analysen av kunskapsbegreppet och kunskapsutvecklingen hos varje
individ (analyssteg 2) fann jag till sist nagra generella sdrdrag men dven
likheter mellan individerna. I modellen 6ver svaren om hur ldrande
utvecklas till kunskap noterades de mest frekventa orden fran var och en
under samtalen om lidrande och individuell kunskap. I tilligg noterades
informanternas syn pa det mest betydelsebdrande i1 deras kunskapsut-
veckling. Vid en granskning av de ord som varje enskild individ anvénde
1 sin beskrivning av den individuella kunskapen och hur den utvecklats,
visade det sig, 1 steg 3, att det inom de olika grupperingar som anvindes i
analyssteg 1, fanns gemensamma ord, som alla i den ursprungliga grup-
pen aterkom till.

Vilja

I konsthantverksstudenternas grupp talade alla tre om viljan, den egna
viljan som en stark och kunskapsgenererande faktor. Informant 1 séger i
samtalet: ”bara man vill ldra sig dé ar det ju inte sa svért egentligen”. Som
ménniskor dr vér vilja att stréva efter ett givet mal men vi kan inte vilja
vad som helst utan bara det vi &r bendgna att dstadkomma. Mianniskans
karaktér utformas genom fostran, utbildning och vanor och beslut att
utfora en viss handling dr determinerad de mél som den handlande vill
uppnd (Ringbom, 1988). Drivkraften och motivationen att utveckla sin
kunskap beskriver studenterna som en vilja till utveckling. For att finna
kreativa 16sningar pé ett problem méiste studenten formd sig att bryta det
invanda handlingsménstret innanfor sitt habitus och tillimpa ett gréns-
overskridande agerande (Bourdieu, 1999). Dewey (2005) papekar att
vanan (habit) betyder en speciell kénslighet eller tillginglighet for vissa
grupper, i det hir sammanhanget sl6jd- och konsthantverksfiltet, av hur
man kan handla, vad som é&r giltigt och vad som inte &r det. Han under-
stryker att vanor inte betyder monotona upprepningar av vissa speciella
handlingar utan vanor betyder viljan att beméstra nya handlings-
positioner (ibid, 2005). Formagan att i praktiken bemadstra olika hand-
lingssituationer kriver kreativitet (Bourdieu, 1999).
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For att kunna bryta handlingsmonstret och agera grédnsoverskridande
krévs en stark och kreativ vilja. Studentens dnskan att fa tilltrdde till och
en plats innanfor slojd- och konsthantverksfiltet, att erkdnnas som
konsthantverkare, kréver dels att kunna inordna sig, visa att man
behidrskar tekniker och har kunskap om materialen. Dels kridver det att
man har viljan och formégan att kunna bidra med ett eget kreativt uttryck,
att kunna tillféra nya sétt att se pd material, andra sétt att hantera
traditionella verktyg eller tekniker och fa acceptans for det innanfor sitt
falt. De institutionella sammanhangen som kan ingd, till exempel
hemsldjden, konsthantverksgrupper, utbildningssystem, tidningsredak-
tioner, den vetenskapliga institution som studenten tillhor, alla dessa
instanser ska kunna ge sitt erkdnnande. Det som star pa spel for studenten
ar till exempel diskussioner om smak, kvalitet, ddr materialhantering och
teknikkunnande ingér och att bli bedomd. For att kunna genomfora detta
krévs en stark och kreativ viljeanstringning. Mishler (2004) beskriver i
sitt forskningsresultat hur det dr att vara konsthantverkare och hur en
minniskas identitet som konsthantverkare formas i och av det omgivande
samhéllet. Han finner samhéllsramarna sndva och att de institutioner som
erbjuder arenor for konstnérer och konsthantverkare dr begrinsade, vilket
ocksa medfor sma mojligheter att kunna fOrsorja sig pd sitt arbete.
Mishler understryker dock att drivkraften i konsthantverkarnas arbete var
viljan att fa gora vackra och uttrycksfulla foremél. Denna vilja tydliggors
dven bland informanterna i avhandlingen. En av konstndrerna talar om
svérigheten med att folja sin egen overtygelse viljan, och mdjligheten att
skapa verk till forséljning. En annan informant viljer att ha ett annat
arbete vid sidan av for att diarigenom fi en sdker forsorjningsgrund och
kunna dgna sig at att arbeta med de foremal som han sjéilv viljer, de som
for honom é&r betydelsebédrande och vackra.

Resonemanget i begreppet Menons paradox (Uljens, 1998) kan till en del
anvindas 1 resonemanget kring studentens kunskapssdkande. Vlljan att
finna filtets erkdnnande innebér att studenten vet vad han vill lira sig, vad
han ska soka for kunskaper. Liksom Uljens resonemang om tredringen
som vill ldra sig cykla utan stodhjul kan studenten ségas ha identifierat
den kunskap som han soker och vill uppna. Paradoxen i Menons bemark-
else existerar dd inte langre utan det handlar, for studenten, om upp-
ndendet av kunskap, om att lara sig lyssna, se, prova och testa. Menons
paradox fOrnekar inte att vi kan ldra oss utan problematiserar var
mojlighet att soka kunskapen, att studera (Uljens, 1998). Med hjilp av
larare, handledare eller individer i den egna grupptillhdrigheten, genom
frdgor och samtal blir studenten medveten om vilken kunskap han é&r
bérare av. Nér sedan studenten lirt sig analysens centrala roll i sokandet
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efter kunskap, uppstar den véxelverkan mellan inlevelse och distans som
krévs for att det nya ska bli synliggjort (Molander, 1993; Knutes, 2009).

Studenten kan genom att konfrontera sitt gorande med det egna syftet, det
uppnddda resultatet och eftertanke, se och forstd sammanhanget mellan
sitt eget foremal och andra konsthantverksforemél samt ocksd teorierna
bakom sitt eget handlande. Informant 2 beskriver detta skeende sjilv
genom att berétta hur han redan i skolsljden sokte egna 16sningar, driven
av viljan att &stadkomma nagot eget. Nir han fick ldrarens tillatelse
(faltets godkdnnande) att 16sa uppgifterna pa sitt eget vis motiverades han
att fortsdtta att utveckla sin kunskap. Sélunda kan det som driver
kunnandet framat och det grundldggande i kunskapsinhdmtandet be-
skrivas med orden tanken, den egna idén, kénsla for hur det kan utforas
innanfor féltet och viljan att 4stadkomma det nya.

Sjalvtillit

Bland informanterna i konsthantverksgruppen framhalls sjalvkdnnedom
och sjdlvtillit som en nddvandig faktor 1 synen pd kunskap. Samtliga talar
om fOormagan att kunna lita till sig sjélv, att vara medveten om
konsekvenserna av ett beslut och att kunna genomfora det de onskar. ”Jag
visste vad jag skulle gora” sédger Informant 4 i resonemanget kring den
personliga kunskapen och hur den utvecklats. Den mentala processen, det
som sker i1 det forberedande tankearbetet, i det inre spriket eller skis-
sandet 1 huvudet ger en klar bild av hur arbetet skall se ut och gestaltas.
Det inre spriket hor till tinkandet och det &r inte en form av primér
kommunikation. Dess syfte &r att beledsaga aktivitet, vara ett verktyg for
tankandet, som strivar till att 16sa en uppgift som uppstétt genom den
mentala aktiviteten (Johannessen, 1999). Informant 4 understryker att det
inte var ett slumpgenererat resultat utan figuren han arbetade med skulle
ha just det specifika uttrycket och att det gick att f4 fram det ganska
omedelbart. Formgivningen gav karaktiren och sedan var det kunskap om
materialet och verktygen, liksom ytbehandlingens verkan pa foremalet
som samverkade till att uppné det tdnkta resultatet. Den upplevda sjélv-
tilliten kan 1 detta fall tinkas bottna i tryggheten av ett gediget hantverks-
kunnande. Liedman (2001) talar om vikten av skicklighet och trining for
den skapande méanniskans mojlighet att kunna uttrycka en kinsla. Dock
papekar Liedman att en forbittrad teknik inte enbart leder fram till
formégan att astadkomma det genuina och personliga uttrycket. Ett
mimetiskt avbildande, ett aterskapande &dr bara en del av den skapande
verksamheten och kan inte bendmnas som en fullviardig konstnirlig
prestation. For att nd bortom det mimetiska maste den skapande mén-
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niskan siga ndgot mer, hon maste kunna ldgga till ndgot av den egna
personliga erfarenhetsvirlden (Liedman, 2001). Det handlar sdlunda om
ett nyskapande, sprunget ur den individuella kunskapen och for att astad-
komma detta krivs bdde mod och sjalvtillit.

Begreppet individuell kunskap beskrivs av Polanyi (1962/2002) som ett
riskfyllt begrepp. Det kan liknas vid en personlig intellektuell Gvertygelse
och dr som sddan svér att falsifiera. I ett traditionellt vetenskapligt
perspektiv kan endast det som gér att falsifiera sdgas formedla objektiv
kunskap. P4 samma sitt som Liedman (2001), understryker Polanyi att
varje handling i den individuella kunskapen férgas av personen som
handlar och att det dr en viktig och betydelsebédrande del av kunskapen 1
sig. Hantverkskunskap &r beroende av traditioner och kulturarv. Polanyi
tilldgger att det dr genom att vistas i traditionen, inte enbart titta pa den,
som vi forstir den gemensamma meningen i kontexten (Polanyi,
1962/2002). Konsthantverkaren befinner sig i ett filt, ett konsthantverks-
falt, for att aterknyta till Bourdieus resonemang (1999). Inom detta falt
finns vissa gemensamma fundamentala intressen och ett gemensamt
virdesystem. Kampen om vem som fortsatt har fortroende att befinna sig
dér avgors inte minst genom dessa virdesystem. Innanfor féltet diskuteras
smak och kvalitet liksom erkdnnande och ritten att beddma. De olika
institutionella sammanhangen som é&r representerade innanfor faltet och
deras bedomning ar till viss del avgdérande for att som konsthantverkare
kunna Overleva och forsorja sig pa sitt arbete. Utan sjdlvtillit dr det svért
att hélla sig kvar innanfor fdltet. Samtidigt som det inom filtet finns
ledtradar till hur traditionen anvénds for att binda samman féltets
varderingar, krdvs ocksd av utdvaren modet att bryta med dessa
véarderingar for att fora traditionen framat och astadkomma det genuint
personliga nyskapandet.

Informant 5 beskriver hur en medveten tematisk inriktning av arbetet
bidrar till en fortlopande utveckling av kunnandet, liksom en foérdjupande
syn pd kunskap. Med detta foljer en utvecklad forméga att kunna se och
sjdlv bedoma vad som &r bra och mindre bra. Informant 5 uttrycker
sjdlvtilliten genom att papeka att ... ldran att forsta sig sjélv, den tror jag
ar jétteviktig om man ska kunna gora ndgonting ...” (Informant 5).
Medvetenheten om att i forvdg kunna se och forstd hur ett foremal tar
form &r &nnu ett uttryck for sjdlvtillit. I det resonemanget om den
skapande processen beskriver Informant 5 hur hon maste lita pa sin
forméga att kunna bedoma hur linjerna i de stora former hon ofta arbetar
med, kommer att strdla samman i en bestdmd punkt. Jag tror att man
mdste vara vildigt, véldigt, vdldigt medveten om vad man gor, vad man

150



héller p4 med, for att det skall bli det det blir” (Informant 5). Samtidigt
som hon har férmaga att berdkna och diarmed rent praktiskt kunna forutse
vissa delar 1 den skapande processen, har hon en stark intuition om hur
foremalet kommer att gestaltas. Hon litar pé sitt omddme och sin kénsla
for form. Kénslans roll i det skapande sammanhanget framhévs av
Larsson (1920) som menar att tanke och kénsla, i ett tidigt skede av den
skapande processen, kan vara sammanflidtade men de behover skiljas ar
for att ny kunskap ska kunna uppstd. Om tanken blir dominant dver
kénslan blir den létt abstrakt och isolerad. Tanken maste bearbetas med
kénslans hjdlp och tanken 1 sin tur bidrar till en behdrskning av kénslan.
Pé sd vis menar Larsson att ordning och kaos, dnnu ett uttryck for praktik
och teori i skapande verksamhet, mots och ny kunskap uppstar (Larsson,
1920). Ilum (2004) har genom sitt begrepp processens dialog beskrivit
kénslans del 1 slojdprocessen pé ett annat satt &n Larsson. Illum menar att
hantverkarens kunskap om vad som sker i tillverkningsprocessen é&r
forankrad i kroppen och med sinnenas hjélp, frimst horsel och kénsel, vet
hantverkaren hur materialet kan drivas med hjdlp av verktyg och hander.
Det handlar om en inre dialog som pagér i samspelet mellan kroppen och
de olika sinnena. Det har sin grund i de kroppsbaserade erfarenheter som
gjorts i tidigare bearbetningar av material och verktyg, dér ljud och kénsel
finstimt sammanlédnkats och lagrats som ett minne i den egna kroppen
(Illum, 2004).

Den skapande handlingen beskrivs pa dnnu ett sitt av Molander (1993)
och kan enligt honom ses som ett vaxelspel mellan inlevelse och distans.
Det handlar om formagan att helt kunna gd in i ndgot, genom kon-
centration och fokusering och samtidigt en forméga till distansering for
att utrona och analysera (Molander, 1993). Informant 5 talar om att hon
mdste vara sjdlvutlimnande och vaga visa vad hon egentligen menar med
sitt formsprék. Hon séger att hon vill att den tydliga och genomarbetade
formen, liksom kraften och den obidndiga viljan i den skall synas, att detta
ar hennes signum och utgor provet pd hennes personliga kunskap. Nér
Informant 5 beskriver de for henne viktiga kunskaper som lett fram till
produkterna nimner hon materialkunskap, forméga till tekniskt utférande
och sjalvtilliten att i forvig kunna bedoma vad som hénder.

Informant 6 talar om sjdlvtilliten som en drivkraft for att kunna upp-
ratthdlla och fortsitta att bedriva sin verksamhet. Han sétter upp mal, ser
malet framfor sig och kénner en stark vilja att nd malet. ”Jag vet precis
vart jag vill ndgonstans” (Informant 6). Hans sjdlvtillit finns val forankrad
i den hantverkstradition han &r verksam inom. Det dr ingen slump som
styr materialval eller verktyg, det &r en vil utprovad tradition och den

151



visar, enligt honom att den haller att arbeta vidare med. De traditionella
formerna upplever han som genuina och drliga men @ndd mgjliga att
variera i all odndlighet. Historien bakom foéremélen, de gamla och de nya,
om varfor de finns och hur de anvidnds ger en trygg forankring och
skénker meningsfullhet. Han upplever att det i samhaéllet finns alldeles for
manga foremél som man inte forstdr sammanhanget kring, varfor de finns
och varfor de tillverkats. Informant 6 beskriver sin kunskapsinhdmtning
och grunden for sin sjélvtillit genom att tala om de olika sammanhang han
befinner sig i. Det handlar i hans fall om en kombination av att 14sa om
och studera rent fysiska foremal i till exempel utstdllningssammanhang,
presentera alster 1 egna utstdllningar, ta del av och lyssna till kunders
onskemdl och uttalanden och inte minst genom att stilla fragor och
samtala med kollegor, gidrna minniskor som arbetar skapande men med
andra material 4n han sjdlv gor. Liedman (2001) framhéller formagan att
stdlla frdgor som det centrala i vetandet och kunskapandet och patalar att
genom andras 6gon kan det egna, néraliggande bli ”... frimmandegjort
som en saga och det avldgsna géras hemtamt ” (Liedman, 2001, s. 28).
Att genom likasinnade fa distans till det egna formspréket och ddrmed en
mojlighet att fortydliga det personliga uttrycket, kan bidra till bade en
lyhordhet infor traditionen men ocksd en utveckling av densamma.
Informant 6 dr ett bra exempel pa vad Séljo (2000) talar om nér han
ndmner sprakets avgorande roll ndr vi arbetar fysiskt med véra hdander och
praktiska redskap. Sdljo ndmner hantverkarens anvindning av medierande
redskap som é&r sprakliga till sin natur genom att ldsa ritningar, méita,
fraga efter kunders onskemal, diskutera l9sningar eller analysera funktion
med kollegor (Séljo, 2000). Informant 6 utvecklar sin formaga och
dédrmed sin sjélvtillit genom att lata tankar, sprdk och handlingar inte-
greras i det skapande arbetet.

Ansvar

Konstnérerna talar alla om ansvar som en betydelsefull del av kunskapen.
Ansvarstagandet 1 deras resonemang vénder sig ut mot det omgivande
samhdllet. Det handlar till exempel om ett ansvarstagande for helheten i
den skapande processen och for kvaliteten i den slutliga produkten, ansvar
for att fora ut sin beréttelse, sitt budskap och ansvar for produktens eller
verkets roll i samhéllet. Aristoteles (1967/1988) betonar den sammansatta
kunskapsbilden dér varje tanke, for att vara d&ndamaélsenlig och praktisk,
bor f6ljas av sdvil en praktisk handling som ett etiskt stéllningstagande.

Informant 7 menar att inte bara det genuina i uttrycket ar viktigt utan for
hennes del dr ocksa anvdndbarheten, kundens mdjlighet att pa ett bekvimt
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sdtt kunna bruka det hon tillverkar lika viktigt. Informant 7 ar nyutbildad
och talar om alla de spinnande mojligheter som arbetet erbjuder. Andé
soker hon en metod, som hjdlper henne att inte gd “vilse i uttrycket”
(Informant 7) utan finna helheten dir ocksa anvéndbarheten blir en
integrerad del av uttrycket. For att kunna inforliva denna strdvan 1 sitt
kunnande, har hon pabdrjat en tjénst i ett foretag, som innebér att leda
designverksamheten inom fOretaget samt vara ansvarig for kontakten
mellan designer och brukare. Informant 7 talar om ldrandet och kun-
skapen i termer av minnesbaserat och erfarenhetsbaserat. Att komma ihag
det lasta eller delgiven information, kallar hon minnesbaserad och mycket
av sddan kunskap har hennes utbildning givit. Erfarenhetsbaserad
kunskap relaterar Informant 7 till aha-upplevelser dér orsak och verkan
framtrader klart i den praktiska handlingen och i konsekvensen av den
samma. For att kunna ansvara for helheten 1 sitt konstnirskap, soker hon
salunda efter sin utbildning ocksd konkret kontakten med brukarleden,
kunderna och dérigenom hoppas hon {4 mer insikt och kunskap om hela
det ansvar hon kinner for sina produkter. Aristoteles (1967/1988) kallar
kunskap innehallande framstillning, handling och produktion for kunnig-
het eller techné. Det hantverksmissiga och konstndrliga kunnandet
kopplas samman innanfor techné till ett konstnirligt fritt skapande.
Informant 7 framstér i sina resonemang som ett exempel pd hur techné-
begreppet tillimpas i det skapande arbetet.

Aven kunskapsbegreppet fronesis finns med i processen hos Informant 7
genom ansvarsrollen gentemot brukaren. Hon skulle kunna ngja sig med
vetskapen att hennes produkter dr unika och mycket uttrycksfulla. I det
sammanhanget behdvs inte anvidndbarheten eller brukarvinligheten. Som
konstobjekt kan artefakterna betraktas enbart for sitt uttryck och sin
kvalitet géllande materialval och skicklighet vid tillverkningen. Informant
7 nojer sig dock inte med detta utan vill ocksa ta ansvar for att artefakten
kan anvédndas pa ett for brukaren bekvdamt och @ndamaélsenligt vis, hon
vill ansvara och kunna garantera for hillbarhet och kvalitet full ut.

Ett dnnu tydligare exempel pa innehdllet i fronesisbegreppet stéir
Informant 8 och Informant 9 fér. Bada talar om ansvaret de kdnner for
sina bilder och bildernas berittelser eller budskap. Informant 8 upplever
ett ansvar for att berittelsen bli beréttad och med detta menar han att det
unika 1 varje bild han &stadkommer, enbart kan beréttas just i gonblicket
och av honom sjélv. Ett tidsméssigt disciplinerat forhallande till proces-
sen samt en reducerad syn pa material och verktyg hjilper Informant 8 att
hélla fokus pé berittelsen. Inga pappersskisser, endast en firg pd botten-
material, en kontrasterande farg pa garnet och som enda verktyg en nal
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och en sax, sd borjar berdttelsen ta form. Arbetsdagen striacker sig over
sju till atta timmar, fortsdtter nista dag och s manga dagar 1 stréck till
dess berittelsen &r klar. Ett avbrott pd en dag eller fler gor att just den
specifika berittelse som dr pébdrjad inte kan fullfoljas. Varje annat
intryck som kommer i vigen och skingrar koncentrationen bidrar till att
historien blir en annan. Informant 8 betonar att infor starten pd ett nytt
arbete nollstdller han sig kunskapsméssigt, det innebdr enligt honom att
... jag maste ldmna det jag lart mig, ga in 1 mig sjdlv. For att gora egna
bilder maste man ju prova sig sjdlv pa sd ménga olika sdtt” (Informant 8).
Han beskriver hur arbetet skall leda till ett godkdnnande infér honom
sjdlv for att han skall kunna sdtta upp sin bild pa utstdllningsvdggen och
lata den mota betraktarens blick. Informant 8 talar om det ansvar han
kédnner dels for sitt verk, sin berittelse, men ocksa for att den far bli
berdttad och visad for andra. Medménniskan som péd konstutstdllningen
betraktar bilden skall i den kunna finna sin egen berittelse, sin egen
historia att berdtta vidare.

En form av ansvar men av annan karaktdr beskriver Mishler (2004) da
han pédpekar att idag handlar konsthantverket om ett forhdllningssitt
gentemot konsten. Han fann genom de berittelser som han studerade,
skrivna av konsthantverkare, att konsthantverksutstillningar idag lika ofta
forekommer pd konstmuseer, sida vid sida med konsten, som pa arenor
for enbart konsthantverk. Hans informanter beskrev en stor social och
ekonomisk skillnad mellan att bli betraktad som konsthantverkare eller
konstndr. I en vérld med akademiska utbildningar, konstmuseer och
gallerier, konstkuratorer och konstsamlare uttalade Mishlers konsthant-
verkare ansprak pd en dubbelidentitet som konsthantverkare och konst-
nérer 1 syfte att kunna dverleva pa sitt arbete. De betraktade detta som sitt
konsthantverkliga ansvar i samhéllet. Infér hur samhaéllet idag dr organ-
iserat och uppdelat i olika sektorer dir konst och kultur ingér i en
gemensam sektor menade de att konsthantverket genom deras fortsatta
arbete parallellt med konsten skulle kunna fortleva och &ven ge dem dver-
levnadsmdjligheter (Mishler, 2004). Samtliga informanter i denna studie
visar sina alster bade pd konsthantverksutstéllningar och pa gallerier eller
konstmuseer med traditionellt konstinriktad verksamhet och konstnirligt
intresserade besokare. Utstdllningssammanhangen betonar dven hos dessa
informanter 1 forsta hand mdjligheten till fler arenor att visa sig pa och
didrmed storre mojligheter att kunna livndra sig pa sitt arbete. I det
perspektivet kan ansvaret for konsthantverkets fortlevande ockséd hér ses
som en viktig faktor mojliggjord genom den dubbla identiteten som
konsthantverkare och konstnér.
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Informant 9 betonar den livsinstéllning hon genom &ren skaffat sig och att
den stdndigt gor sig padmind i hennes textila bilder. Reflektioner dver
héndelser i vdrlden och virldens tillstdnd, ojdmlikhet mellan ménniskor
fodda 1 industrildnder och utvecklingslédnder eller beslut fattade av nagra
fa individer men med konsekvenser som ofta drabbar ménga ménniskor,
forkommer ofta i hennes bilder. Informant 9 talar om sitt ansvar som
konstnidr att fora ut budskap eller fokusera pa oréttvisor och att delge
omvérlden sina reflektioner. Ett pidgdende projekt handlar om vatten-
tillgdngen i vdrlden, andra har rort skovlingen av regnskog eller har belyst
arbetsforhdllanden for ménniskor, bade globalt och nationellt, for att
ndmna nagra exempel. Arbetet med att skaffa information och kunskaper,
soka projektpengar, ldsa om, besoka linder, ta del av arbeten och arbets-
forhallanden pa plats, allt detta bidrar till hennes formaga till inlevelse
och uttryck. Egna utstdllningar och projektredovisningar som inbringar
kontanta medel gor att Informant 9 ocksa kénner ansvar for och dven later
medlen ga tillbaka till de linder eller minniskor dér projekten en gang
startade.

Nussbaum (1995) ger i sin tolkning av Aristoteles, kunskapen en etisk
grund och enligt Nussbaum é&r det aristoteliska Overvigandet djupt
engagerat i ett generellt fenomen nidmligen, manniskan. Gustavsson
(2000) menar 4 sin sida att formagan att leva och verka pa ett fullvardigt
satt varken dr vetande eller kunnande utan konstaterar att det dr en
”disposition att handla i forening med en riktig tanke om vad som &r gott
och ont for minniskan” (ibid, s. 34). Begreppet fronesis kan saledes
anviandas for att beskriva det som sker i den kunskapande process som
Informant 9 praktiserar. Det politiska och etiska, inkluderar en etisk
uppfattning om att ménniskan alltid tillhor en samhéllsgemenskap dér
konsekvensmoral rdder, det vill sdga det som &r bra for mig dr ocksé bra
for min medménniska. For att kunna handla enligt innebdrden i fronesis
krdavs formdga att kunna avvika fran generella handlingsregler och gora
det som krévs i en konkret situation (Aristoteles, 1967/1988). Informant 9
sdger att ibland blir bildbudskapet 6verordnat mojligheten att silja bilden.
Hon beskrev den bild som fanns med vid intervjutillfillet med egen-
skaperna, méngbottnad, miljoskapande och att den har ett budskap.
Budskapet i bilden dr bade starkt och politiskt. ”"Man kan inte alltid tdnka
att man ska sdlja sakerna. S& tycker jag ofta att det & (Informant 9).
Aristoteles (1967/1988) menar att det praktiska tiAnkandet och det
rationella beteendet utgar fran individen och individens livsvérld.
Upplevelsen av vad som &r sant och riktigt hdmtas ur erfarenheten.
Aristoteles betonar att den sammansatta kunskapsbilden, dir varje tanke,
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for att vara dndamélsenlig och praktisk bor foljas av savidl en praktisk
handling som ett etiskt stéllningstagande (Aristoteles, 1967/1988).

Informant 8 kédnner ansvar for att berétta sina beréttelser och visa dem,
paminna betraktaren om att det alltid finns en historia att berdtta. "Genom
att berdtta kan vi finna forstdelse och gemenskap med likasinnade”
(Informant 8). Informant 9 kénner i sitt konstnirskap bland annat ansvar
for att genom sina bilder och i sin utstdllningsverksamhet, involvera dver-
viganden och reflektioner kring ojamlikheten i vérldens makt och resurs-
fordelning.

7.3 Det divergenta begreppet praktik och teori

I avhandlingen har en av forskningsfragorna fokuserat forhallandet
mellan handling och tanke i en skapande process. Det praktiska arbetet,
handlandet kan végledas och utvecklas genom en systematiserad tanke-
verksambhet, teori. Likasad kan en forstaclse for orsak och verkan i det
praktiska handlandet erhallas med hjéilp av teorins utredande och i bésta
fall klargorande tankekedjor (Sjoberg & Hansén, 2006). Genom ett sddant
betraktelsesitt kan det sdgas att praktik och teori forutsétter vartannat i en
skapande process. Johansson (2002) redovisar i sin studie att eleverna
under arbetsprocessen i slojd agerar genom ett samspel mellan mentala
och fysiska redskap. Johansson skriver att denna véxelverkan blir tydlig i
bade dagbocker och videoinspelningar dér grinserna for de mentala och
fysiska redskapen flyter samman nér en instruktion eller en mattsatt skiss
omsitts 1 handling (Johansson, 2002). Resultatet vickte fragan hur
informanterna i avhandlingen egentligen uppfattade praktik och teori. En
analys av uppfattningen av dessa begrepp visade i materialet pa tva
synsatt, dels en uppfattning av praktik och teori som tvé skilda begrepp,
dels som ett sammanhéngande begrepp.

Praktik och teori uppfattades av fem av de nio informanterna som tva
olika begrepp. Praktik uppfattades studierelaterat och hérleddes till ett
utbildningssystem och var for dessa informanter synonymt med att
praktisera. I samband med ordet praktik ndmndes ord som ldrling och
mentor. Under praktik provas nya saker, nya arbetssitt, initierade av en
mentor eller handledare. Kunskap genereras genom att lira nytt och
genom att fa diskutera resultaten med andra deltagare i samma praktik.
Praktik blev ocksd synonymt med en plats eller ett rum déir en
yrkeskunskap praktiserades.
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Teori uppfattade informanterna som de instruktioner, muntliga eller
skriftliga som gavs under praktiken. Teori uppfattades som relaterat till
tdnkandet och associerades med ord som tanke, fundering, spekulation
men ocksd med analyserat kunnande och vetenskapligt faststdllt och i det
sammanhanget, skilt frin den hantverkliga verksamheten. Mgjligen kunde
teori utgdra startpunkten for en skapande process om det i teorin fanns
ndgot intressant att ta fasta pa. Teori beskrevs i det fallet av informanterna
som steget fore det praktiska. Liedman (2001) talar om att det i vart
samhille finns kvar en forestdllning om att det skulle finnas en sérskild
sorts teoretisk, cerebral kunskap som skiljer sig fran den praktiska.
Kunskapssynen kan for dessa informanter vara ett resultat av den
forestillning om kunskap, som oreflekterat rader i samhéllet. Den kan
ocksd ha grundlagts i skolan dir teoretiska och abstrakta kognitiva
processer utan kroppslig eller social forankring varit en vanlig form av
larande De idéer om och perspektiv pd lirande, som lanseras i samhillet,
arbetas in 1 virt medvetande och blir pa sa sétt en sjélvklar del av vért
vardagstankande (Siljo, 2000). Uppfattningen att praktik och teori &r
varandras motsatser kan ocksd vara avhingigt av sprakbruk. Samma
informanter, som sdg praktik och teori som begrepp med motsatt
innebord, svarade helt annorlunda om orden handling och tanke anvindes
1 resonemanget. Med ett annat ord for praktik, handling och med ordet
tanke istéllet for teori, ansdgs begreppen sammanhdngande vilket
diskuteras i1 det foljande, men fOrst diskuteras nedan de informanter som
dven kunde se koherensen mellan begreppen praktik och teori.

7.4 Det koherenta begreppet handling och tanke

Ett tydligt samband mellan praktik och teori kunde utldsas hos fyra av de
nio informanterna. Har beskrevs flodet, som konsekvent borjade i hand-
ling och hur sedan teorin, pa ett nira nog oreflekterat sitt, brukades for att
forsta och komplettera samt fordjupa handlingen. Teorin anvéndes ocksa
for att komma vidare i1 den skapande processen. Praktik sattes i samband
med att komma fram till ett personligt uttryck, medan teori stod for
avsikten som en sorts vigledande kartbild mot ett bestdmt mal (Informant
6; Informant 9). Sjoberg och Hansén (2006) beskriver ett liknande
delresultat fran ett projekt som undersokte problematiken praktik och
teori 1 finsk ldrarutbildning. De fann dels uppfattningen att praktik och
teori betraktades som motsatser, dels som stdd for vartannat och dven att
teorin kunde betraktas som ett reflektivt didaktiskt instrument (Sjoberg &
Hansén, 2006). Samstimmigheten mellan resultaten av hur ldrarkandidat-
er i Finland och hur studenter pa ett konsthantverksprogram samt yrkes-
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verksamma konsthantverkare och tillika konstnérer i Sverige uppfattar
praktik och teori i sina verksamheter dr sldende. I denna undersdkning
uppfattades salunda praktik och teori av en del som divergerat, andra sig
det koherenta. Informanterna beskriver att teorin anvénds for att forsta
och fordjupa samt for att utveckla och driva den individuella kunskaps-
processen framat. I det fallet kan teori ocksé anvindas som ett didaktiskt
redskap. Teorins didaktiska framtoning ger dven i1 den skapande
processen mojlighet att fa svar pad fragorna hur, var och varfor genom ett
standigt analyserande forhallningssétt till process och produkt. En intres-
sant jimforelse kan goras med vad Johanssons (2002) studie visar,
nidmligen att fordldrar till slojdelever dr tveksamma till att deras barn lér
sig ndgot 1 sldjden som de inte ldr sig i andra dmnen. De ser enbart en
praktisk nytta som de stéller mot andra dmnen i skolan, vilka bendmns
som "huvudstyrda” (Johansson, 2002, s. 290). Olika empiri ger dnda vid
handen att praktik och teori uppfattas pd ett likartat sitt, ibland som
nddvéindiga komponenter i en arbetsprocess och ibland som varandras
motsatser.

Vid sprékbruket handling och tanke istillet for praktik och teori
framkommer ett frdn samtliga informanter samstamt svar, ndmligen att
begreppen som sddana &dr koherenta. Samtliga informanter beskriver hur
de startar sin arbetsprocess i tanken som kan vara mer eller mindre
medveten. En informant talar dock om det omedvetna i tanken genom att
beskriva hur hon, under ett samtal eller bara mer i forbigdende, kan sitta
med en kniv 1 ena handen och en mindre trabit i den andra handen. Under
samtalets géng bearbetar hon materialet, utan tanke pa vad som sker
(Informant 1). Det liknas av informanten vid ett sorts telefonklotter och
det beskrivs som att borja direkt i handling mer &n i tanke. Nér informant-
erna talar om att konkretisera tanken sker det genom skisser, pd papper
eller som tredimensionella skisser i ett enkelt material. Det som sedan
sker beskriver informanterna som en véxelverkan mellan handling och
tanke under hela den pagdende skapande processen och i analysen av
densamma. Genom konkretiseringen av de for en del informanter, mer
abstrakta orden praktik och teori fir orden en innebord som direkt kopplar
till den dagliga verksamheten. Det sprdk man lirt sig tala som barn eller
det sprak som talas i barnets livsmiljo &r, enligt Liedman (2007), det som
erbjuder den storsta mojligheten att uttrycka tankar och kénslor pd dven
under det vuxna livet. Héir 8syftas i forsta hand det talade spraket som
anvindes 1 samtalen med informanterna. Vardagsspréket, det sprdk som
anvinds i1 den egna livsmiljon beskriver sdledes bdst de vardagliga
foreteelserna.
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Sprakliga uttryck refererar inte enbart till en hindelse eller ett objekt utan
de kan ocksd signalera mening och innebord. Siljo (2000) pépekar att
vésentliga delar av kunskapen finns i flexibiliteten mellan ett uttryck och
det uttrycket refererar till. Genom att tala om handling och tanke, blir de
mer akademiska orden praktik och teori konkretiserade och vardagliga
och innebdrden av dessa ord kan av samtliga informanter, knytas till deras
vardagliga verksamhet. Spriket ar siledes béade ett kollektivt, interaktivt
och individuellt redskap i en sociokulturell kontext (Sljo, 2000) vilket de
olika informanternas utsagor kan sigas beskriva.

Min egen roll, i relation till informanterna, kan mojligen ocksa ha bidragit
till hur de talar om begreppen praktik och teori eller handling och tanke.
Samtliga informanter vet att jag har en akademisk tillhorighet genom mitt
arbete som ldrare vid ett universitet men dven att jag arbetar med egen
skapande verksamhet och deltar i olika utstdllningssammanhang. Bruket
av orden praktik och teori kan i informanternas sitt att tinka ha fétt en
innebord av ett institutionellt sprak, relaterat till ett akademiskt sprakbruk
och min roll som lédrare. Vissa av informanterna (fyra av nio) har en egen
akademisk utbildning bakom sig och for dessa var begreppen praktik och
teori koherenta och de ség tydligt den roll dessa begrepp har i deras eget
forhéllande till kunskap. For de 6vriga fem blev begreppen nagot som de
placerade utanfor sin egen vardag och verksamhet som konsthantverkare.
Nir begreppen omndmndes som handling och tanke blev de samstdmt en
viktig del av den lokala kunskapsbildningen, ett institutionellt sprak som
relaterade till det sdrskilda sammanhang dér de var verksamma och som
de ocksa visste att jag hade erfarenhet av. I den konsthantverkliga prak-
tiken sdg informanterna handling och tanke som varandras stottepelare
och som nddvéndiga begrepp att forhalla sig till under hela skapande-
processen, innefattande idé, planering, genomforande och analys av bade
process och produkt. Spréket far betydelse som det levande redskap som
skapar mening mellan ménniskor i en sociokulturell kontext som bygger
pa gemensamma kunskaper och erfarenheter. Viktigt att fundera dver ar
hur vi anvéinder spréket, hur vi anpassar det vi séger till den malgrupp
eller den enskilda individ som vi kommunicerar med. Vilken respons eller
icke respons som uppstér styrs av hur nyanserat orden som utvéxlas kan
anvindas. Aven om vi talar samma modersmél men ingér i olika sam-
hillsstrukturer kan mycket av kommunikationen passera divergent.

7.5 Reflektion

Det pétagliga ldrande som avhandlingen kan bidra till har att goéra med
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dess syfte att rikta uppméarksamheten mot hur den individuella kunskapen
uppfattas och beskrivs. Det visar sig att relationen mellan praktik och
teori inte dr det som bereder informanterna ndgra stdrre bekymmer i
resonemangen om kunskap och kunskapens innehdll. De har inte ténkt pa
sin kunskap i de termerna utan hanterar pendlingen mellan det praktiska
och det teoretiska kunnandet vl i sina arbetsprocesser och i analysen av
sina produkter, relaterat till ordvalen praktiskt, teoretiskt eller handling
och tanke.

Vad som déiremot framkommer r att utan viljan, sjdlvtilliten och ansvaret
uppstar ingen kunskapsprocess. Lérandet som leder till kunskap é&r
beroende av de tre begreppen och det blir bade ett forhallningssétt och ett
innehall i den individuella kunskapen. Det blir ocksé patagliga kunskaps-
formagor nér det giller mdjligheten att kunna Gverleva pa sitt kunnande.
Den sociokulturella kontext, som konsthantverkare och konstnérer idag
verkar 1, krdver en intensiv vilja for att kunna slé sig in pa en konkurrens-
utsatt marknad. For det behovs sjdlvtillit, att lita pa sin formaga till
personligt uttryck och mojlighet att 4stadkomma det unika, att {3 tilltrdde.
Att utmana det redan existerande féltet innanfor konst och hantverk kan
liknas vid de strategier som beskrivs av Bourdeiu (1992) nir han talar om
modets aktdrer pd marknaden. Bourdeiu sdger att de nya, utmanarna,
mdste kullkasta hierarkin och med smé fordndringar visa pé skillnader
och nytinkande. Informanternas beskrivningar av det analysarbete de
kontinuerligt goér under processen kan ses som en strdvan att pa ett
kunnigt och ansvarsfullt sitt arbeta for sina mdjligheter att Gverleva pé sin
verksambhet.

Det krdavs ocksa ett ansvar for form, funktion och kvalitet samt
produktens berdttigande i konsumtionssamhillet. Mdjligheten att finna
nya arenor for sina verk, att visa sig pa konstmuseer och gallerier for
konst, vidga den publika kontakten och bestd provet, krdver bade
sjdlvtillit och ansvar. Detta beskrivs dven av de konsthantverkare som
intervjuats av Mishler (1999). Avhandlingen blir ett bidrag till att se pa
och forsta den praktiska kunskapen, beskriven och étergiven i ett inifran-
perspektiv. Den ger en nyanserad och innehallsrik bild av séttet att tala
om och innehéllet i det individuella kunnandet hos praktiskt verksamma
konsthantverksstudenter, konsthantverkare och konstndrer. Studien gor
inte ansprak pa att ge en generell bild av hur det individuella kunnandet
hos praktiskt verksamma individer ser ut. Ddremot kan denna studie bidra
till att Oppna for en mer nyanserad diskussion om innehdllet i det
praktiska kunnandet och innehallet i kunskapen som sddan. Den ger i
forsta hand kunskap om relationen mellan praktik och teori i en skapande
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process, men ocksd insikt i hur kunskapen som helhet beskrivs och
anvinds i skapande processer. Den belyser nddvindigheten av att kunna
uppbdda vilja, skapa sjilvtillit och ansvara for process och produkt,
ingredienser i1 den praktiska kunskapen som inte bara konsthantverkare
utan varje kreativ individ behover i dagens samhélle. Vad framtiden har
att erbjuda vet vi inte men vi vet att det kommer att krévas idérikedom
och kreativitet och formdga att 16sa problem dven for individer i ett
framtida samhélle.

7.6 Metoddiskussion

Valet av den kvalitativa metoden och den induktiva ansatsen for studien
speglar den roll jag har som forskare. Valet av en induktiv ansats har givit
mojlighet att utifrdn det empiriska materialet gora en erfarenhets-
slutledning, det vill sdga en slutledning som bygger pd manga iakttagelser
1 empirin men som inte gOr ansprdk péd att vara generell. En egen
forforstdelse inom det undersokta filtet medférde mojligheter att kénna
igen fenomen och tolka empirin. Samtidigt kan erfarenheten utgora en
fara genom att risken for ett subjektivt tolkande ar stor. Den ldsta
litteraturen dr en del av den forforstdelse som integreras i tolkningsarbetet
men den har dven bidragit till att halla tolkningen objektiv. Det re-
sonemanget fors i avsnitt 5.4.1 dir bdde Fejes och Westlund papekar att
litteraturen &r en del av forforstdelsen och fungerar som ett viktigt stod i
tolkningsprocessen. Den hjélper till att halla tolkningen i schack (Fejes,
2009; Westlund, 2009). Den vetenskapliga teorin har ocksa varit ett stod i
tolkningsprocessen. Genom att vilja en hermeneutiskt priaglad ansats i
analysarbetet har den pendling som skett mellan det empiriska materialet,
litteraturen och min egen forforstéelse varit mojlig. Denna pendling har
ocksa hjalpt till att halla tolkningsprocessen pd en mer objektiv nivd da de
staindiga &terkopplingarna till teoribakgrund och tidigare forskning
korrigerat risken att tillhandahdlla alternativa tolkningar eller resultat
vilket diskuterades under avsnitt 5.5 med stod av Odmans resonemang om
tolkningsprocessens pendling mellan forforstaelse, tolkning, forstaelse
och forklaring (Odman, 2004).

Den egna forforstdelsen och tidigare erfarenheter beskrevs redan i
studiens inledande kapitel for att tydliggéra min roll och utgdngspunkt i
arbetet. Kvalitativ forskning valideras genom stidndig kontroll, stédndigt
ifrdgasittande och stindig teoretisk tolkning av resultaten (Kvale (1997).
Fejes (2009) och Westlund (2009), skriver om mdgjligheten att anvidnda
den egna bakgrunden och forforstdelsen som ett aktivt redskap i
tolkningsprocessen for att stirka arbetets reliabilitet, vilket behandlades 1
avsnitt 5.5, Analys av empiri. Séledes har den sedan tidigare inldsta
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forskningslitteraturen varit ett kontrollforum for att en subjektiv tolkning
utifran egen forforstaelse skulle kunna upptickas och inte gora sig
géllande. Form, innehall och teoretiska aspekter har valts for att
tydliggora strdvan att hela tiden finna en mojlig korrigering.

Avsikten med att ge studien en tolkningsinriktad eller interpretativ
inriktning var att finna samband som kunde Oka forstdelsen for hur
skapande minniskor uppfattade sin personliga kunskap och hur de
kommunicerade sin formaga. Det d&ndamélsenliga urvalet av informanter
skedde med hjilp av de kontakter som min egen roll som bade
lararutbildare och yrkesverksam konstnédr givit. Studenter inom konst-
hantverk valdes genom kontakt med en kursansvarig utbildningsledare
vid en kandidatutbildning inom konsthantverk, som i sin tur sokte
informanter utifrdn alder och utbildningsbakgrund med hjédlp av
studenternas ansokningshandlingar. Yrkesverksamma konsthantverkare
och konstnirer valdes genom egna kontakter i sldjd- och konstnérs-
grupper. Borg (2001) valde ett slumpgenererat urval av informanter till
sin studie om vad som var specifikt for slojddmnet enligt elevers
uppfattning. I hennes fall rorde det sig om ett mer generellt perspektiv pa
sl6jdkunskaper och hon sdkte minnesbaserade hagkomster av slgjden i
skolan. En sadan urvalsmetod hade i detta arbete givit andra perspektiv pa
kunskap och kunde ha gett svar pd fragor om hur utbildningsbakgrund
paverkar synen pa kunskap och om det finns tydliga skillnader i séttet att
se pa kunskap relaterat till material och &mnestillhérighet inom konst-
hantverkligt arbete. Eftersom avsikten var att finna ett brett perspektiv pa
kunskap dér individens sitt att tala om sin kunskap stod i fokus valdes
salunda informanterna pa ett d&ndamaélsenligt vis ddr information om
utbildningsvigar, dmnestillhorigheter, genus och &lder kunde styra ur-
valet.

En nackdel med urvalsforfarandet kunde upplevas i intervjusituationen
genom den egna rollen gentemot informanterna. Jag hade mott samtliga
informanter tidigare, som ldrare eller som konstndr och nu mottes vi i en
annan konstellation, dér jag stéllde fragor, som de forvédntades svara pa.
Till en borjan upplevde jag svaren lite trevande, som om det forvintades
av dem att de skulle svara pa ett sdrskilt sitt, eller anvénda sig av ett
sarskilt sprakbruk. Under intervjuernas ging slidppte dock denna kénsla,
och samtalen kom att likna samtal mellan tvd ménniskor som delar
erfarenheter frdn en likvérdig livsvarld. Forskningsintervjun ar dock inte
ett samtal mellan likstéllda parter. Det &r forskaren som definierar och
kontrollerar situationen, enligt Kvale (1997) i resonemanget om intervju
som forskningsinstrument, avsnitt 5.2. Den upprittade intervjuguiden
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anvindes for att sdkerstdlla att samtalet holl sig inom ramarna. Att min
roll som intervjuare skulle kunna skapa osdkerhet i motet med informant-
erna vid detta specifika tillfille, hade forespeglat mig. Darfor togs valet
att genomfora intervjuerna i den miljo som informanten kénde sig mest
hemma i och dér deras dagliga arbete forsiggick. Tvd av informanterna
saknade vid intervjutillfillet tillgdng till en egen ateljé eller verkstads-
lokal. De fick i stéllet vélja en plats dér vi kunde motas och samtala. Ett
neutralt rum, pé ett storre museum valdes av bada. De hade sin artefakt
med sig, men 1 Ovrigt fanns inga spar av deras verksamhet ndrvarande i
rummet. Bdda hade emellertid pd eget initiativ tagit med sig ytterligare
ndgra artefakter som tillverkats tidigare och foton pd olika foremal de
arbetat med. Det kompenserade till en del den utrustning, det material och
alla de foremadl som fanns i de Gvriga informanternas ateljéer och verk-
stdider och kunde anvindas som hénvisning och fortydliganden under
intervjuns gang. Troligtvis paverkades intervjusituationen av att samtliga
informanter kdnde mig innan. Om det var till nackdel eller fordel ar svért
att siga men den plats de sjdlva valt och de foremal de hade framfor sig
hade betydelse for att 6verbrygga den forsta osdkerheten. Det kan dock
konstateras att de forsta intervjuerna genomfordes med stérre anspénning
dn de som sedan foljde, trots tvd provintervjuer innan for att stifta
bekantskap med situationen. I en hermeneutisk tradition &r forstéelse av
och kunskap om kontexten viktig for att gora en sd korrekt och podngrik
tolkning som méjligt (Odman, 2004). Fler #én tva provintervjuer kunde ha
gett mig som intervjuare mer erfarenhet, vilket kan tdnkas ha paverkat
intervjusituationen mer @n om informanterna varit for mig helt okénda
ménniskor.

Antalet informanter kan ocksé diskuteras. Nigra generaliserbara data kan
inte utvinnas ur denna induktiva studie med endast nio informanter, men
det har heller aldrig varit syftet med arbetet. Det intressanta har varit att
soka nyanserade beskrivningar av den kvalitativa mangfalden och lyssna
till deras uppfattningar om kunskap generellt samt skillnader och
variationer i deras sitt att beskriva sin syn pa den individuella kunskapen.
Resultatet visar exempel pa hur kunskap uppfattas av ndgra praktiskt
verksamma individer och hur de resonerar kring begreppen praktik och
teori. Vad som eftersokts dr en djupare forstielse for resonemangen om,
och synen pd kunskap hos konsthantverkare i deras dagliga skapande
verksamheter. En teoretisk validering dir avhandlingens resultat jimforts
med andra liknande studier har gjorts. Det &r dock inte helt oproble-
matiskt dd urvalet av de teoretiska referenser som anvénts gjorts av
forskaren, och dels att dr det brist pd resultat som visar hur konst-
hantverkare sjdlva resonerar om sin kunskap. Vissa referenser ger dock en
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bra dverblick inom det slojdpedagogiska omrddet dir praktisk kunskap
behandlas (Borg, 2001; Johansson, 2002; Illum, 2004; Hasselskog, 2010)
samt inom konsthantverksomradet (Mishler, 2004; Knutes, 2009) dar
konsthantverkares utbildning och arbetsforutsittningar beskrivs.

Kunskap som en spegling av verkligheten, sdsom den betraktas i en
positivistisk tradition, har i den moderna, objektiva verkligheten ersatts av
sattet att se pa kunskap som en social konstruktion av verkligheten.
Kvale betonar att sanning skapas genom dialog och validiteten framstér
ndr konkurrerande tolkningar och handlingsalternativ diskuteras mellan
medlemmar av en gemenskap (Kvale, 1997). Detta mojliggjordes i in-
tervjusituationen genom den Oppna intervjuguiden med mdjligheten att
alltid stilla foljdfrdgor och att sténdigt kontrollera med informanterna om
svaren var ratt uppfattade. I den egna forforstaelsen ingér dven en egen
erfarenhet av att arbeta med skapande processer. Hegel (2002) gor ett
papekande om vikten av medvetandets erfarenhetsutveckling, som leder
till ett sjdlvmedvetande diar ocksd avvikelser ingar utan att kénnas
frimmande. Erfarenhet skaffas genom erfarenheter och leder till 6ppenhet
for erfarenheter (Hegel, 2002). En egen erfarenhet av att sjidlv ha befunnit
mig 1 liknande situationer som informanterna beskrev bidrog till
mojligheten att kunna stélla konstruktiva foljdfrdgor, och samtalen kom
dérmed att berdra de djupare skikten i en skapande process. Ett hermen-
eutiskt forhdllningssétt innebér att man kan nirma sig dimensioner som
berdr minniskors upplevelser, rent existentiella dimensioner dér sinnes-
intryck sdsom upplevelser av bade gliddje och fortvivlan ingar, sager
Odman (2004). Den egna forforstaelsen bidrog till en bittre forstielse av
den information som informanterna gav, och ju bittre forskarens egna
erfarenheter stimmer med hur informanterna sjélva upplever fenomenet i
fraga, desto mer sannolikt dr det att forskaren har uppfattat informationen
pa ett korrekt sitt. Intervjuaren kan soka formulera det underforstiddda
budskapet och sdnda tillbaka det till den intervjuade for att fa en
omedelbar bekréftelse pa om tolkningen &r riktig eller inte vilket papekas
av Kvale (1997). Aterigen gav mojligheten att kunna stilla foljdfrdgor
och den resonerande ansatsen vid intervjutillfillena mgjlighet till
korrigering eller bekriftelse, vilket i sin tur bidrog till validiteten i analys-
arbetet.

Under intervjuerna upplevde jag att frigorna vickte tankar om kunskap
hos intervjupersonerna pa ett sitt som de inte hade funderat pa eller
verbaliserat tidigare. Konsthantverksstudenterna, konsthantverkarna och
konstndrerna verkade inte alltid ha tdnkt pd kunskap i de termer som
frdgorna angav. Detta visade sig tydligast nir jag frigade om synen pa
164



eller uppfattningen om kunskap rent generellt. Intervjupersonerna utgick
frin det egna sittet att forhdlla sig till kunskap, den individuella
kunskapen nér de forst svarade pd frdgan. Under samtalen kunde intervju-
personerna aterknyta till denna fraga och gora vissa tilligg eller ge
ytterligare forklaringar. Kvale (1997) beskriver att en intervjuperson
under en intervju kan fordndra sin beskrivning av eller uppfattning om ett
begrepp. Han pépekar att den intervjuade sjidlv kan ha upptickt nya
aspekter under samtalets gang och plotsligt se sammanhang som inte varit
medvetna innan. Kvale menar att frigorna i en forskningsintervju kan fa
den intervjuade pa andra tankar och dédrmed kan dennes uppfattning om
ett dmne vara annorlunda efter en intervju (Kvale, 1997) vilket
diskuterades 1 avsnitt 7.1.

Analysforfarandet har f6ljt den hermeneutiska spiralen genom att forst pa
ett Oppet och lyssnande sitt registrera den information som fanns bandad.
Vid transkriberingen har &ven en emotiv Oppenhet anvénts for att
registrera det som eventuellt doldes bakom orden i form av emotionella
uttryck och kroppssprak eller gester. I den hermeneutiska analysen ingér
att forsoka minska den kulturella distansen mellan det budskap som finns
1 intervjumaterialet, och den kunskap som genereras i texten (Westlund,
2009). Min egen erfarenhet av skapande arbete hjélpte mig att tolka
innebdrden av informanternas utsagor och didrmed kunde den kulturella
distansen minimeras och denna nya insikt kunde i resultatet kommuni-
ceras till andra. P4 sé vis blev erfarenheten en tillgang som bidrog till att
sdkerstélla tolkningen.

I den forsta analysomgangen gjordes en individuell tolkning av varje
informants utsaga innanfor de tre grupperingar, konsthantverksstudenter,
konsthantverkare och konstndrer. Uppdelningen av informanterna i de be-
skrivna grupperna var en forutséittning for att kunna néd delar av syftet
ndmligen sambhéllets vidrderingar och uppfattningar av kunskap. Det
bidrog till mojligheten att jamfora grupperna men ocksa till mojligheten
att uppticka individuella skillnader. I syftet med arbetet finns beskrivet
vikten av att fé ta del av kunskapsuppfattningen hos informanterna under
olika faser av deras verksamhet, i en utbildningssituation med dess
eventuella paverkan pd sittet att tala om kunskap, lika vdl som kunskaps-
synen i det omgivande samhéllet utanfor universitetsvérlden. Resultatet
av den forsta analysen gav svar pd hur omgivningen eventuellt pdverkade
uppfattningen av kunskap.
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I syftet med arbetet finns ocksa beskrivet en avsikt att lyfta fram skapande
ménniskors uppfattningar om det egna skapande arbetet, den individuella
kunskapen och varje individs forstdelse av begreppen praktiskt och
teoretiskt. En djupare analys av empirin fordrades for att kunna finna
svaren for denna del av syftet. I ett andra analyssteg forsokte jag darfor att
distansera mig ytterligare till informanterna och frikoppla tdnkandet frdn
de tidigare valda grupperingarna. Den personlighet som kunde kopplas till
gruppen och gruppens roll i det samhélleliga sammanhanget behdvde
skalas bort for att nd fram till den enskilde individen. Genom att fokusera
kunskapsbegreppet hos var och en i en tvirgruppsanalys uppticktes
generella sérdrag mellan individernas uppfattningar om kunskap och
larande som inte sjédlvklart gick att hirleda till utbildningsbakgrund eller
arbetslivserfarenhet.

I analyssteg 2 registrerades de mest frekventa orden som forekommit i
vars och ens samtal om lidrande och individuell kunskap som steg 1.
Denna analys gjordes for varje individ och utan tanke pa tidigare
grupptillhorighet, alltsd som en tvirgruppsanalys. Dérefter noterades det
mest betydelsebdrande 1 informanternas utsagor angdende den indi-
viduella kunskapsutvecklingen i steg 2. Resultatet av hela analyssteg 2,
visar bade likheter och skillnader mellan individerna. Vid en fOrsta
anblick kunde konstateras att likheterna i uppfattning av den individuella
kunskapen inte hade att géra med vilken grupp informanterna forst var
indelade i. Saledes fanns likheter mellan individerna oavsett tidigare
livserfarenhet, dlder eller verksamhetsar. Néar dessa likheter samman-
fordes i steg 3 utkristalliserades tre specifika ledord. Dessa ledord kunde
foljas tillbaka till respektive individ och visade sig d& vara gemensamma
for individerna i den tidigare gruppindelningen. Varje individ som ingick
i den ursprungliga gruppen anvinde ett visst ord eller ord som var
synonyma med ledordet i sin beskrivning av den individuella kunskaps-
utvecklingen. Ordet féorekom dven hos individer utanfér den ursprungliga
gruppen men dé endast i enstaka fall. Har kan kritik eventuellt komma att
riktas mot tillvigagangssittet, satillvida att andra forskare kanske skulle
betona andra ord som betydelsebdrande. Emellertid menar jag att genom
att soka stod i tidigare forskning och litteratur i &mnet, att tillimpa vad
Westlund (2009) bendmner som en kreativ negativitet, elimineras risken
att tolkningen betraktas som naiv, vilket diskuteras i avsnitt 5.5.

Analyssteg 1 och 2 kan tillsammans ge en storre tillforlitlighet i att data
anvints till fullo genom att i tur och ordning belysa de olika delarna som
utgor syftets hela omfattning. Analyssteg 1 svarar saledes pa hur skap-
ande ménniskor i1 olika livsbetingelser beskriver synen pa kunskap.

166



Analyssteg 2 ger svar pd hur individen beskriver sin syn pa hur lirande
utvecklas till kunskap, hur den vuxit fram och kan utvecklas vidare,
oavsett var i livet de befinner sig eller bortsett fran vilka grupperingar de
kan tdnkas ingd i. Resultatet visar i sig skillnader och likheter mellan
individerna som till viss del gar att hérleda till utbildningsbakgrund och
arbetslivserfarenhet men ocksd hur det omgivande samhéllet och de
politiska normer som styr livsvillkor och utbildningsplaner gor sig
géllande. De bdda analysstegen ger tillsammans slutligen mgjlighet att
diskutera hur informanternas redovisade uppfattningar &r relaterade till
etablerade uppfattningar om kunskap. Min forforstaelse utvecklades
under arbetet med analysen och perspektivet pd kunskap foréndrades,
sasom det beskrivs av Odman (2004) och Westlund (2009). Informant-
ernas indelning av kunskap, som praktisk och teoretisk kunde inte tolkas
som det viktigaste i deras uppfattning om den kunskap de tilldgnat sig och
anvinde sig av dagligen. I deras sétt att tala om kunskap blev praktik och
teori ett naturligt och oproblematiskt forhallande som de handskades
relativt vdl med. Istillet betonades viljan, sjilvtilliten och ansvaret som
det innehall 1 kunskapsbegreppet som de stindigt hade att forhélla sig till
och som krévdes for att kunna Gverleva som konsthantverkare i dagens
sambhdlle.

7.7 Epilog

Séttet att se pd kunskap har genomgétt en férvanansvird liten forandring
rent generellt i samhillet under den senmoderna tidsepoken. Samtidigt
som man hyllar kunskapen som végledande in i framtiden, det nya
kunskapssambhillet, s& hanteras den pa ett sitt som inte stir i ett fullt
utvecklat forhallande till ménniskans alla mdjligheter. Det som hénder &r
att i samma takt som behovet av allsidig kunskap och kreativa 1dsningar
oOkar i samhillet 6kar ocksé de politiska och ekonomiska styrningarna och
de bidrar till att krympa sjdlva innehéllet i styrdokument som léroplaner
och kursplaner. Samtidigt spas den grundldggande utbildningen i forskola
och det obligatoriska utbildningssystemet fa en allt storre betydelse som
grund for de forsta stegen i kunskapsprocessen (Lundgren, 2004).
Utformas dessa ocksad fortsittningsvis s att kunskap fortfarande pro-
fileras som teoretisk och de centrala begreppen, ldsa, skriva, rdkna &r
dominerande, fortsdtter i dn storre grad synen pa kunskap att vara
differentierad. Den individuella kunskapen foljer den kultur och tradition
som ménniskan &r involverad i och i det sammanhanget dr min 6nskan att
genom den hér avhandlingen stimulera till en mer dynamisk diskussion
kring kunskap och ldrande i samhallet.
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Filosofen Sokrates foddes 470 f. Kr som son till Sophroniscus, bild-
huggaren och hans hustru Phaenarete, som var en kunnig barnmorska.
Bédda fordldrarna hade sdledes en gedigen praktisk kunnighet som de
utovade. Sokrates deltog som barn i den for antiken vanliga under-
visningen i gymnastik och musik och sedan i geometri och astronomi.
Sokrates borjade arbeta som skulptor och det finns omndmnda verk som
skapats av hans hand, dock inga bevarade. Han verkade s& sméningom
ocksa som ldrare och enligt Platon, som var hans elev, diskuterade
Sokrates framst etiska, estetiska och kunskapsfilosofiska fragor. Platon &r
den person som nedtecknat Sokrates foreldsningar och Platon dr ocksa
den person som etablerade begreppet episteme, som den enda sanna
kunskapsformen, vilket har fétt stort inflytande i hela den visterldndska
vérldens syn pd kunskap. Jag finner det mycket mérkligt att Platon som
larjunge till Sokrates utelimnade den praktiska kunskapen i sina re-
sonemang. Kanske var det politiskt korrekt att géra sda under Platons
levnad. Lika politiskt korrekt som det i dagens Sverige anses vara att i
styrdokument for skola och utbildning skriva fram de teoretiska bas-
dmnena, som pa bekostnad av det praktiska kunnandet fortsatter att std for
den mest prioriterade synen pa kunskap dven i dagens samhille.

De fragor som ldsaren kan stilla till sig sjdlv &r hur synen pd den egna
kunskapen har préglats av skola och utbildning samt av den generella
bilden av kunskap som rader i samhillet. Hur nyanserat talar man om
kunskap och hur betraktas begreppen praktik och teori relaterat till den
egna kunskapssynen? Hur kan sittet att se pd kunskap ha betydelse for
individen sjélv, for samhillet, for skola och utbildning och for de
véirderingar av kunskap och kunskapens innehall som kan komma att
prigla framtidens kunskapssyn? Dessa frdgor kan ocksa fungera som nya
forskningsuppdrag, vickta av avhandlingens resultat. Som ett sirskilt
viktigt uppdrag kdnns idag en konkret undersokning om den praktiska
kunskapens reella status i samhéllet. Vilken betydelse tillskriver vi idag
den praktiska kunskapen och vilken roll spelar den i samhéllet och dess
utbildningspolitiska stédllningstagande? Ett samhélles mojligheter att
utvecklas och forbereda for fordndringar och omstillningar, som foljer i
konjunkturutvecklingens spar, krdver kreativitet och nyfikenhet. Det &r
egenskaper som kan utvecklas av individer, som &dger en kunskap dér
forhallandet mellan praktik och teori stindigt upprétthalls sdsom den visar
sig gora 1 skapande arbete.
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A Summary

Introduction

This thesis has its origin in questions touching the interplay between
practice and theory in a creative process, questions that are constantly
present in my work with students. How does the creative individual
describe his or her knowledge and how can the concept of practice and
theory be illuminated in a creative process? Questions of this nature and
my interest in conceptions and descriptions of the content of practical
knowledge constituted the startingpoint of this work.

The thesis is introduced by a description of the bases for my own
understanding of knowledge, especially the relationship between practice
and theory in a knowledge-creating process. Hellesnes (1989) stresses the
importance of pre-understanding to be able to comprehend and interpret
the empirical material. During the upper secondary school years my
questions were awakened about knowledge and why knowledge was split
between practical and theoretical subjects related to the study
programmes which could then be chosen. What is knowledge, why is
knowledge divided into practical and theoretical, why have different
forms of knowledge different value? My education continued with basic
textile handicraft studies, an artistic education in the textile field
combined with textile teacher training, studies where practical and
theoretical knowledge were involved. The meeting with pupils in the
lower school provided the insight that they quite generally, even at an
early age, regarded both knowledge and their own ability as either
practical or theoretical. Many pupils saw creative work as a practically
based form of knowledge and did not speak of the fact that theoretical
knowledge could be included as a part of the work process or in the
know-how.

The search for knowledge has led me further and among other things
contributed to three different KU-projects'*: a room installation, The

12 Artistic development work, an established form of knowledge development at Art and
Design Colleges. Distinctive is creative work with an experimental focus and/or a
systematic quest for new knowledge and new ideas. At Linkoping University this
formulation has been linked to the practical — aesthetic field, mainly the univerity subject
crafts. The goal of the work is to seek to describe both the unique which distinguishes
and that which unites scholarly and artistic research. (Sjégren, 1984; 1997, p. 12) The
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Puster Room and two articles, The Artisan’s Concept of Knowledge
(Kronberg, 2004) and The Relation between Practice and Theory in a
Creative Work (Kronberg, 2006). At Oslo University the opportunity was
provided to work on an artistic installation and a written dissertation, a
Hovedfagsoppgave (thesis) in design, Glimmer and Computer Flicker: on
the possibility with a computer to create patterns with a transparent effect
in textile materials (Kronberg, 1997). The above example, from my own
educational experience, is meant to reflect how I have constantly sought
an educational intellectual whole, where practice and theory have
complemented knowledge and contributed to skills, facts and
understanding. Since the perception of the divide between practical and
theoretical knowledge was clear among youngsters today, I wondered if
my own experience and my seeking for knowledge have misguided me in
my conviction of the wholeness of the concept of knowledge.

We move constantly between concepts that can be interpreted in different
ways, depending on the searchlight used. In our society an educational
culture prevails which mirrors a well-anchored picture of practical and
theoretical knowledge. The notion that theoretical knowledge is finer
places it in a hierarchical order, higher and more valuable than practical
knowledge. This dissertation has thus emerged as a reaction to reflections
and experiences of knowledge and ways to speak of knowledge which
appear in various guises and constantly seem to be current in our society.
On a daily basis there is discussion of such matters as knowledge, lack of
knowledge and the great flow of information to be accessed from the
digital networks. How do people in general look upon knowledge? How
is knowledge spoken of and understood among people who have chosen
to work with knowledge development from a practical perspective? The
latter question formed the central point of departure for this thesis and is
hereby further discussed below.

Aim and questions for research

Proceeding from reasoning and thoughts around the questions described
above, the overriding aim of the dissertation is to cast light on the view of
knowledge in the classical age of antiquity, when Aristotle in particular
expounded thoughts on knowledge, and on the values and perceptions of
knowledge prevalent in today’s society.

responsible interlocutor and supervisor was Jan Sjogren who also initiated and
developed the tradition of knowledge at Linképing University.
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A precise aim is to illuminate and analyse the phenomenon knowledge by
investigating empirically and highlighting what conceptions creative
people have of their own creative work and their understanding of the
concepts practical and theoretical. In the investigation creative people,
here craft students, craft workers and artists, give their perceptions of
their own knowledge. The craft students, who find themselves in an
educational situation, give their view of their own knowledge as they
conceive it at the start of their education, and then how their knowledge is
affected by the knowledge they meet in their university education. Active
craft workers, a group who in their daily labour apply practical
professional knowledge, and artists in the craftwork field, are also
included in the investigation as informants. How they acquire their
knowledge outside the university world and how knowledge is developed
is also examined. Finally, light is cast on how craft students’,
craftworkers’ and artists’ conceptions of knowledge are related to
established conceptions of knowledge.

Based on the above the empirical investigation seeks to answer the
following research questions:

- How is individual knowledge described?

- How is the relationship between thought and action described?

- How has individual knowledge emerged and what possibility is there
to develop it further?

The empirical investigation can then provide a basis to discuss in what
way the reported perceptions are related to commonly occurring views of
knowledge in society.

Knowledge, language and science

The view of knowledge proceeded in an early historical phase from
Plato’s definition that only what we can prove to be true can be called
knowledge or knowing. Aristotle contributed to widening the concept of
knowledge and gave it a three-part content where apart from knowing,
episteme, also craftsmanship, techne, and practical wisdom, phronesis,
were involved. Aristotle demonstrated that aspects of reality cannot be
changed but by investigating and analysing we can try to understand.

Bjorlund (2008) considers that knowledge in didactics has since Plato and
Descartes by definition been conscious and enunciable, and thinking
occurs with the help of language. The freedom to express oneself, read,
understand and explain is possessed by those who have access to a
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language, and through language thought reaches clarity and precision.
Séljo (2000) speaks of the power of language as a mediating instrument,
that is, as a resource for creating knowledge about the world. Several
scholars (Israel, 1992; Liedman, 2007) divide the spoken language into
everyday language and academic language. Everyday language is used
together with like-minded people in an everyday environment when
speaking of everyday matters. Academic language is a formalised
language common to academically active individuals, standardised and
international. It is used to create mutual understanding and to enable
communication with people in particular contexts, between people in
specific social practices. The rhetorical character of the language can be
seen as a living instrument to create meaning between people in a socio-
cultural context which builds on common knowledge and experience. The
unconscious resources of knowledge have been studied by Bjorklund
(2008), who describes two memory systems, the explicit and the implicit,
which are integrated in the brain. The explicit memory stores knowledge
which can be verbalised or is possible to demonstrate in action, rational
and logical. It is short-term, which entails that motor skills cannot be
exercised so that familiarity may arise with this system. The implicit
memory contains learning processes and memories that have arisen
unconsciously, cannot be verbalised but affect our behaviour. It is stable
and functions life-long, affects focusing and concentration when it is a
matter of recognition of shape and colour and intuitive methods of solving
problems. That which is spoken of as silent knowledge and is often
employed in creative processes can be traced to the implicit memory
system.

Practically oriented people can carry out complicated thought procedures
without explaining them verbally, according to Vygotsky (1999). He
derives these thoughts from the inner language or silent knowledge. The
imagination, argues Vygotsky, also belongs to the inner language.
Wittgenstein (1962/1992) did not see language as a picture of reality but
as a tool for understanding reality. He considered that language is not
only an ideal for science but a part of the everyday, it helps us to
understand the everyday and is also allied to our practical actions. All
knowledge can not be given an adequate linguistic attire, which is
especially true of skills allied to a large number of forms of praxis
(Johannessen, 1999). Other scholars say that knowledge is not silent but
obscured or out of focus (Polanyi, 1963; Lauvas & Handal, 2001).
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Society and the view of knowledge

The view of knowledge in society has been characterised by the scientific
way of defining knowledge. Certain, exact knowledge with the theoretical
scientific traditions of knowledge as a basis has dominated. Knowledge
that has been formulated in words and knowledge with a mathematical
parlance, based on thinking and on observation, have been advanced as
the knowledge that also the school in Swedish society primarily should
transmit. A certain shift has been discernible in discussions conducted
during the 60s and onwards. Knowledge in curricula from the 50s
proceeded from subjects with a definite volume of knowledge and where
the contents were described with respect to course year and timetables. In
the 60s and 70s a form of goal-directed learning was introduced where the
teacher was given considerable scope to choose methods and content with
a view to the goals. During the 80s there was a shift in perspective on
how goals should be designed with respect to central concepts. This was
accentuated even more during the 90s when the view of knowledge was
built on forms of knowledge and not on a hierarchical order; the goals
should be achieved but the order was determined by teacher and pupils.
There was a balance between the steering instruments for goals and
results, which promoted the acquisition of knowledge. Subsequently,
during the latter part of the 1990s and the early 2000s, steering has
become more strongly oriented towards results and less and less towards
goals. New fields of scholarship and new branches of knowledge have
been developed and in connection with this, the relationship between
scholarship and school subjects has begun to break down. Goals related to
knowledge are replaced with abstract concepts such as competence and
qualification. The motivation for this approach is among other things
steered by political directives, where it is desired that the school should
contribute to fostering critical thinking and reflecting individuals. A
holistic view of knowledge, the relationship between practice and theory,
is spoken for by pedagogical research, which finds its expression in
articles and debates in the media. In this connection it is also pointed out
that knowledge is developed in cooperation between people who are
engaged within their fields, such as pupils and teachers. The overriding
aim of this dissertation purposed to investigate contemporary society’s
evaluation and concepts of knowledge, especially how people who have
chosen creative work and an education oriented towards creative activity
conceive of knowledge. To understand and be able to interpret the
empirical material it has therefore been important to illuminate how the
knowledge-oriented tendencies have appeared in society, but also in the
educational system of society.
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Creative work

Creative work comprises concepts such as practice and theory, which can
have different meanings depending on the context in which they occur.
Theory can be seen in connection with both materials and methods, with
tools and approaches. It can also be a matter of theories around the
contents, function, ethical principles of form or aspects related to cost.
Practice concerns action and visualisation and is sometimes regarded as
the starting-point for theory. Practice and theory can also be seen as an
always ongoing interplay between identification and distance in a creative
process. Intuition and rationality and their mutual interaction are other
aspects employed in the description of the various phases of the creative
process, from idea, planning and implementation, to the analysis of both
product and process. Individual knowledge follows the culture and
tradition that the creative person is involved in and integrates in itself the
individual personality.

Research approach, method and analysis

A primary interest in descriptions of practical and theoretical knowledge
which a creative individual uses and understands in his or her daily work
is a guiding light in the work on this dissertation. Through interviews with
practitioners of crafts, craft students, working crafts people and artists,
answers were sought to questions concerning their perceptions of their
own creative activity and whether on their part there was an
understanding of the concepts practical and theoretical. Practical and
theoretical knowledge are concepts which, translated into action, describe
the relationship between the actual act, practice or implementation, and
the planned act, the thought mediated through language. With a
qualitative method and a hermeneutic interpretive approach in the
analysis it was chosen in this study to seek answers to the research
questions. With the help of Vedic philosophy® the process in the research
project was illuminated. Through the information added during the
research project’s progress both researcher and the researcher’s potential
interpretations are affected. In pre-knowledge is included one’s own
experience, which according to Hegel (2000) is necessary to be able to

" According to Vedic philosophy all knowledge is a symbiosis between the knower, the
process of knowing and the known. The researcher constitutes the most important
research instrument and must continually develop his research personality (Odman,
2004, s. 79).
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interpret and understand and also makes it possible to note new
experiences which can be revealed in the accumulated empirics. A
qualitative contextual research interview was chosen to collect empirical
material in the study. The selection of informants was made by an
appropriate choice of professionally active craft workers and artists from
the contact network provided by my own professional activity as well as
by consultation with course coordinators for a Bachelor’s education in
sloyd, craft and design. Different educational backgrounds, different
materials concentration and an even gender balance were sought (see the
selection in the table below).

Table 1. Selection of informants: provides an overview of participants’ age, educational
background, occupation and materials specialization, differences of an explorative
nature.

Infor | Age Gender Education Exhibition/ Material
mant sales
Craft students
1 25 f Craft studies year 1 Exhibitions as wood
part of the
course
2 20 m Craft studies year 2 Exhibitions as metal
part of the
course
3 35 f Craft studies year 3 Exhibitions as textiles
part of the
course
Craft workers
4 35 m Folk high school, Exhibitions, wood
arts and crafts professional
courses
5 55 f Potter, ceramics, Exhibitions, ceramics
courses professional
6 50 m Academic exam, Exhibitions, wood
arts and crafts half professional
courses
Artists
7 30 f College of Art Exhibitions, silver
professional
8 60 m College of Art Exhibitions, textiles
professional
9 70 f College of Art Exhibitions, textiles
professional
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The interviews took place in the informants’ workshops or studios. Since
the focus of the study was directed to the content of the multifacetted
knowledge, action and thought are ingredients in a process which has to
do with the investigated person’s environment according to Ryen (2004).
The craft workers, the artists and the students described their process and
their know-how proceeding from an artefact they had brought along,
chosen by each from their own productions. A semi-structured interview
guide was used (see appendix 2) to make sure that the questions at issue
were touched on during each occasion, while the focus of the interview
was adapted according to the important questions which arose in each
individual case. Given the presence of the self-chosen object from the
informants’ own production, the questions posed came to direct
themselves towards the general view of knowledge but also to the
individual know-how concealed in the crafted objects. In this way
fragments of knowledge could be compiled into a whole in answering the
questions dealing with the individual’s own knowledge. The object
became the key to being able to formulate their thoughts about the
cumulative knowledge hidden in the creative process around the artefact.
The interviews became a creating of knowledge instead of an
interpretation such as the spirit of the hermeneutics of action according to
Guillet de Monthoux (2004).

The main elements of the analysis process have followed Odman’s
description of the four main elements in the hermeneutic process, pre-
understanding, interpretation, understanding and explanation (Odman,
2004). The interpretation has been done as a translation and mediation of
contents in the informants’ statements, analysis step 1. Understanding was
employed in the form of my own insight to be able to see how the
informants described their knowledge, proceeding from the artefacts they
had brought along. The perception of what knowledge-generating factors
the object contained could with the help of their own insights be made
visible and understood. Gadamer expresses this by saying that
understanding can be seen as an interweaving of what tradition provides
and the interpreter’s capacity for change. Our understanding is governed
by the fact that the content of the informants’ testimony can be deduced,
not in a subjective way but through the fellowship that unites us in
tradition (Gadamer, 1997). Since pre-understanding included my own
personal experience, my language, my experiences and feelings, it was
not neutral, which could be an obstacle in the analysis. To avoid
misunderstanding and probe that my perception agreed with the
informant’s way of talking of his or her knowledge, a number of follow-
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up questions were posed during the interviews. Patton points out the
important role of supplementary questions in providing an opportunity for
clarifications, which in their turn can provide further elucidation of how
the interviewees think (Patton, 2002).

The last step in the analysis, analysis step 2, has, with the help of
theoretical knowledge, consisted in finding explanations as a basis for the
interpretation. Words used by the respondents have had a different
meaning than the researcher first understood by them. The meaning of
language has been important for the interpretive perspective and
knowledge of this has changed my understanding and ability to interpret.
Odman mentions that interpretation often embodies explanations or builds
on them. He says that to be able to understand something we must first
have understood what we are explaining (Odman, 2004). This
understanding is thus sought with the help of the theoretical review of
knowledge. The interpretation process can visually be described by the
following figure:

Interpretation

Analysis step 1

> ] N

Interpretation
Analysis step 2

ﬁ

Understanding Pre-understanding

<

>

Understanding Pre-understanding Explanation

Figur 3. The interplay interpretation-understanding-pre-understanding-explanation.
Adapted model after Odman, 2004, p.76).
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The figure with the mutual relationship of the four stages (interpretation,
understanding, pre-understanding, explanation) is inspired by Odmans
figure of the interpretive process (Odman, 2004) and thus describes how
the hermeneutic process oscillates between nearness and distance,
understanding and pre-understanding, analysis step 1. Pre-understanding
is ultimately altered, it develops and is modified through deeper
interpretation of the empirics and explanations in the theoretical
knowledge, analysis step 2.

In the first stage of analysis the answers to the research questions are
presented by a division of the informants into three groups, based on their
education and work experience. In the goal statement of this thesis is a
description of the importance of learning the knowledge perception of the
informants during different phases of their activity, in an educational
situation with its possible influence on their way of speaking of
knowledge, as well as the view of knowledge in the surrounding
community outside the university world. The division of the informants
into the groups described below was a pre-condition for attaining aspects
of the aim. Thus students in sloyd, crafts and design form one group
which finds itself in an educational programme in the university world,
while the next group consists of professionally active craft workers and
the last of professional artists; all informants in the last two groups are
working in today’s society. The educational backgrounds are in each
group similar for each individual, while work experience is more variable.
In each group are representatives for newly begun activity or education,
activity of at least three years’ duration and for activity that has lasted a
long time, ten years or more.

Results of the emperical study

The result of the first analysis was able to provide an answer to how the
environment possibly affected the perception of knowledge. In the second
stage of analysis I attempted to distance myself further from the
informants and decouple my thinking from the previously selected
groupings. By peeling away the personality that could be coupled to the
group and the group’s role in the social context, each informant was
considered as a separate individual detached from the others, and instead
data from the interviews were used as an entirety. In the aim of the thesis
an intention is described to highlight creative people’s perceptions of their
own creative work, their individual knowledge and the understanding of
the concepts practical and theoretical in each person. In this cross-group
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analysis the concept of knowledge in each participant was in focus to see
if there were general characteristics between the individuals’ perceptions
of knowledge and learning. This was done by working out a model (figure
4) where each answer on how learning developed into knowledge was
noted. From each individual was noted as step 1 the most frequent word
used in the specific interview discourse about learning and individual
knowledge. Then, as step 2, a further individual analysis was made to see
how informants described the most meaningful element in their respective
knowledge development. A compilation of the words over the most
meaningful element in the development of knowledge, step 3, resulted in
three watchwords for the development of personal knowledge. In the
studied research literature knowledge was seen as deeper and reinforced
understanding for the derived words. Westlund (2009) points out that
scientific theory is an important support in the interpretation process. The
hermeneutic spiral metaphor is used, according to Westlund, to illustrate
how the oscillation between the empirical material and the literature, step
by step, makes possible a deeper interpretation (Westlund, 2009).

Analysis steps 1 and 2 can together give greater reliability in that data are
used fully by in turn illuminating the various parts that make up the whole
scope of the aim. Analysis step 1 provides an answer to how creative
individuals in different conditions of life describe their view of
knowledge. Analysis step 2 answers how individuals describe their view
of how learning develops into knowledge, how it has emerged and can be
developed further, no matter where in life they find themselves or apart
from what groups they may imagine being included in. Finally, both
stages of analysis together offer a possibility to discuss how the
informants’ reported perceptions are related to established perceptions of
knowledge.
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The model should not be understood as a heirarchy but shows the steps in
a chronologicalorder. The words that chrystallise out in step one proved
to have common denominators in that they all can be part of a creative
process. They can form a description of a pattern of action from the first
word fest to the last education and with the words in between as strategies
to make progress in a creative piece of work, see figure 4 step 1 above.

Step 2 shows how the different individuals reason and emphasizes the
most meaningful in their respective knowledge development. What 1
finally found, step 3, was that there were common denominators for the
different individuals. Not until this stage in analysis step 2 was it revealed
that when the common words were traced back to each individual, the
informants could once again be brought together in the earlier group
categories, craft students, craft workers and artists. Thus I found in step 3
a common denominator for each individual within the first grouping, a
denominator that everybody in the earlier group of craft students took up
as an important factor but which was not mentioned by all the members of
the other groups. In the same way, the individuals in the two other
groupings could be retrieved. The watchwords which all led up to
knowledge are will- self-reliance- responsibity, see step 3 above.

The concept of knowledge is described with will (volition) as the strongly
driving and active aspect which sets in motion the knowledge process and
generates strength to look further. Self-reliance is necessary to achieve the
intended goal in the search for new knowledge and with the aim of
finding one’s own expression. Finally responsibility also comes into the
picture of knowledge by being able to stand for quality and fitness for
purpose and as responsibility for the role of the product in the
surrounding society. The informants are in Figure 4 above entered as
informants 1-9. On further scrutiny it can be deduced that the words will,
self-reliance and responsibility may be traced back to the earlier
groupings craft students, active craft workers and artists. Thus the word
will (volition) stands as a word in common for all informants in the
former craft student group, self-reliance for the professionally active craft
workers and responsibility as common to all in the previous artist group.

Summary of the concepts practice and theory

The result has raised the question how the informants actually describe
the phenomena practice and theory, as well as their perception of practical
and theoretical. The informants’ answers have also been analysed
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separately, across the earlier groupings. To consider each individual’s
answer by itself, not as part of a group, opened the possibility of seeing
the phenomenon practice and theory purely related to the individual. This
contributed to the discovery of two different ways of relating to the
concepts.

Between practice and theory there exists a divergent relationship, one
way of looking upon the concepts. Practice, in this way of looking at it, is
associated with study-related situations and involves such words as
trainee and mentor. Practice has the sense of trying out, trying something
new in cooperation with a mentor. ‘Praktik’ can also be a room where a
certain practical professional activity is carried on. Theory is regarded as
knowledge generated by thinking and involves words such as thought,
reflection and speculation. It can also be oral or written instructions or
some other text-based information. Theoretical knowledge is generated by
reading, listening or discussion. Practical is related to doing while theory
is conceived as an idea which need not be practically realisable. Theory
can also be retrospective knowledge which arises in connection with an
analysis. Practice and theory are looked upon separately but touch each
other intellectually in an initial phase or an analysis situation.

The other approach, which manifests itself in empirics, is that practice
and theory are a coherent concept. It is seen as a flow, where action
stands for practice, using one’s experienced knowledge, while theory
stands for analysis and reflection and gaining new knowledge-generating
information. Theory can also be an intention, an initiator of a project or an
analysing move which supersedes practice. To practise is here seen as the
testing of one’s own new ideas and practice is using one’s knowledge to
find one’s own personal expression. Theory involves anew in on-going
analyses to find understanding and to be able to correct or repeat. Balance
between practice and theory are emphasised as important to achieve a
fully satisfactory result. Practical is equated with adapted to its purpose or
with a quality. Theoretical is equated with the acquisition of knowledge
via written or spoken media.

The perception of action and thought

Synonymous with the concepts practice and theory, this thesis has used
action and thought, and one of the research questions contains these
synonyms: How is the relationship between action and thought described.
In the parlance ‘practice and theory’ or ‘action and thought’, partly
different answers are given. The former resulted in two different ways of
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seeing the relationship theory and practice, a divergent and a coherent
relationship. The latter, action and thought, only resulted in a coherent
relationship between the concepts. All informants start their working
process in a thought or idea, more or less conscious, sometimes
concretised as a sketch on a piece of paper, or a three-dimensional sketch
in a simple material, which is called an idea. Most often, however, the
sketching occurs as a mental sketch in the mind, a thought or an idea. The
sketch is regarded as the starting-point of an action, and an interaction
between action and thought continues throughout the whole working
process. On the relationship between action and thought in a creative
process as a continuous interaction, there is in sum unanimous agreement
among the informants. An interaction between action and thought is
described as the method that all the informants apply in the course of their
work. Sometimes it is parallel, sometimes it occurs incrementally with
deepened active or mental activity. Thus language use or parlance proves
to be important for how informants speak of the concepts practice and
theory or action and thought. Action and thought can be seen as a
concretisation of the more abstract concepts practice and theory and as
such the words acquire an import more directly tied to daily activity.

Informants 2, 6, 8 and 9 speak of practice and theory in the same way as
action and thought. The different educational backgrounds of these indi-
viduals seems not to matter in this connection. Nor can experience be
used as an explanation. Knowledge in craftwork creation consists of both
practice and theory in constant interaction, and the awareness of this is
clear in all informants, but only when the synonyms action and thought
replace practice and theory in the reasoning.

Conclusions and discussion

This dissertation has directed its focus onto how knowledge has been
described and understood in an early historical phase and how knowledge
can be understood today. The study has shown how little the view of
knowledge has generally been affected by the research and development
conducted in this field. Still today the epistemic concept of knowledge,
where a theoretical view of knowledge prevails, is perceived as the most
meaningful in today’s society. A dominating conception is still that
knowledge is of a hierarchical character and traditional, in the sense that it
is acquired via books and with a teacher as the mediator of knowledge.
The individual view of knowledge, seen in a perspective from within and
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with a particular focus on the practical aspect of knowledge, has been
studied with the help of the practitioner’s own perception.

The intention to give the study an interpretive orientation was to find
connections that could increase understanding for how creative people
perceived their personal knowledge and how they communicated this,
their ability. The appropriate selection of informants took place with the
help of the contacts my own role as both teacher-trainer and practising
artist has provided. The craft students were chosen through contact with
the course programme director, who in turn selected informants with the
help of the students’ application documents. The decision to conduct the
interviews in the informants’ own workshop environments was taken to
eliminate their sense that I as a researcher expected answers of a different
kind than as a conversation between partners sharing an experience. The
everyday language that was appropriate for each individual was thereby
encouraged. Kvale (1997) points out however that the research interview
is not to be regarded as a conversation between equally situated partners.
A semi-structured interview guide was used to ensure equivalence in the
questions used on each occasion and that I as the researcher thereby
defined and controlled the situation.

The number of informants can also be discussed. No generalisable data
can be derived from this inductive study with only nine informants, but
that has never been the purpose of the work. The interesting thing has
been to seek nuanced descriptions of the qualitative diversity and to listen
to the subjects’ perceptions of knowledge in general and the differences
and variations in their way of describing their view of individual
knowledge. The result shows examples of how knowledge is conceived
by a number of practically active individuals and how they reason around
the concepts practice and theory.

In the hermeneutic analysis that has been used in the study is included an
attempt to reduce the cultural distance between the message and the
knowledge which are found in the texts and to be able to communicate
this new insight to others (Westlund, 2009). My own experience of
creative work helped me to understand and thereby minimized the
cultural distance to the informants’ statements. In this way experience
was an asset which helped to ensure the interpretation.

The school constitutes a dominating factor in how knowledge in general
looks and there reigns still the idea that knowledge has a hierarchical
stamp and is traditional, in the sense that it is acquired through books and
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with a teacher as the mediator of knowledge. The very word school seems
to generate a picture of learning that all informants conceive in a similar
way. The reason may be sought in society’s construction of teaching and
knowledge acquisition. The pattern still follows the ancient ideals where
knowledge acquisition is to be regarded as a theoretically oriented process
(Liedman, 2001). With that it follows that the structure for acquiring
knowledge permeates most aspects of the school’s setup, in respect of
both the layout of school buildings and classrooms and also textbooks.
Even the way to test the validity of knowledge follows a theoretical
tradition, with the transfer of knowledge as the instrument of validity.
Siljo (2000) points out that society’s way to present learning is so
convincing for the participating individuals that it is seen as self-evident.
All informants have after comprehensive school level chosen schools and
educations with both practical and theoretical content, even where the
emphasis on practical knowledge has been greater than on theoretical.
When they speak of general learning they do not primarily involve
practical know ledge in the learning. General learning is that which they
understand is pursued in the comprehensive school and does not seem to
apply to the further education they have chosen to follow. This despite the
fact that they have practical knowledge as the basis of their own
employment and ongoing education.

In the view of knowledge that Aristotle coined in antiquity, knowledge ia
seen as a threefold concept. Here is included scientific knowledge linked
with scientific theory, episteme. It is also a matter of practical productive
knowledge, inherent in professional activities and art and aesthetic
pursuits, techne. The third approach involves ethical-political knowledge
linked to democracy, justice, norms and rights, phronesis (Aristotle,
1967/1988). These three forms of knowledge can be related to each other
in a fruitful way but also stand in opposition to each other. Gustavsson
(2000) argues that in various activities and educations there is no
hindrance to using and developing these different forms of knowledge. He
points out however that in many institutions it is still difficult to assert
that practical, productive knowledge has equal value with the academic.
The division of knowledge into the practical and the theoretical is deep-
rooted in Western culture and is built into existing institutions, both
within and outside the university world.

This study does not claim to give a general picture of how the individual
knowhow of practically active individuals looks. However, this
dissertation can contribute to paving the way for a more nuanced
discussion of the content of practical knowhow and the content of
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knowledge as such. The questions readers may ask themselves are how
their view of their own knowledge has been marked by school and
schooling and by the general image of knowledge that prevails in society.
How nuanced is knowledge spoken of and how are the concepts practice
and theory related to one’s own view of knowledge? How can the way of
looking at knowledge be important for the individual him- or herself, for
the present age, for school and education and for the evaluation of
knowledge and the content of knowledge that can come to mark the future
view of knowledge?
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Bilagor Bilaga 1

Hej!

Jag arbetar med ett avhandlingsarbete som handlar om den praktiska och
teoretiska kunskap som en konsthantverkare har och anvénder sig av 1 sitt
arbete.

Syften med mitt pdgdende arbete dr att undersoka vilka uppfattningar,
som skapande ménniskor har, om det egna skapande arbetet. Jag kommer
att intervjua ménniskor som befinner sig i en utbildningssituation, for att
f4 deras syn pa egen kunskap, som de uppfattar den i starten av sin
utbildning och sedan hur den kunskapen paverkas av sitt att se pa
kunskap, som de moéter i sin universitetsutbildning. Yrkesverksamma
konsthantverkare, dr en grupp méinniskor, som 1 sitt dagliga arbete
tillampar ett praktiskt yrkeskunnande. Jag kommer att stilla samma fragor
till dessa. Jag kommer ocksd att fraga om din uppfattning av det egna
yrkeskunnandet, hur det har utvecklats och kan utvecklas vidare.

Besvarandet av foljande fragor avser att lyfta fram skapande ménniskors
uppfattningar om det egna skapande arbetet.

1 Hur beskrivs den individuella kunskapen?
Hur beskrivs forhallandet mellan handling och tanke?
3 Hur har den individuella kunskapen vuxit fram och vilka

mdjligheter finns att utveckla den vidare?

Resultatet av dessa uppfattningar kan bilda underlag for besvarandet
av foljande friga,

4 Hur forhaller sig de redovisade uppfattningarna till
allmént forekommande teorier om kunskap?

Jag anvénder en bandspelare under intervjun. Jag vill kunna samtala med
dig i lugn och ro och anvinda inspelningen efterdt nér jag skall aterkalla
vad vi talat om. Ingen annan &n jag kommer att ha tillgdng till banden och
efter avslutat arbete raderas innehdllet. Ar det OK for dig med
bandspelare?
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Bilaga 2
Intervjufrigor och foljdfragor

Hur beskrivs lirandet
Hur vill du beskriva vad ldrande &r for dig
- hur ldr man sig?

- vad star ordet ldrande f6r?
- vad innehaller en ldrandeprocess?

Hur beskrivs ett egentillverkat foremal

Om du betraktar det hir foremalet som ett resultat av ett skeende frn
idé till fardigt foremal

— vad kan du da avlisa, och

— vad vet du som inte jag ser?

Ge mig tre ord som pekar pa nagot karakteristiskt hos foremalet.

Du valde att gora foremélet med de hir egenskaperna eller kan det vara
rena slumpen som

styrde,

— utveckla dina tankar om detta.

Vilka kunskaper krivs for att ge foremalet de hér egenskaperna?

Hur ser jag att detta dr ditt foremal?

Hur beskrivs den personliga kunskapen
Hur géar du till vdga for att framstélla dina produkter?

Hur beskriver du de kunskaper som lett fram till dina produkter?

Hur beskrivs forhillandet mellan handling och tanke

Vilka kunskaper behdver du for att kunna utfora ditt arbete?
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Hur ser forhéllandet ut mellan handling och tanke i din arbetsprocess?
Hur vill du beskriva din arbetsprocess,

— vad hédnder fréan idé till fardig produkt?

Foljdfrigor att anvinda om ovanstiende fragor inte fungerar:
Vilken relation finns mellan att gora och att ténka i ditt arbete?

Var borjar du, 1 handling eller i tanke?

Hur fortsétter du, genom ett provande eller genom att tinka vidare?
Hur kombinerar du handling och tanke 1 ditt arbete?

Hur har en praktisk arbetsteori vuxit fram och vilka mdjligheter
finns att utveckla den vidare.

Hur har dina kunskaper vuxit fram?

Vilka mojligheter ser du att utveckla din yrkeskunskap vidare?
(Konsthantverkarfriga)

Hur kan du utveckla din kunskap? (Studentfréga)

Hur beskrivs begreppen praktik- teori

Hur definierar du ordet praktik
- vad stér praktiken for i din verksamhet?

Hur definierar du ordet teori
- vad star teorin for 1 din verksamhet?
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