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Abstract
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The present study is in the field of Educational Science and is an investigation of
the studio critiques i.e. the teacher/student studio interactions that take place as
part of two higher education programmes in the Fine Arts in Sweden; these are the
three-year Bachelor of Fine Arts programme and the two-year Master of Fine Arts
programme.

The aim of the dissertation is to find out what is essentially important in a studio
critique, to understand its context and integrity, as well as to examine how a teacher
captures the opportunities and challenges that occur within the force field of the
student’s intention, of his or her idea and his or her formal knowledge.

A phenomenological hermeneutical method is applied as the method of
inquiry in the study, where several different collecting methods are used to gather



empirical data. An historical overview, transcribed interviews, a log book and
studio critiques make up the narrative text data, which have both practical and
scientific relevance.

The core theme of the studio critique is to challenge the quality of the student’s
artistic expression, thus contributing to involving him or her in a process of
growth; this process embraces the potential of the studio critique to nurture and
attain quality, which is the main result of the study.

Studio critiques are complex and interwoven interactions of two kinds: 1) inter-
actions where the teacher and the student seek common ground in a mutual pro-
cess of understanding and accord, and 2) interactions where the integration of
intention and quality is strived for. In his or her role as supervisor, the teacher aims
at finding the point of interface between the student’s intention and the material
qualities of his or her work. Ultimately the goal of this form of growth (German:
Bildung) is to maximise student potential, thus enabling him or her to develop the
full range of his or her talents. When the main topic for the studio critique is found,
another interaction begins. This process addresses the challenge of integrating
concept and material, the ultimate goal of which must be a seamless fusion of the
two if the finished work is to possess sublime qualities. One can regard the studio
critique as a process where the student reaches a deeper knowledge of self and his
or her artistic goals, where subjective and creative impulses are essential for the
developmental growth of this form of living knowledge.
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Introduktion

Vid programmen Fri konst pa de fem konsthogskolorna i Sverige har studenterna
sina egna ateljéer under utbildningen. Att det forhaller sig pa detta sitt kan ses bejaka
en forestdllning om konstndren med ett starkt individuellt och personligt ansvar.
Foreliggande avhandling handlar om de samtal som ldrare har med studenter pa
programmen Fri Konst vid svenska konsthogskolor. Det som upptar avhandlingen
har sirskild och omedelbar relevans for andra konstnarligt praktiska program inom
universitet och hogskolor dir liknande samtal fors i verkstidder och vid studentens
arbetsbord, men dven som en generell relevans for utbildningar dir handledning
utgor en visentlig del i en utvecklingsprocess.

Hosten ar 2009 fick jag tillfille att leda en workshop f6r masterstudenter inom
det bildkonstnirliga utbildningsomrddet. Gemensamt for deltagarna var att de alla
forstatt att det oftast behovs ett »brodjobb« for att klara sitt konstnarskap efter
utbildning. Jag skriver »brodjobb« eftersom det viktigaste for dessa studenter ar
det egna konstnirskapet och att brodjobbet i forsta hand ses som en nodvindigt
kompletterande inkomst. Darmed inte sagt att ett sddant arbete inte kan vixa ut
och dven ge en personlig tillfredsstillelse. Det kan vara arbete som ldrare vid de
forberedande konstskolorna, i studiecirklar eller vid universitetens konstnarliga

program. Workshopens deltagare fick i uppgift att genomfora och efterat skriftligt
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INTRODUKTION

reflektera Gver ett par ateljésamtal med studenter i ldgre drskurser. En av deltagarna
rapporterar frin ett sddant ateljésamtal:

Samtalet borjade trigt. Det var svdrt att fd grepp om de bilder XX hade
med sig. Mycket ddrfor att XX inte gav sd mycket information om
bilderna. Men efter en stund av ganska tafatta fragor fran min sida
oppnade sig samtalet och det borjade flyta pd. Det var nir vi kom in pd
referenser och utbildningen som samtalet borjade komma iging pd
riktigt. Dd kindes det som att diskussionerna hamnade pad ritt spdr
och vi biorjade samtala om frigor som vi bdda tycktes intresserade av.
Till skillnad fran mitt forra ateljésamtal med en annan student fanns
hir inte samma igenkdnning i konstnirlig metod och praktik. Men i
detta fanns ocksd en mojlighet till utveckling av diskussionen. Det var
ndir vi bada outtalat forstod vad och hur vi tinkte som vi fick igdng en
intressant dialog. Jag kinde att detta ateljésamtal var en smula svirare
dn det foregdende. Mycket for att XX inte var lika talfor. Jag fick anstringa
mig den forsta kvarten innan samtalet 6ppnade upp och vi kom iging.
Detta ateljésamtal fick mig att tinka efter hur man hela tiden mdste
forséka att hitta ndgot av gemensamt intresse for att fd samtalet att
fungera. For mig dr det nog det som dr det viktigaste for att kunna fora
diskussionen framdt. Sammanfattningsvis tyckte jag att det var ett
givande ateljésamtal trots vissa problem. Jag dr nojd med min insats
eftersom samtalet aldrig stannade upp. Trots en bitvis trioghet lostes
knutarna till sist upp och vi kom fram till intressanta slutsatser.

Om den citerade studenten efter utbildning fér sin tilliggsinkomst frdn det konst-
nirliga utbildningsomradet, delar hon villkor med det absoluta flertalet lirare inom
omradet: De saknar formell lirarutbildning, men undervisar med olika framgéng
inom det konstnarliga utbildningsomradet. Sdrskilt intressant dr den ovan citerade
deltagarens anmirkning om »att fdrsoka hitta nagot av gemensamt intresse« for en
dialog som kan engagera samtalets bdda parter. Som jag senare i foreliggande av-
handling ska uppmirksamma 4r jakten pé detta gemensamma nagot som foregar,
och dr en forutsittning, for en dialog som kan leda till en integrering av studentens
intention med de kvaliteter hon anvinder for sitt uttryck.

Att undervisa ar for de flesta konstnarer en traderad kunskap férmedlad genom
praktik, och kan hirledas bakét mot upplevelser frin egen tid vid konsthogskolan.
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INTRODUKTION

Antingen att de har positiva forebilder att ta efter, eller att de for sin praktik gor
tvdrtemot sina negativa erfarenheter. Det kan betyda att lirarens hallning kan f6r-
stds mot bakgrund av ett i viss utstrickning oreflekterat, naturligt inférlivande av
virderingar och attityder till sin egen undervisning.

Larare som undervisar vid programmen Fri konst delar bakgrund i ytterligare ett
avseende. De verkar i en tradition som kan f6ljas bakat till ldrarna vid de italienska
rendssansakademierna, over till de franska, via de experimentella konstskolorna
som Bauhaus och Black Mountain College, till Yale University och fram till vér tids
konsthogskolor. Konstnirer med olika bakgrund har i arhundraden med varierad
framgéing undervisat vid dessa institutioner, med varje tids olika regleringar, hierar-
kier, ideal, konstbegrepp, tekniker, metoder och sé vidare, som utgdngspunkt. De
har p4 olika sitt varit inblandade i flera av d&rhundradens stora konstnirskap. Till
skillnad fran flera andra liraryrken, verksamma inom universitetet och med en
forankring i forskningsbaserad vetande, har den kunskap som kommer till uttryck
i handling inom det bildkonstnirliga utbildningsomrédet i hogre utstrickning en
motsvarande kunskap baserad i traditionen, vanor och personliga erfarenheter.

Betraktar vi ateljésamtalen utifrin, har den psykologiska och pedagogiska forsk-
ningen mycket att siga om forhédllningssitt, samtalsfunktioner och det som delta-
garna generellt kan gora i ett samtal. Men for att kunna siga nigot giltigt om vad
ateljésamtalen specifikt handlar om, inte endast om vad som gors i samtalet av
samtalsmetoder och annat, méste samtalen forstés inifrdn och ut. Det 4r konstnirens
erfarenheter som har préglat och fortfarande praglar undervisningens innehdll och
metoder. Det dr till denna erfarenhet denna studie gér. Genom en fenomenologisk
hermeneutisk forskningsansats och metod utvecklar jag ett inifranperspektiv for
vad ldraren och studenten sjdlva uppfattar som grundliggande betydelsefullt i sam-
talen, men som de inte omedelbart och inte alltid utan vidare kan formulera i ord
for vad det handlar om. Ett resultat i avhandlingen ar att jag arbetat fram vad som
ar implicit visentligt och som kan sigas std pa spel i ateljésamtalen. Liraren har i
sitt arbete att formedla kunskap kring konstnirliga processer, metoder, gestaltning,
traditioner, konst- och idéhistoria, konstteori, material och tekniker, utstillnings-
byggande, ljussittning och mycket annat. Men hon har dven att forhalla sig till
studenternas bakgrund, meningsskapande, idéer och uppslag. I ateljésamtalet ryms
fragment av allt detta. Foreliggande studies metodiska nérhet till ateljésamtalet kan
synliggora, ge tillskott och dven forstirka ateljésamtalets stillning som en komplex
och betydelsefull del av utbildningen till konstnir. Den franske filmregissoren
Robert Bresson (1901-1999) skriver i Anteckningar om filmkonsten 1950—1958: »De
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INTRODUKTION

idéer man féitt genom ldsning forblir alltid bokidéer. Gé direkt till personer och
foremdl!«. Avhandlingens innehall har till en del antagit Bressons uppmaning.
Forskning ar att ge exempel och genom en rad ateljésamtal vid programmen Fri
konst ges ldsaren hir en mojlighet att komma nira det som i vir samtid kan hinda
iateljésamtalen. Forhoppningsvis kan studien leda mot att vi battre kan forstd, inte
bara vad som hinder i ett ateljésamtal, utan ocksd varfor det hiander.

Dé jag paborjade avhandlingsarbetet var det framforallt i en onskan om att
komma intill ett av de f& utbildningsomrdden dir samtalet har en central och i
huvudsak oomtvistad plats som kunskapsform. Jag sig det som en utmaning att
komma som en outsider for att forsoka forstd nagot frin insidan. Att jag valde
programmen Fri konst var att jag ddr sedan tidigare hade ett kontaktnit som
kunde ge mig en inledande tillgéng till fltet. Fran dessa kontakter bar jag med mig
att det inom det konstnirliga utbildningsomréddet sdllan talas i didaktiska termer,
och att sitten att undervisa pd inte 6verenstimmer med de traditionella sitten att
beskriva undervisning p4, i ett Vad, Hur och Varfor. Vad dr det omrédets aktorer
bygger sin undervisning pa? Vad ar det for perspektiv som lyfts in i omradets struk-
turer och praktiska intressen? Det ér fragor som i olika utstrickning besvaras i fore-
liggande studie. Tidigt forstod jag att undersokningen behovde gé vigen over ut-
ovarna sjilva, att gd till deras erfarenhet och underordna teorin till erfarenheten.

Likvil att ateljésamtalet har en ldng tradition att luta sig mot, och att ateljésam-
talet dven har en stark stillning i var tids konstnarsutbildning, ryms ateljésamtalet
inom ett till stora delar obearbetat forskningsomrédde, svil nationellt som interna-
tionellt. Lararnas arbete har inte i ndgon egentlig mening blivit intellektualiserat
och tillgingliggjort f6r andra utanfér konsthogskolorna. Det gor det forsknings-
missigt extra intressant att ge sig in i detta omrade. For vardagens undervisning pa
en konsthogskola kan gilla att den fungerar vil dven om den inte &r teoretiserad
och sirskilt reflekterad. Men att respektera ateljésamtalet som en sarskilt viktig
arena och att medvetet soka utveckla sin egen lirarskicklighet, 4r ndgot positivt for
utbildningen.

Den forskning som dominerar inom féltet har historisk och konstvetenskaplig
prégel. Foreliggande studie &r inte en forskning med konstvetenskapliga pretentioner
och referenser. Den finner i férsta hand sin plats inom en filosofisk och utbildnings-
vetenskaplig kontext. De delar av avhandlingen som refererar till konsthistoria och
konstteori ar ett forsok frdn min sida att ge ateljésamtalet ett sammanhang for
studiens frgestillning. Den historiska 6versikten beskriver hur forstéelsen av konst-
verket, som ett objekt att forstd, kommit att fordndras mot en forstaelse av konst-
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INTRODUKTION

verket som en form av interaktion, till att idag allt oftare bjuda in betraktaren att
anvinda konstnirens inramning som en scen for att skapa sin egen erfarenhet. En
sddan utveckling beskriver ocksa att ett verk kan ha olika mycket fysisk massa och
att det inte dr sillan som det stir fram som helt eller till en del immateriellt. Fér
studenten kan det linge vara en 6ppen frdga, och ta minga olika vigar, hur dennes
idé gestaltas. Det kan saknas ett rent fysiskt arbete att prata om d4 liraren besoker
studenten i ateljén. Ateljésamtalet kan ddrfor under en tid komma att kretsa kring
ett uppslag, en intention eller en process med en latent riktning, dir studenten
pratar om hur denne vill att ett arbete ska uppfattas och vilka fragor det stiller.
Senare kan dven en sddan process bli en del av verket, som en form av tinkande.

Det perspektiv jag arbetat fram i avhandlingen, dr i sin grundldggande betydelse
en friga om bildning — en samtidigt allmdin som personlig bildning. Aven om ordet
bildning inte forekommer hos ldrarna och studenterna i studiens data, péavisar jag i
avhandlingen hur ateljésamtalen kan forstas i ljuset av ett bildningsbegrepp for det
konstnirliga omradet.

Det finns ett behov inom det konstnarliga utbildningsomradet att beskriva och
forsta sig som forskningsbaserad utan att akademiseringen gér ut 6ver den konst-
nirliga praktikens kvaliteter och undervisningsformer. Likvil att min avhandling
inte specifikt diskuterar Research Based Artistic Practice (Biggs & Biichler, 2011), Art
Practice Based Research och Research by Design (MacLeod & Holdridge, 2005), dér
konstnirer undersoker en praktik och en kunskapsutveckling i ett forstapersons-
perspektiv, vill jag se min studie som ett bidrag till en diskussion om de forsknings-
baserade undervisningsformer som kan anvindas vid universitetens konstnirliga
utbildningar. For att Research Based Artistic Practice vid den konstnirliga forskar-
utbildningen ska kunna knyta an till grundutbildningsprogrammen kan foreliggande
avhandling ytterligare 6ka forstdelsen for vad som dr det underliggande temat i den
utvecklingsprocess som programmens studententer genomggdr, och vars konstnar-
liga skapande &r att betraktas som en kunskapsproduktion.

De fragor som undersoks i foreliggande avhandling har en vidstrackt, men dven
specifik relevans for andra utbildningar och verksamheter dir handledning fore-
kommer som en viktig del i en utvecklingsprocess. Inte i forsta hand som utbild-
ningsatgirder (metod, verktyg, etcetera), utan som bildning, att de ingér i en konst-
nirlig bildningsprocess, dir ldraren forvintas att ga i dialog med den som sjilv
utgor grunden for det konstnirliga skapandet, nimligen studenten. Likvil att jag
inte sjdlv dr konstndr, utan pedagog, och primirt i avhandlingen ser pd vad som
sker 1 ateljésamtalen med en outsider-blick, ar syftet att med ateljésamtalets tre
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INTRODUKTION

héllpunkter (ldraren, studenten och verket) fa ett inifranperspektiv i spel (ty. Spiel,
se Gadamer, 1997, s. 83) via studiens fenomenologisk hermeneutiska tillgdng.

Min filtforskning, dir jag intervjuat eller haft naturligt forekommande samtal
med ldrare, observerat, spelat in, gjort anteckningar och annat, har i férsta hand haft
syftet att ge bakgrundsstod for min forstdelse av ateljésamtalen. Jag har i Apendix II1
tagit med kortare utdrag frdn de intervjuer som jag i avhandlingen hanvisar till.
Det dr ateljésamtalen som &r studiens empiriska material och som jag lagt huvud-
saklig vikt vid. Det dr ur dessa jag drar fram ett resultat med hjilp av studiens feno-
meologisk hermeneutiska metod. Jag analyserar ateljésamtalen fenomenologiskt
heremeneutiskt och siger inledningsvis i strukturanalysen sammanfattande nagot
om vad varje enskilt samtal huvudsakligen rér sig om, for att dérefter dela in sam-
talen i samtalsenheter, som analyseras och oversiktligt sorteras tematiskt.

Syfte och fragestallning

Da4 studiens syfte i forsta hand dr att undersoka vad ateljésamtalet vdsentligen
handlar om, vad dess underliggande tema ir, faller det sig mot en sédan bakgrund
naturligt att dven forsoka siga ndgot om hur den konstnirliga forskningen kan
hitta en relevant plats i grundutbildningens individuellt riktade undervisning.
Studiens huvudfragestillning ar:

- Vad ér den konstnirliga utmaningen i ateljésamtalet?

- Hur ingar ateljésamtalet i konstskapandet?

- Hur kan man i grundutbildningen l4gga en grund for den konstnirliga forsk-
ningens reflektion 6ver konstskapandet som ett kunskapsskapande?

For att belysa denna tredelade och 6verordnade fragestillning stiller jag ytterligare
tvd fragor:

- Hur forhéller sig ldraren till studentens erfarenheter, intressen, varderingar och
meningsskapande?

- Hur diskuteras material, idé, process och gestaltning?

Avhandlingens disposition

Avhandlingen 4r disponerad i tre delar med sammanlagt sex kapitel. Del ett bestar
av Kapitel 1. 1 kapitlet ges en utvidgad, men fortfarande 6versiktlig skiss for ateljé-
samtalet i ett historiskt perspektiv. »For att kunna ro framédt méste man ta sikte bakdtc,
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INTRODUKTION

siger en av studiens intervjuade professorer (Professor II, 24 februari 2006). Over-
sikten beskriver en del av detta »bakat« och leder s smaningom, i samma kapitel,
fram till en beskrivning av dagens ateljésamtal pa programmen Fri konst. Del tvd
bestar av tva kapitel. Kapitel 2 som orienterar aktuellt forskningsldge. Kapitlet ar
kort och speglar i det avseendet att studiens forskningsomrade &r otillrackligt be-
arbetat. Kapitel 3 redovisar resultat i sex ateljésamtal med strukturanalyser. Kapitlet
avslutas med en kritisk reflektion av de redovisade resultaten. Del tre bestar av tva
kapitel. Kapitel 4 diskuterar resultaten teoretiskt. I Kapitel 5 dvervags studiens feno-
menologisk hermeneutiska metod, dess utstrickning, validitet, etiska aspekter och
annat. Kapitlets rubrik, Metodreflektion, signalerar att jag induktivt i forsknings-
processen dragit fram studiens resultat direkt fran datans ateljésamtal; att resulta-
ten har hamtats upp och ur min data, och att det séledes senare i processen finns
anledning att ge plats &t att reflektera metoden. Kapitel 6 avslutar avhandlingen,
men pekar ocksa framét mot vidare forskningsfragor. I Apendix II kan lasaren ta del
av ovriga ateljésamtal som ingér i studiens datamaterial. I Apendix III finns utdrag
ifrdn de intervjuer jag refererar till i avhandlingen.
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Del ett; Att se bakdt for att ro framat

KAPITEL 1

Ateljésamtalet i ett
historiskt perspektiv

Vid landets konsthogskolor har programmen Fri konst en mdnghundradrig tradi-
tion att luta sig mot. Dér dr den konstnarliga praktiken kdrna och utgédngspunkt.
Vid tiden fér mitt samlande av undersékningens data, minns en av professorerna
(Professor II, 24 februari 2006) en fras fran sin egen utbildningstid: »For att kunna
ro framat méste man ta sikte bakat«. Den historiska &versikten kan belysa vilken
plats utbildningen till konstnarer har haft, vilken status den getts, och vad som har
betonats i undervisningen. Med bred penna tecknar jag i féljande historiska 6ver-
sikt en del av detta »bakét«. Det leder sd smadningom i kapitlet fram till en beskriv-
ning av dagens ateljésamtal pd programmen Fri konst.

Florens

Vi vet idag inte mycket om hur konstnirer i det antika Grekland utbildades i méleri,
skulpterande och stenhuggeri. Firdigheter trinades utanfor det traditionella utbild-
ningssystemet, i workshops planerade och héllna av hantverksfamiljer. Formen var
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KAPITEL 1

hierarkisk, med en mastare. Mot en sddan bakgrund kan vi anta att dven utbild-
ningen var organiserad efter liknande monster; originalitet och kreativitet fick sta
tillbaka for teknik. Viktigt var symmetri, funktion och igenkidnnande.

Under det tidiga 1400-talet viicktes nya tankar inom konsten. Eller som Leonardo
da Vinci (1957, s.10) uttrycker det: »Ménniskor nojde sig inte ldngre med det dver-
naturliga, okottsliga prélet av guld och silver pé bysantinska ikoner, med abstrakta
monster som representerade personerna i det nya testamentet« (min overs.). Aven
om religionen fortfarande utgjorde huvudtema och inspiration, borjade konstnarer
allt oftare under 1400-talets senare hilft »kirleksfullt omfamna naturen« (i Vasaris
forord, 2006). Konstnirlig verksamhet hade linge framforallt identifierats som
hantverk, inte annorlunda én att vara verksam som bokbindare eller bitbyggare.

Den kraftiga ekonomiska tillvixten under hogmedeltiden var en viktig drivkraft
bakom renissansens utbildningsexpansion dé efterfrigan inom arkitektur, konst
och utsmyckning 6kade. Litteraturen och naturvetenskapen kom vid sidan av reli-
gionen att forse skulptérer och malare med motiv, och malarens kunskaper om
anatomi och proportioner i tecknandet togs i tjanst av den medicinska vetenska-
pen (undervisningen i anatomi) och kom att bli en del av den visuella konstens
utbildningsomréade (Weimarck, 1996). Rendssansen innebar en tilltagande expan-
sion av visuella konstarter, med sitt optimum under 1500-talet och med allt hogre
kvalitet och atfoljande status. (Kristeller, 1996, s. 29).

Mer raffinerad teknik dterspeglades i linga ldrlingstider under mistares Gver-
seende. Men rendssansen innebar dven att lirande, som hittills frimst skett som
mistarlira, i viss omfattning formaliserades genom teoribyggande och formell ut-
bildning. Konstnaren Michelangelo Buonarottis liv (1475-1564) sammantfaller tids-
missigt med en diskussion om konstnarlig utbildning i Florens och i regionen som
helhet. Det 4r ocksd frén denna tid som flera av de tidiga skriftliga dokumentatio-
nerna av konstproduktion och mistarlira produceras. 1500-talets italienska akade-
mier speglade hogrenissansens (1499—1527) fria och djirva sinnelag och sin hingi-
venhet for antikens filosofier (Pevsner, 1940, s. 7).

Nir de medeltida, teokratiska skrdsillskapen under denna tid omorganiserades,
uppstod efter hand ett utrymme och ett underlag for en ny form av identifierbar
vision av konstens virde och praktik.

Den mest kidnda av de tidigaste offentliga akademierna var Accademia delle Arti
del Disegno, grundad i Florens ér 1563, och kind for att i stor omfattning ha bidragit
till vetenskapen, konsten, teologin, politiken, litteraturen och handeln (Goldstein,
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1996, s. 10). »Disegno« i akademiens namn signalerade vid sitt grundande bland
verkstider, ateljéer, skolor och freningar, en egen position gentemot skrana, diri-
genom att det var teckningskonsten, samtalen om konsten, ibland eldfingda och
kritiska, och den intellektuella analysen for att illustrera naturen, som i férsta hand
holl samman akademiens medlemmar — inte deras yrkestillhorighet (Goldstein,
1996, s. 16). Anknytningen till hovet, och Michelangelo som hedersordférande,
utvecklade akademien till en inflytelserik institution som vil speglade livet i renis-
sansens Florens. Akademien blev centrum for den tidens konstteoretiska diskus-
sioner. Det kan antas att ett konstens teoribyggande éven kom att minska den
larandes beroende av mistarldrandets imiterande och reproduktiva moment i det
att sittet att forhdlla sig till den Andre kan ha forandrats och att det reflexiva ut-
rymmet Okade for den lirande. Den historiska grunden kan ha lagts f6r dagens
ateljésamtal.

Akademiens grundare var §verens om att konsten utan teori skulle vara planlos
och galen. Konsten kom att betraktas som ett teoretiskt iamne med sina egna vill-
kor. Albertis On Painting frén ar 1435 ar den forsta kinda publiceringen av idén om
konst som ndgot som kraver en teori (Williams, 2009). Férutom att skriva om
maleritekniker, komposition, firg och annat, betonar Alberti méleriets narrativa
sida. Qvortrup (2003, s. 104) ger en forklaring till varfor ett teoribyggande vid
denna tid paborjades for konsten. Nér 6det, Guds forsyn eller slumpen inte lingre
ansags vara tillforlitliga forklaringar till vad konstnirer ség hinda med vixande
handel, teknologiernas tillvixt, och nya sociala strukturer, var det problematiskt
att alltjamt vidhalla idén om att konstens form 4r ovanifran given och uttryck for
en hogre makts vilja. Forutsittningarna for intellektuell frihet 6kade. Mélaren och
arkitekten kom allt oftare att ta steget framét som sjilvstindigt tolkande konstnarer
i1500-talets Italien och experimenterade med motivuppstillningar och tolkningar
av berittelserna. Ndgot som kom att fordndra det religiost cermoniella till att allt-
mer std fram som den enskilde konstnarens formaga att utrycka nagot eget. I ett
filosofihistoriskt perspektiv utgor det kunskapssokande subjektet den filosofiska
utgingspunkten frin renissansen och framover (Skirbekk & Gilje, 19953, s. 726).

En betydande killa for det vi idag vet om da Vincis eget arbete i ateljén har vi
fran hans egna noteringar som efter hans dod, dr 1519, kom att sammanstillas och
publiceras som The art of painting (1957). da Vincis rika tankeverksamhet kring konst
ar uppenbar vid en ldsning av hans begreppsbeskrivningar som illusion, proportion,
gester, uppfinningar, komposition och firg. Han funderade mycket 6ver naturen »i en
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onskan att besitta henne« (1957, s. 9). Tillimpningen av italienaren och matemati-
kern Leonardo Fibonaccis (1170-1250) arbeten pekar dt de nira banden mellan
matematik och konst vid tiden for de italienska akademierna, och senare under
1800-talet nir intresset for det perspektivistiska gyllene snittet i maleriet 4r stort i
Frankrike dr det Fibonaccis talféljd Fibonacitalen som diskuteras (Liedman, 2001,
S.250).

Rhetorikos (grekiska rhetorikos, sv. 6vers. talarkonst) och Paragone (italienska,
sv. overs. jamforelse) var tidigt amnen for undervisningen vid Accademia delle Arti
del Disegno. Paragone hade sitt ursprung i en konstteoretisk diskussion under
rendssansen om vad som kan tillh6ra de fria konsterna och huruvida maleriet eller
skulpturen stir hogre i virde vid en jimforelse. Under antiken och under storre
delen av 1400-talet och in pé 1500-talet, dd malare var beroende av vilgorare, fort-
satt hade lag status och i forhéllande till de fria konsterna i forsta hand hianvisades
till gruppen ofria och fysiskt hirt arbetande hantverkare, var det fa bland den
tidens auktoriteter som foretridde dsikten att méleriet och andra visuella konst-
arter skulle tillh6ra de fria konsterna (Kristeller, 1996, s. 19). Det var frimst bland
1500-talets rendssansforfattare som sddana roster hojdes for att ge de visuella
konstarterna en likvirdig status vid sidan av musiken, retoriken och poesin. Giorgio
Vasaris bok Lives of the most eminent painters, sculptors and architects (2006) kan
ses som ett forsok att i diskussionen vid denna tid pavisa den visuella konstens
expansion och hoga kvalitet.

Kristeller (1996, s. 47) beskriver hur diskussionen om konstarternas likheter,
skillnader, rangordning och reciproka relation mattas av och officiellt upphor da
en definition av de fria konsterna tar form mot slutet av 1700-talet. D4 maéleri,
skulptur, arkitektur, musik och poesi formerar ett eget filt, skiljt frdn naturveten-
skapen och mekaniskt arbete utan betydande intellektuella element. Vid Accade-
mia delle Arti del Disegno var Paragone fraimst en jamforande diskussion inom den
visuella konsten, av maleriets och skulpturens hierakiska status. Paragone ledde till
ldnga och ofta animerade diskussioner kring huruvida det var maleri eller skulptur
som var den fraimsta konstformen av de bada (Richter, 1949). Den tidens indelning
i vad som kunde riknas till de fria konsterna ska framst ses i perspektivet av anti-
kens och medeltidens ldnglivade platonska instéllning till handens arbete. Edling
(1999, s. 9) beskriver hur den ildre indelningen av konstarterna inget hade med
estetik i modern mening att gora, utan maste forstds mot bakgrund av den tidens
sociala organisation, i skillnaden som fanns mellan fria och ofria min och den
hoga varderingen av det intellektuella arbetet och foraktet for kroppsarbetet.
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Milaren och vetenskapsmannen da Vinci (1957) stir fram som kontaminerad av
svallvigorna frén den tidens virderingar kring arbetet med sin dsikt att maleriet
madste betraktas som en mer intellektuell konstart dn skulpturen, och foljaktligen
star hogre dn skulpturen som ansdgs behéva mer av fysisk anstringning 4n intel-
lektuell dito. Men dven den diskussionen mattades av och upphorde nistan helt da
den sammanfattades av Vasari (2006) som att tecknandet for maleriet, sdvil som
for skulpturen, var grundlaggande for bada konstarterna och darfor mycket val kunde
ges en likvirdig status. Michelangelo (Dundas, 1990, s. 87), som dven var skulptor,
hivdade att eftersom maleri och skulptur, som praktisk, fysisk och tillimpad konst,
betraktades hirledd till tecknandet, gav fardigheter i tecknande de bésta forutsitt-
ningarna till att driva bade skulptur och madleri till ett likvardigt méasterskap. Det
var framst kunskaper och fardigheter i tecknandets konst, som skiljde eleverna i
Accademia delle Arti del Disegno fran skraverkstddernas praktiska och hantverks-
skickliga gesiller. Kunskaper i tecknandet, att kunna gestalta en idé tvé- eller tre-
dimensionellt, s&gs som en forutsittning for att kunna utveckla nya produkter och
forbattra de gamla. Tecknandet ansags vid Accademia delle Arti del Disegno dven
vara det medium som stod tanken och sjilen nidrmast nir eleverna uppfattade och
bearbetade motivet for sitt tecknande. Att avbilda och att finga likheter relaterades
till det tekniska kunnandet. Tvirtom antikens uppfattning om Guds fullbordade
sjilsgédva till konstniren, hivdade da Vinci betydelsen av att 6va upp blicken och
forfina tekniken genom erfarenhet och experimenterande (1957 s. 2). Men iaktta-
gelsen och atergivningen av naturen skulle, betonade Vasari (2006), grundas pd en
teoretisk reflektion. Och, som Edling skriver (1999, s. 10), nir konstnédren var som
bist formadde denne fista den i tanken abstraherade verkligheten pd papper och
pa sd sitt anvinda den teoretiska reflektionen till att renodla naturen, och i teck-
ningen synliggéra de i tanken sublimerade formerna.

Bruket av det talade ordet ansdgs dd som nu viktigt for konstnarer, men Vasari
ansag inte ordet vara tillrickligt for undervisningen. For att vara effektiv behovde,
enligt honom, den akademiska undervisningen »en visuell historia« (Goldstein,
1996, s.79). Hans bokverk (2006) éver den tidens renissanskonstnirer kom att f4 den
anviandningen dé flera av de &mnen som avhandlades illustrerades i reproduktio-
ner gjorda i trisnitt. Studentens exponering for bilder, retorik, humanistisk filosofi
och de snabba kulturella forindringarna, frimjade resonerande samtal kring det
praktiska konstskapandet. Vasari formulerade tankens relation till gestaltningen
som att det senare har sin upprinnelse i det som formats i konstnirens tanke och
ocksé dven gestaltas som ett uttryck for dennes idé (Weimarck, 1995, s.18).
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Modellstudier var vid denna tid det centrala dmnet f6r undervisningen vid
Accademia delle Arti del Disegno. En tillfillig tidsbro kan slas over till 1970-talet
och Konstskolan Valand i Goteborg (idag Konsthiogskolan Valand) dir Peter Dahl
(f.1934) dren 1971-1973 var huvudlirare i maleri. 300 &r efter Accademia delle Arti
del Disegnos grundande kan vi se hur modelltecknandets grunder, med liknande
argument, dnda in i 1970-talets Sverige, halls vid liv som en allmin och oomtvistad
gvertygelse, men som Dahl (1991) beskriver att han ganska snart under sin tid pa
Konsthégskolan Valand behovt hivda i stark motvind. I en information till skolans
studenter och lirare forklarade han ar 1971 att tecknandets konst var ett centralt
amne och inte bara ett bland manga andra:

Systematiska modellstudier utgor sjilva grunden for den yrkesmdssiga
forstdelsen av hela den visterlindska konsthistoriens bildbyggande.
Utan denna grund blir eleverna osjilvstindiga och helt beroende av
modets tillfilliga vixlingar. Det borde vara skolans uppgift att for-
medla denna yrkesmidssiga grund varifrdn eleverna kan utveckla sin
egenart. Som det har blivit under 1960-talet dr eleverna utan denna
viktiga grund. Man kan inte lira ut konst, men man kan formedla de
ron som tidigare generationer erfarit. (s. 189)

Lararna betraktades vid Accademia delle Arti del Disegno som forebilder och artis-
tiska superlativ och deras namn var ofta liktydigt med misterlig konst. Det var
dven deras formyndar- och mistarskap som bist ansdgs kunna utveckla en ung
elev till att kalla sig konstnir. Det finns etsningar av livet i ateljéerna vid Accademia
delle Arti del Disegno som illustrerar att flera olika aktiviteter pagick samtidigt och
att ldrarna oftast stod i centrum for elevernas uppmairksamhet. Skriftliga doku-
ment frén denna tid belyser undervisningsmetoder och filosofiska referenser, inte
sdllan hdmtade frén artikel 31 1 Accademia delle Arti del Disegnos egen programfor-
klaring (Goldstein, 1996, s. 20):

Varje dr ska tre miistare (en mdlare, en skulptor och en arkitekt) utses till
handledare att undervisa ndgra fi utvalda pojkar, antingen vid akademien
eller i de egna ateljéerna. De ska besoka de konstndrsateljéer ddir pojkarna
brukar arbeta och pdtala de misstag som gjorts.

Handledningen skulle géras med varsamhet och med hinsyn tagen till elevens sir-
skilda talang och erfarenhet (a.a.), men av citatet ovan forstdr man att det i forsta
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hand var lararen som bestimde vad som var ett misstag eller inte var det. Lararnas
vardag bestod i koncentrerat arbete i egna ateljéer, varvat med undervisning vid
akademierna. Liksom andra medborgare var de ssmmanflitade med den tidens sam-
hille, kultur och vardag. da Vinci (1957, sid. 15) beskriver lararna i kvalitativa termer
som »kloka, noggranna och med mycket att ge«. Samtal var vanligt forekommande
under pagdende arbete och det inbordes forhallandet mellan det sprakliga och det
visuella uttrycket var centralt i samtalet mellan lidrare och elev. Det fanns en bety-
dande asymmetri i dessa samtal dd mistaren besatt en upphojd position som master-
lig. Det kan antas vara svart for eleven att kunna hivda en annan &sikt 4n lararens.

Metoder utvecklades efter hand for att bedoma elevarbeten. Det skedde mot
bakgrund av de kvaliteter som mistarna lyfte fram som birande inom maleri och
skulptur. Federico Zuccaro (1540-1609) utvecklade kring maleri sidana idéer i sin
forsvarsskrift Lamento della Pittura fran 1579 (Whitaker & Clayton, 2007). Till
forsvar for sin stora freskmdlning i katedralen i Florens skriver Zuccaro, och ater-
knyter d4 till akademiens uppfattning vid denna tid om teorins betydelse, att flera av
den tidens mélare »endast vill behaga 6gat och forsummar hela den intellektuella
sidan av sin konst«.

Goldstein (1996) ser forandringar, eller snarare motstindet mot forandringar,
som borjan pad Academia delle Arti del Disegnos och andra italienska akademiers
sonderfall. P4 1670-talet skakades Academia delle Arti del Disegno av oenigheter om
farg och stil och akademien forlorade efter hand, pd grund av sin vigran att accep-
tera fordndring, sin auktoritet. Cosimo den store (1519—1574) var fran &r 1537 hertig
av Florens och senare storhertig av Toscana. Hans dod ér 1574 markerar forind-
ringar i den florentinska kulturen som starkt péverkats av hans familj. Det var
forandringar som innebar ett uppskruvat livstempo och en 6kad kommersialise-
ring av det sociala livet. Ndgot som verksamheten vid Accademia delle Arti del
Disegno misslyckades att folja med i, och en diskussion tog fart om huruvida det
oavsett en mycket sdrskild talang, var mojligt att bli konstnir enbart genom att
delta i formell utbildning. En sddan diskussion kan forstds mot bakgrund av en
expanderande ekonomi och ett starkt behov av utbildning pé bred front, men dven
som en fortsittning av diskussionen om hantverkets laga status, nu som en diskussion
kring huruvida hantverket 6verhuvudtaget kan riknas in i ett konstverks »kreativa
kirna« (Edling, 1999, 5. 56). Vid tiden {61 Academia delle Arti del Disegnos reforme-
ring, dd namnet ocksd dndrades till Accademia delle Belle Arti och under hela senare
delen av 1700-talet, vann uppfattningen om konstniren som upphéjt geni och med
sina gdvor givna av Gud, ett betydande inflytande.
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Frankrike

Fram till, och under storre delen av 1700-talet, betraktades savil hantverkets som
bildkonstens alster som praktiska och dandamalsenliga objekt, om dn med olika
funktion. Som konstformer tillmittes maleri, textil och keramik samma virde.
Denna likstillda professionsrelation mellan hantverkaren och bildkonstniren, for-
andrades efterhand och kom helt att upphora i samband med den franska revolu-
tionen (1789-1799). Maleri, skulptur och arkitektur politiserades och kom dé att fa
en betydande statush6jning och symbolisk laddning i det att de kom att ingé i
Kklassificeringen av de skona konsterna (Kristeller 1996). Malaren blev en politisk
maktfaktor och en sjalvklar gist i salongerna. Hantverkets anvandbarhet, kvalitet
och dekorativa utseende, forhanades och kopplades samman med den forhatliga
aristokratins livsforing.

Som en reaktion pd de intellektuella férandringarna i sparen av den industriella
utvecklingen, och i efterdyningarna av den franska revolutionen, och den kultu-
rella rorelse som uppstod som romantiken (Efland, 1999), fick bildkonstniren en
roll som det upphojda och inspirerade geniet och tnjot en position likstélld veten-
skapens foretradare. Missnojda med de villkor som foljde med den industriella
utvecklingen avvisade romantikerna rationalismen som de hdvdade var grundlig-
gande for socialt, ekonomiskt och religiost tinkande. Mot detta stilldes passion,
unicitet, estetik, manskligt avtryck och konstnirliga upplevelser. Edling visar i sin
avhandling (1999, s. 46) hur konstteoretiker vid denna tid »avgransade en sjilslig
dimension som hemvist for den genuint kreativa akten i den konstnarliga proces-
sen, som art och funktion avskild fradn utférandets del«. Hantverkets funktion, och
kvaliteten i konstverkets hantverksmissiga utforande, kunde uppskattas, men for
att na teknisk perfektion tillskrevs konstnaren, enligt Edling (a.a.), egenskaper som
individuell egenart, kinslighet, lirande och 6vning. For den »sjilsliga dimensio-
nen« i processen mot konstverket, for de skarpsinniga idéerna och tankarna, forut-
sattes konstnarens genialitet. Eller som Edling (a.a., s. 56) formulerar det: »Tekni-
kens kvalitet kunde uppskattas, men den forblev ett underordnat element och inte
att forvaxla med verkets kreativa kdrna«. Hantverk och materialbearbetning kunde
forfinas i utbildning genom imiterande och 6vning, men genier kunde inte tas
fram som ett resultat av utbildning — geni foddes man till att vara. Singerman
(1999) gor ett forsok att forklara logiken: »The born artist cannot be made an artist
by education because he already is one.« (s. 26).
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Konstakademiernas framvixt i Europa sammanfaller med idén om konstniren
som ndgot annat dn enbart hantverkare. Industrialismens framvaxt, med metoder
for tillverkning som gjorde det mojligt att skilja produkterna frén produktionspro-
cessen, pekade mot en forandring av bildkonstens legitimitet genom att dess alster
fick en sirskild behorighet av att utveckla en estetisk identitet — om dn »onyttig«.

Den konstnirliga scenen hade flyttats fran Italien till Frankrike. Verksamheten
vid den franska konstakademien Académie des Beaux-Arts grundades &r 1648 och
ar vil dokumenterad. Teckning frdn avgjutningar, foljt av teckning frdn levande
modell; anatomi, arkitektur, perspektiv, teoretiska seminarier och regelbundet
aterkommande elevtavlingar i tecknande, var de italienska akademiernas utbild-
ningsuppliggning vid tiden for Académie des Beaux-Arts grundande. Det var i stort
det program som ocksé fran start kom att gilla f6r den franska akademien. Akade-
mien fick hogt anseende och kom att imiteras i 6vriga Europa. Pelles (1963, s. 5)
identifierar oberoende, originalitet, djirvhet och spontanitet som dominerande ut-
tryck for 1700- och 1800-talets franska konst.

Upplysningstidens genomslag fick dterverkningar pa undervisningen i bildkonst,
med filosofer som diskuterade livet, jamlikhet, hilsa, frihet och dgande f6ljde sam-
hilleliga forandringar (a.a., s.175,184). Ndar Amerika ar 1776 brot sig loss frén Eng-
land och Frankrike, dr 1789, och frigjorde sig frdin monarkin, paverkades dven
konstutbildningen av de nya vdrdesystemen och av att allt fler ménniskor fick ta del
av utbildning till f6ljd av nya produktionsforhallanden.

Det édr framforallt Inmanuel Kant som i1700-talets Europa fatt trida fram som
varande den som starkast argumenterar for att naturen inte ar ett komplext resultat
av Guds allsmiktighet och darfor oforklarlig for méanniskan. Fér Kant ar det mén-
niskan och inte Gud, 6det eller anden, som 4r nav, oberoende variabel och bakgrund
for en tolkning av virlden. I den upplysningstradition han sjilv var en visentlig
teoretisk drivkraft i, var minniskans mod, kritiska forstdind och kunskap det som
midste stillas mot vidskepliga traditioner och auktoriteter (Kant, 1989).

Nir 1700-talet led mot sitt slut hade den industriella revolutionen, den poli-
tiska kampen mot aristokratin i Frankrike och Amerika och den kulturella revolu-
tionens foretridare, romantikerna, lagt grunden till de forandringar som under
1800-talet starkt paverkade Europas hantverkare. Skickliga hantverkare ersattes i
allt storre utstrackning av maskiner som kunde skotas av outbildad arbetskraft och
mistarna med rotter i medeltiden ersattes av entreprenorer som hyrde in billig
arbetskraft utan langa larlingstider. Nir generationen mistare dog ut var det inga

29



KAPITEL 1

som kunde ersitta dem och industrin stod dirfor utan designers f6r sina produk-
ter. Med undantag fran Frankrike hade de flesta europeiska nationer valt att sepa-
rera utbildningen av bildkonstnarer frén utbildningen av hantverkare. Men revolu-
tionernas romantiska idéer om konstnirens kulturella roll slirade emot anstring-
ningarna att skapa en konstutbildning som kunde vara relevant for industrins
behov (Efland, 1990, s. 50). Konstnirers arbete blev allt mer sekulariserat och for
sina uppdrag kunde de snart inte langre forlita sig pa kyrkan och inte heller pa stod
fran kungar med minskande makt. Det forindrade @ven konsten. Ar 1831 hade
endast 29 av 3000 bidrag till den officiella salongen i Paris religiosa motiv. Den
franska regeringen gick in och gav sitt stod till konsten genom att grunda skolor i
provinserna, organisera utstillningar och utdela priser (Pelles, 1963, s. 24). Ecole des
Beaux Arts rekryterade elever som genomgatt dessa forberedande konstskolor eller
hade lang erfarenhet av eget arbete (Goldstein, 1996, s. 58). Historikern Ackerman
(2003) har dterskapat kursplanen for en av akademiens teckningskurser, héllen av
Charles Bargue. Planen beskriver noga hur liroprocessen kunde se ut vid akademien
vid mitten av 1800-talet. Fran teckningsstudier av hander och 6ron, till att finga storre
delen av kroppen, som bél och brost, kulminerade studierna i tecknandet av hela
kroppen med ett tvidimensionellt motiv som forebild. Idén var att studenten dir-
ifrdn skulle kunna gé vidare till att teckna frén tredimensionella plastiska modeller.

Konstutbildningen under 1700- och 1800-talets Frankrike existerade férutom
Académie des Beaux-Arts i form av skolor, ateljéer, salonger, seminarier och katego-
rier av ldrarkarakteristika sammanstilldes som underlag f6r en formalisering av
lararyrket i de forberedande konstutbildningarna. Ateljéerna fungerade som mindre
privatskolor och salonger och seminarier var vidare begrepp for diskussionsgrupper
av olika storlek. I privata hem ledde framstéende konstnirer diskussionsforum och
allménhetens respekt f6r konstnéren, och i synnerhet malaren, vixte. Aven en medel-
mattig mélare ansags besitta det basta uppforandet och de bista idéerna och konst-
niren sjilv vickte ofta storre intresse dn konstverken. Sirskilt i salongernas och
seminariernas diskussioner hordes ofta ett rittfardigande eller en forklaring av
konstnirens eget arbete (Pelles, 1963, s. 77).

André Félibien (1619—1695) var arkitekt och konsthistoriker, men framforallt
sekreterare vid Académie d’Architecture i Paris fran ar 1691. Félibien formulerade en
uppsittning statuter rorande dmnen som komposition, uttryck, utsmyckning,
teckning och firg. For Félibien var det lampligt att konstniren endast framstallde
ett motivaimne i en mdlning och firg skulle ha underordnad betydelse i en teckning.
Aven detaljer i ansiktsuttryck och limpliga klider sett ur ett historiskt perspektiv
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foreskrevs av Félibien (Goldstein, 1996, s. 236). Det ir for eftervirlden bevarade
normerande statuter i stil med Félibiens som kan ge en uppfattning om innehéllet
i de kritiska diskussionerna vid 1700-talets konstteoretiska seminarier, men bristen
pd dokumentation av den dagliga undervisningsverksamheten 4r pataglig. Ecole
des Beaux Arts har dokumenterat ideal och en del ovanliga hindelser, men det
kastar inte sirskilt mycket ljus 6ver utbildningens vardag. Ett skal till bristen pa
dokumentation kan vara att lararna varit alltfor upptagna med undervisning for
att hinna med att skriva ner sina undervisningsmetoder. Oftast hade de dven ett
eget konstnirskap.

André Félibien var dven under lang tid protokollférare vid Ecole des Beaux Arts
konstteoretiska seminarier. Till dessa var dven konstelever inbjudna att dhora dis-
kussionerna, dar ett amne i taget grundligt diskuterades. Antagligen hade de stor
nytta av denna typ av analytisk diskussion dven om det oftast saknades utrymme
for dem att delta i diskussionerna. Seminarierna kunde behandla »disposition i all-
minhet och av varje figur i synnerhet, teckning och proportion hos figurerna, pas-
sionernas uttryck eller firgernas perspektiv och harmoni« (Goldstein, 1996, s. 92).

Ar 1768 holls det forsta protokollférda sammantridet vid Konstakademien i
Stockholm. Nagra ér senare antogs namnet Kungliga Mdlare- och Bildhuggare-
Akademien. Detta kom att dndras till Konstakademiens Liiroverk och ar 1908 fick
skolan namnet Kungliga Konsthdogskolan (fortsattningsvis kommer jag att i texten
anvinda namnet Kungliga Konsthogskolan, oavsett om jag skriver om skolan fore
eller efter ar 1908). Kérnan i utbildningen var tecknandet. De elever som inte fitt
grundutbildning i en mastares verkstad under sena kvillslektioner i teckning efter
levande modell, fick borja sina studier i Konstakademiens Principskola. Manga var
hantverkslarlingar och behdvde 6va sig i teckning for att bli snickare, guldsmeder
eller dekorationsmadlare. Aven under 1800-talet kom eleverna i manga fall frén
hantverksfamiljer (E-L Bengtsson, 2005). Liksom tidigare vid Academia delle Arti
del Disegnos och andra italienska akademier var utbildningen en méjlighet for ett
fatal att frdn skrahantverkare ta ett steg till i en arbetsrelaterad karriir. En skillnad
mot rekryteringsunderlaget for Academia delle Arti del Disegno var att Kungliga
Konsthégskolan dven kunde se en tydligare ambition hos de som sokte till skolan att
bli mélare eller arkitekter. Slgjdskolan, som invigdes 1844 i Stockholm, bytte 100 &r
senare namn till Konstfack. Skolan startade som kvills- och sondagsskola f6r hant-
verkslarlingar. Senare dven som teckningsldrarseminarium och yrkesskola f6r bli-
vande byggnadsarbetare. Med syftet att ge studenter frdn andra skolor, som visat
teckningsbegdvning och som ville komplettera sin utbildning, invigdes &r 1865 en
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ritskola i Goteborg. Nédgra ér senare far skolan en maleriklass och byter namn till
Gateborgs Musei Ritskola och senare Valands Konstskola (sedan &r 1977 Konsthéogskolan
Valand). Férutom att erbjuda en kompletterande utbildning i teckning skulle skolan
aven ombesorja utbildning av konstnirer.

I Frankrike ansigs Alexandre Dupuis ha kvaliteter som maélare, men desto
storre betydelse som pedagog (Boime, 1983, s. 49). Aren 1831 till 1854 reformerade
Dupuis den franska konstutbildningen i industrialiseringens och demokratise-
ringens spdr. Dupuis var hingiven tanken pd en tillginglig och dven ekonomiskt
forsvarbar konstutbildning. Dupuis vision var att erbjuda undervisningsmetoder
»som syftade till att undanrdja onodig leda och avmystifiera konstutbildningen for
folket« (a.a, s. 49). Innovativt konstnirligt tinkande och praktik forindrade den
konstnirliga utbildningen under det sena 1800-talet. Dupuis vision fick honom att
&r 1871 grunda Ecoles Municipales Subventionées, som blev den forsta kommunala
teckningsskolan i Paris (a.a, s. 50). En ny typ av elever och larare sokte sig till konst-
skolorna, elever som senare skulle bli kinda som modernismens inflytelserika
konstnirer och lirare, som Matisse (1869—1954) och Seurat (1859—1891).

Idén om studenten som en myndig och ansvarskidnnande person med resurser
att tilligna sig kunskap pa sina egna villkor, pekar bakat mot inrittandet av Berlin-
universitetet ar 1809 i Preussen, med Wilhelm von Humboldt som visionir och
organisator. Aven om alla Humboldts idéer inte kunde genomforas for Berlin-
universitetet (Liedman, 2006, s. 505), kom flera av hans barande idéer att bli bygg-
stenar i Europas hogre utbildning (Karlsohn, 2009). Det var idéer som vilade pa
det sena 1700-talets klassiska bildningstanke om kunskapsbildning som ett mote
mellan »objektiv vetenskap och subjektiv bildning« (Humboldt, 2009), om indivi-
dens fria och personligt burna kunskapsprocess och virlden som ett allméngiltligt
kunskapsstoft. Berlinuniversitetets barande idéer kan ses mot bakgrund av den
tidens gryende industrialisering med modern vetenskap och férnuftsanvindning
som utmanade religion och kyrka med utbildningsbehov, politiska omvilvningar i
sparen av den franska revolutionen och en vixande statsforvaltning. Det klassiska
bildningsbegreppet vilar pd visionen om en demokratisk, liberal och 6ppen fram-
tid och omspinner idén om att en saidan 6ppenhet forutsitter och accepterar bild-
ningsprocessen som en kreativ och pagéende rorelse. De forestillningar som ligger
i det klassiska bildningsbegreppet, och i visionen for Berlinuniversitetet, kan som
centrala teman hirledas bakét till medeltiden och den grekiska antiken (Gustavsson,
2010). For den visterlindska konsten har integritet, uppriktighet och tillit linge
funnits som viktiga begrepp i traditionen, men kom sarskilt tydligt att artikuleras
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nér dessa skulle appliceras vid Berlinuniversitetets grundande. Liksom f6r Humboldts
uppfattning, att gymnasiet ska ge den formella bildningen infor universitetets friare
kunskapssokande, ddr vetenskapen »dannu ej lost problem« (Humboldt, 2009), bygger
undervisningen vid dagens férberedande konstskolor upp en kompetens som kan ge
valfrihet infor fortsatt utbildning pé konsthégskolorna. Om vi frén Berlinuniversi-
tetets inrdttande blickar framét mot dagens konsthogskolor férefaller i vid mening,
och pa centrala punkter, en liknande kunskapstanke som gora sig géllande pé pro-
grammen Fri konst, att det dr i den fria utbildningsprocessen som det menings-
skapande och sammanhallande tinkandet utvecklas. Fokus fists pa den egna erfaren-
heten, den kreativa processen och intresset i studentens konstnarskap (Professor I,
10 oktober 2001).

Romantikens forestillning om konstniren som det egensinniga, uppriktiga och
provocerande skapargeniet, som kan ta avstdnd fran den gingse smaken, undandra
sig fornuftet och ifragasitta akademiernas normerande uppfattningar om vad konst
ar, vilar pa idén om bildning som en fri process utan forebilder och mél. En sddan
forestillning stirktes under 1800-talets forsta decennier och pekar mot en av
konstens identiteter att provocera normer.

Idag dr det mer sillan som konst provocerar med liknande resultat som vid
denna tid, och kanske kan konsten idag bittre beskrivas som att ha flyttat grian-
serna for konstbegreppet. Konstnarer dterfinns idag dven som aktorer inom under-
héllningsindustrin, mode och andra arenor f6r en bred publik.

Bauhaus

1900-talet kom att bli modernismens arhundrade. En orientering mot framtid,
teknologi och forindring. Tidsandan representerades inte som tidigare av ndgon
sdrskild konstnirlig ledargestalt eller av tidlosa konstnirliga varden, utan manga
olika experimenterande konstnirskap verkade samtidigt. Ar 1889 blir Anna Palm
(1859—1924) den forsta kvinnliga lraren vid Kungliga Konsthogskolan i Stockholm
och under dren 1889—1891 var hon en uppskattad larare i akvarellmalning vid Konst-
akademien i Stockholm.

Modernismen tog form som ett resultat av en forvissning om ménniskans kraft
att sjalv kunna skapa, forbittra och forandra sin omgivning med hjilp av veten-
skap, teknologi och innovationer. Det modernistiska tdnkandet fick niring frén
upplysningstidens filosofi om individens frihet och médnniskans alltmer komplexa
relation till tekniken. Det innebar att antalet utbildningsinstitutioner ckade och att
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en méngfald teoretiska, filosofiska och politiska ansatser formulerades, eller om-
formulerades f6r de mest skilda &mnen, inte sillan med demokratiska perspektiv. I
de tyska konstakademierna, som grundades under den andra halvan av 1700-talet,
formulerades under det tidiga 1800-talet kritik mot att nya elever tvingades
acceptera ett auktoritirt formyndarskap 6ver sina arbeten. I samband med att
Rhenlandet lades under Preussen ar 1815 lit den preussiska ministern formulera ett
reformdirektiv for akademierna. Direktivet uppmirksammade att eleverna vid
de tyska akademierna »inte fick fortroendet att lita till sin egen formaga« (Pevsner,
1940, s. 209). Vid denna tid fanns en starkt romantiserad uppfattning av renéssan-
sens mistarldra. Den beskrevs som ett kollektivt och gott samarbetande foretagande.
Mot bakgrund av denna ofullstindiga bild av renéssansens larlingskontrakt fordes
foljande ideal fram: »En sanningsenlig skola med en verklig mistare och en intim
personlig relation mellan honom och hans elever« (a.a.). Hur en sidan »intim person-
lig relation« kunde se ut i praktiken vet vi inget om idag. Problemet med att under
1800-talet lansera en mastarlira for akademierna som pekar bakét mot medeltiden,
var att en sddan forebild skavde mot rtionden av akademiskt inflytande och 1800-
talets passion for konstnirlig frihet.

Till skillnad fran tidigare perioder dér en viss konstnars levnad representerade
tidsandan, som foér da Vinci och Michelangelo (1475-1564), hade modernismen
ingen tydlig ledargestalt. Matisses liv 4r ett av de tidiga modernistexperimenten och
mycket annorlunda Picassos (1881-1973) som sokte andra uttryckssitt och ocksa
kan betraktas som ekvivalent med modern innovation och snabba stilférindringar
inom modernistisk konst. Den amerikanska expressionisten Hans Hoffman (1880—
1966), som dven var en inflytelserik larare, dr ytterligare ett exempel som kan belysa
att variationen i modernistiska konstnirskap och metoder var stor.

Om kundkretsen av konstkopare under stora delar av 1700-talet och tidigare
kunde riknas till en mindre skara aristokrater, utokades kundkretsen avsevirt med
industrialismens framfart, med borgarklassen som publik och vixande krets av
konstsamlare. En marknad utvecklades for mobel- och textildesign, litografier och
gravyr. Konst blev en handelsvara (Efland, 1990, s. 51). Tidningsvisendets expan-
sion 6ppnade en arena for smak och tyckande. I det sena 1800-talets Paris var det
ateljémaleriet och de historiska motiven som lockade koparna, men impressionis-
terna befann sig i konstlivets periferi.

Modernismen kan beskrivas i en lista av symptom péd den nyfunna ritten till
individuellt uttryck som allmént kom att karaktidrisera den tidens dominerande
konst och litteratur. Ett huvudtema ar den expressiva individualismen och ett ifraga-
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sittande av den akademiska traditionen som symbol for det fortryckande arvet och
uppfattningen om konstens tidlsa virden. Skall vi for konsten periodisera moder-
nismen kan dr 1863 vara en inledande tidsmarkor. Pd Salon des Refusés i Paris stall-
des da for forsta gdngen impressionistiska arbeten ut. Impressionistiska tekniker
som Seurats och Signacs (1863-1935) pointillistiska experimenterande under det
sena 1800-talet, kan enligt Wallenstein (2001, s 124) ses som ett sokande efter ett nytt
formsprék att ersitta akademitraditionens »legitimerade och stabiliserande funk-
tion« med. Genom att avsevirt tidnja grinserna for vad som kan vara konstnirens
individuella frihet och eget ansvar for estetiken och normen, var det framst mélarna
som kom att bana vig for modernismen nir akademiernas legitimerande normer
upphorde. I Sverige fanns konstnirer som noga kunde folja utvecklingen ute i Europa
och som dven attraherades av ett modernistiskt forhédllningssitt. Flera av dem hade
sjdlva utvecklat ett konstndrskap i en sddan anda och ingick bland de 84 svenska
konstnirer som ar 1885 undertecknade en skrivelse, riktad till Konstakademien i
Stockholm, om att uppmirksamma det som déd hinde pa konstscenen i Europa och
i Sverige och med det darfor radikalt férandra skolans »fordldrade« undervisning
(Johannesson, 2007 ), som det formulerades i skrivelsen. Dessa opponenters kritiska
skrivelse kan ses som en viktig tidsmarkor f6r hur de svenska konstinstutionerna
framover skulle komma att 6verge sin nationella och institutionella inskrinkthet
och vinda sig utat mot konstlivet nationellt och internationellt.

Titt pa handelserna kring den ryska revolutionen ér 1917 utvecklade dadaismen
som konstriktning en spontant anarkistiskt inspirerad kritik av vad den kallade en
korrupt samtidskonst och ett degenererat konstbegrepp. Aven om dadaismen som
konstriktning snart dog ut kom dess kritik och provokativa konstnirliga uttryck
att ha fortsatt starkt inflytande pa senare betydande konstnarskap som hos ameri-
kanen Robert Rauchenberg (1925-2008), som dr 1948 paborjade sin konstutbild-
ning vid amerikanska Black Mountain College (Ericsson, 2010).

Det som i forsta hand gav de modernistiska bildkonstnirerna ett utrymme att
utforska begrepp, material och pedagogik var att de orienterade sig bort fran sin
tidigare roll som i forsta hand konsthantverkare. I olika stor utstrackning fick uni-
versiteten en roll i utbildningen av den moderna konstnaren. Smé uppfinningsrika
och teoretiskt enhetliga skolor, utanf6ér universiteten och under ledning av starka
personligheter, bidrog till att ge den moderna konsten en riktning. Pé flera olika
héll i Europa experimenterades det med kvalificerade utbildningar for designkonst
for industrin, men det var forst under 1900-talet som dessa, ibland tillfilliga expe-
riment, ledde mot grundandet i Tyskland av Bauhausskolan (1919—1932). Walter
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Gropius (1883-1969) som dven var skolans rektor under dren 19191928, samman-
forde Weimarakademien »for de skona konsterna« med institutionen i Weimar for
»tillimpad konst«. Undervisningen vid skolan vigleddes av Gropius politiska och
pedagogiska idéer om socialt medvetande och ambitionen att under ett och samma
tak, i en intressant formgivning, sammanfora alla konstnarliga uttryck med tekno-
logi. Bauhaus kan forstds som ett tidigt forsok att komma bort frén det sena
1700-talets inflytelserika och romantiska idé om konstnirens roll, och att framét
med sina arbeten forma det moderna samhallet. Har skulle hantverk, design, arki-
tektur och konst nirma sig varandra i en optimistisk, modernistisk anda och ater-
stilla det kvalificerade hantverkets status och relevans i en tid d4 den industriella
massproduktionen ensidigt ersatt materialkunniga hantverkare med okvalificerad
arbetskraft. Sddana tankar formulerades i Bauhausmanifestet (2003 [1919]) som att
»Enheten mellan konstnirlig och hantverksmissig utbildning ska hitta tillbaka till
ett enhetligt estetiskt kulturuttryck« och vidare »att alla arkitekter, mélare och
skulptorer maste atervianda till hantverket!«.

Undervisningen vid Bauhaus skulle komma att spidnna &ver en méngfald av
omrdden, fran arkitektur till typografi. Kunskaper och fardigheter skulle alla peka
mot »det ultimata malet for allt kreativt arbete: Att tillsammans skapa framtidens
byggnad«. En av skolans tidiga ldrare, konstniren Theo van Doesburg (1883-1931),
beskriver sitt forsta mote med Bauhaus:

Neither in France, nor in England nor anywhere else was there an instit-
ution where the students themselves were encouraged to create, instead
of being taught merely to repeat that which had already been created«
(Katz, 2002).

Det dagliga skolarbetet var forlagt till skolans olika studios, som utgjordes av verk-
stader for snickeri, inredning, skulptur, metall, keramik, muralmaleri, véveri, tryck-
eri och reklam, fotografi och teater. Elever och larare samlades i workshops och
obligatoriska kurser holls med ett uttalat syfte att fa studenterna att »6ppna upp
och gora sig mottagliga for helt nya intryck av omvirlden«. Goldstein (1996, s. 272)
beskriver Bauhaus som en institution bestdende av en ohelig allians av starka och
sjalvstandiga personligheter. Klee (1879-1940), Albers (1888-1976), Kandinsky (1866—
1944) och Itten (1888-1967) var inflytelserika Bauhauslidrare. Aven om de kunde
vara oeniga om mycket var de alla 6verens om att fyrkanten, triangeln och cirkeln
var de tre grundldggande formerna for bildkonstens aktiviteter. Kandinsky lade till
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farglara i undervisningen. Bauhaus elevutstillningar presenterades som Klees kurs,
Kandinskys kurs och Albers kurs och sé vidare. Klee beskriver, ar 1921, Ittens under-
visning i ett brev till sin hustru (Klee, 1992) pa foljande sitt:

After a few turns around the room the master went over to an easel
holding a drawing board and scrap paper. Two strong lines, vertical and
parallel, appeared on the scrap paper. The students were asked to imitate
him. The master looked over their work, had a few students do it over
again, checked their posture. In the very same way he drew new element-
ary forms (triangles, circles, spirals) and the students imitated them, with
considerable discussion of the why of it and the modes of expression. (s. 29)

Ett annat mél i undervisningen vid Bauhaus var att hos eleverna utveckla forstielse
och kinsla for olika material och till imitation lades dven eget experimenterande
som ett sdtt att lara sig. Tecknandet efter levande modell var under hela 1920-talet
en del av undervisningen. Till skillnad frén tecknandet och lidrarnas dndlosa juste-
ringar och korrigeringar av elevarbetena i de gamla akademierna och den tidens
forebilder och normer for enastdende, gudomlig och ofta underkastande skonhet,
var det for Ittens en frdga om att fanga rorelsen och det narmast musikaliska i en
pose. For Schlemmer och andra Bauhauslidrare kom det istillet att handla om att
nirma sig geometriska abstraktioner som kunde representera den moderna »maskin«-
minniskan (Goldstein, 1996, s. 274).

Moholy-Nagy (1895-1946), som under en tid forestod skolans metallverkstad
och som under 1930-talet limnade det figurativa méleriet for det abstrakta, var tidigt
ute med att hdvda det handmalade maéleriets begransningar mot nya mekaniska
medier som film och fotografi (Vendel, 2009) och foregick pa s sitt en diskussion
som intensivt fortsatte senare under postmoderniteten. Klees foreldsningsanteck-
ningar uppgar till tvd volymer om vardera 2000 sidor. Kandinskys Om det andliga
i konsten (1994) och Ittens The Art of Colour (1993), som bdda anvindes i Bauhaus-
skolans undervisning, publiceras dn idag. En samtida kritik mot skolans modernis-
tiska konstsyn, pedagogik och indragna kommunbidrag tvingade fram en flytt frén
Weimar till Dresden, och senare till Berlin ar 1932. 1933 stingde skolan sin verk-
samhet. Walter Gropius och andra Bauhauslirares forhéllningssitt har de senaste
70 aren haft vidstrickt inflytande 6ver laroplaner vid konsthogskolor i USA, Stor-
britannien och Australien (Caroll, 2005).
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Black Mountain College

Albers var en av flera av Bauhausskolans professorer som flydde undan nazisterna
och emigrerade till USA. Dir anstilldes han vid Black Mountain Colleges avdelning
for méleri. Bland hans studenter fanns Robert Rauschenberg, Susan Weil (1930-),
Ray Johnson (1927-1995), Cy Twombly (1928-) och Elaine de Kooning (1918-1989).
Om Paris varit konstens huvudstad fram till andra virldskriget, var det efter kriget
i forsta hand New York som framstod som samtidskonstens kreativa centrum.

Albers undervisning i firglira och grunderna i teckning och skulptur beskrivs
av Craig-Martin (1995, s. 248) som en »mycket intelligent undervisningsstruktur
med exceptionell klarhet och enastdende sammanhang«. Albers sitt att betrakta
virlden beskrivs som att »se och skapa, att forsta och virdesitta visuell erfarenhet,
att utveckla praktiska firdigheter och att hysa tilltro till den integrerade anvind-
ningen av 6gat och handen« (a.a., s. 248). Elaine de Kooning (Katz, 2002) pekar pa
skillnader i den tidens undervisning vid Black Mountain College nar hon jimfor
lararna Albers och Willem de Kooning:

Albers preferred to talk to students as a group; Bill (Elaine de Kooning
kallade Willhem de Kooning for »Bill«, min anm.) liked to talk to students
one at a time. Alber’s students sat at desks and worked cautiously on
small, neat compositions: Bill’s stood at easels painting boldly on large
canvases. Albers presented his students with the same specific problems;
Bill waited until they evolved their own set of problems on canvas
before discussing the range of options open to them. Since most of the
students worked under both of them, the different approaches proved to
be stimulating rather than mutually exclusive. (s. 110)

En tidigare elev vid Black Mountain College siger om Albers att »det han lirde oss
var sd fundamentalt att alla hade nytta av det [...] eleverna liste ssmma dmne om
och om igen och lirde sig nagot nytt varje gang« (Patterson, 1996, s. 41). Susan Weil
ger en kompletterande bild av Albers i en intervju i NY Arts (La Prade, 2006):

He was a tough teacher. He had a closed way of seeing things. As a student
you were supposed to do everything precisely the way he wanted, so
there was no freedom in it. He always said, we weren’t artists we were
students and we had to think as a student and learn to draw your hand
in drawing or control the colors and so on. All teenagers rebel against
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things and since I was a teenager then, I rebelled against what he was
saying because I wanted more freedom in the work, but I learned a lot
from Albers in spite of myself. Of course, he thought mature artists past
school should have all the freedom they are able to have. But as a student
you had to learn the disciplines to give yourself the control you would
need later as an artist.

Albers slutade vid Black Mountain College &r 1950 for att installeras for en design-
professur vid Yale University i New Haven, Connecticut. Dar arbetade han fram till
ar 1958.

Undervisningen vid Kungliga Konsthogskolan beholl dnda in pd 1950-talet de
obligatoriska 4mnena, som var samma som vid sekelskiftet: perspektivlira, teckning
och plastisk anatomi. Minniskokroppens generella former och komplexitet ansdgs
vara det viktigaste studieobjektet och modellteckning var fortsatt hérnstenen i
undervisningen. En redogorelse (Hjern, 1972) frdn 1950-talets skulpturavdelning
vid Valands Konstskola, kan ge oss en bild av hur undervisningen sig ut vid mot-
svarande tid:

Studium efter modell i lera 5—7 timmar dagligen samt modellteckning,
s k langtidsstillning och krokiteckning cirka 4 timmar i veckan. Kroki-
teckning delvis tillsammans med mdlarskolan [...] undervisning i
gipsgjutning och i ndgon mdn stenhuggning och ovrig materialbehand-
ling, sistndmnda med viss tonvikt pd jdrn och svetsning av jirn. (s. 285)

Den sjilvklara grunden i undervisningen var modellstudier, for sdvil méleri som
skulptur. Att vara student pd Valands Konstskola vid denna tiden innebar att hant-
verket, gorandet, stod i centrum for undervisningen.

Yale University

Ur ett historiskt, didaktiskt perspektiv kom 1960-talets undervisning vid Yale Uni-
versitys konstnarliga fakultet att betyda mycket for de visteuropeiska konsthogsko-
lorna. 1960-talets undervisning vid Yale University beskrivs av Irving Sandler (1925-),
som sjilv vid denna tid arbetade vid skolan (Levine, 1982):

Like most other graduate programs, Yale’s was based on individual work
done by a student in his or her private or semi-private space. The basic
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instruction was criticism on ongoing work by resident and visiting
faculty [...]. Work was the proof of seriousness and it permitted students
to enter into a verbal discourse with other serious colleagues. (s. 48)

Sandler beskriver hur studenterna vid Yale University inbjods till samtal med lararen
for att prata om sitt eget pagdende ateljéarbete. Det dr ndgot annat 4n det Weil (La
Prade, 2006) beskriver fran Black Mountain College tio ar tidigare: »As a student
you were supposed to do everything precisely the way he (avser Albers, min anm.)
wanted, so there was no freedom in it.«. Det kan antas att sa vitt skilda pedagogiska
uppfattningar har fargat av sig pé lararkollegiets diskussioner, men &tminstone
bland de yngre eleverna vid Black Mountain College f6rdes diskussioner om under-
visningens olika forhéllningssitt (a.a.). Singerman (1999, s. 163) uppmarksammar
hur Irving Sandler i citatet om Yale University hir ovan inte nimner material,
fardigheter, tekniker eller flitigt 6vande, utan istillet lyfter fram hur det i ateljéerna
pégick en diskursproduktion som dven eleverna var delaktiga i. Det tolkar Singer-
man som en signifikant avvikelse frdn vad som betonats i tidigare utbildning, som
enligt Singerman hade drag av mastarldra, med pekpinnar och en strivan mot en
fardighetens perfektion. Fler utbildningar vid denna tid, och ménga olika konst-
nérliga uttryck, drog i storre utstrickning in eleven i ett samtal om den konst som
producerades pé utbildningarna.

Av tio betydande konstnirer i Pollocks (1912-1956) och De Koonings (1904—
1997) generation hade endast en av dessa examinerats vid universitet, men under
1960-talet hade de flesta konstnirer studerat vid konsthogskolor och uppnétt
examen (Rosenberg, 1973, s. 92). For Sveriges del ledde utbildningsexpansionen,
under efterkrigstiden fram till hogskolereformen ar 1977, att antalet studerande vid
konsthogskolorna 6kade med 100 procent. Efterkrigstidens utbildningsexpansion,
med storre tillgdnglighet till konstutbildning pad universitetsnivd, kan vara en
anledning till att det verbala spraket kom att f4 allt stérre inflytande i utbildningen
av konstndrer.

Sverige

Modernismens orientering mot framtid, forandring och sin starka tilltro till veten-
skaplig exakthet, rationalitet och kunskap som sann och vilgrundad tro, kom att
foljas av en tilltagande forstdelseteoretisk osidkerhet. Moderna Museets stora utstall-
ningar under 1960-talet med amerikansk avantgardism och amerikansk popkonst,
foljt av flera stora separatutstillningar med Andy Warhol och Roy Lichtenstein,
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fick stort inflytande pa den svenska konstscenen och bidrog till en snabb anpass-
ning i det svenska konstetablissemanget. Aven Kungliga Konsthigskolan paverkades
starkt. Edwards (2000) skriver:

Till och med pd gamla reaktiondra Konstakademien eller Konsthig-
skolan brots gubbvildet i en hast, och det hinde att begdvade trend-
riktiga elever knappt hann avsluta utbildningen forrin de vips var till-
baka som professorer. Fran att ha varit en institution till forsvar for
traditionen blev Konsthogskolan en institution for den aktuellaste sam-
tidskonsten. (s. 168).

P& Kungliga Konsthigskolan tilltridde Lennart Rodhe som professor i maleri. Hans
eget konstnirskap var forankrat i kretsen av Konkretister, en efterkrigsrorelse av
konstndrer som i en modernistisk anda anvinde geometriska former i maéleriet,
och som é&ven ville férdndra konstnirsrollen mot en mer samhéllskritisk rost.
Denna losliga rorelse av unga konstnirer som debuterade i utstallningen Ung Konst
1947 pa Galleri Firg och Form i Stockholm, gav modernismen, som estetiskt, kultu-
rellt och intellektuellt fenomen, sitt verkliga genombrott i Sverige (Edwards, 2000).
Konstniren Peter Dahl, som sjilv utbildades dren 1958—63 vid Kungliga Konsthig-
skolan i Stockholm, beskriver i en artikel i konsttidskriften Paletten (1979) hur n6jd
han var med professorn Lennart Rodhes intensiva undervisning i modellteckning
och maleri. Dahls egna lirarambitioner och sitt att undervisa hdmtade inspiration
fran Rodhes undervisning. Men nir han sjilv dren 1971-1973 var huvudlirare i
maleri vid Valands Konsthogskola krockade hans uppfattningar och forestéllningar
om konst och undervisning med Valands unga konststudenters. Flera av dem hade
besokt New York och San Francisco och tagit intryck av de amerikanska popkonst-
nirerna (Andersson, 2005). Ar 1962 hade folk kdat framfor Moderna Muséet for att
se utstillningen 4 amerikanare med verk av Robert Rauschenberg och Jasper Johns
(1930—). Dahl beskriver krocken i Paletten (1979):

Jag gladde mig oerhért dt att dntligen kunna ta itu med att bygga upp
den skola jag dromt om. Men ddr (avser Valands Konsthdgskola, min
anm.) upptickte jag omgdende att pd en »avancerad« skola dr det inte
lingre ldraren som skall bygga upp undervisningen. Det dr eleverna
som ska bestidmma vad som dr viktigt och lidraren som skall ritta sig
efter eleverna.
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Birger Bjornestrand (2009), som 1970 var elev vid Konstfack i Stockholm, beskriver
négot liknande:

Vad jag stindigt forvanades ver var att sd fi (avser eleverna, min anm.)
hade ldmmnat in fullstindiga arbeten, att sd fd var nirvarande pd genom-
gangarna och att man frdan ldrarhdll accepterade detta faktum. Jag
upplevde det som en hdpnadsvickande flathet fran ldrarnas sida. De
hade ingen som helst formdga att tackla de problem 1968 drs semina-
rium och den pdfiljande »kulturevolutionen« stillt till med pd » Deken«
(avser Konstfack, min anm). Istillet for att ge tydliga ramar, vari arbetet
pd mdlarfacket skulle bestd, forsokte de bara vara lyhorda for alla nya
stromningar och tillgodosdg dven deras onskemdl, vilka uppenbarligen
hade valt fel utbildning.

Widenheim (2004) framhaller att en stor del av efterkrigstidens konst ytterst
handlar om att finna utvigar ur modernistiska atervindsgrander in i en urban
kultur. Documenta 5 i Kassel 1972 curerad av Harald Szeemann (1933—2005) (DN
6 mars 2005) kan f std som en av flera tidsmarkorer fér ett uppmirksammat
genomslag pa den visterldndska konstscenen, som inom konsten pekade bort fran
modernismens estetiska och intellektuella innehall. D4 introducerade Szeemann
installationer och performanceorienterad konst for en bredare publik, men det
skulle droja innan begreppet postmodernism kom att anvindas som ett allmint
begrepp for form, funktion och utryck inom konst, litteratur, musik, arkitektur
och filosofi. Postmodernismens estetik och intellektuella diskurs inom konst, lit-
teratur och filosofi, kan ses som en effekt av postmodernitetens dndrade produk-
tionsforhallanden med nya tekniker och processer, nya konsumtionsmonster, glo-
balisering, avreglerade, gransoverskridande och snabbkommunicerande ekonomier.
Giddens (1996) har intresserat sig for det postmoderna samhallets komplexitet med
ett sirskilt fokus pa identitetsférindringar och pekar pd att sdrbarhet och okad
eftertanke uppstar hos individen nir ett samhille erbjuder ett mangfald av per-
spektiv och ombytliga valsituationer med svaroverblickbara alternativ. Qvortrup
(2003, s. 175) pekar pd hur tvivel, anonymitet, komplexitet och osikerhet i det
postmoderna samhallstillstindet dven intensifierat utvecklingen av en mangfald
sidoordnade och heterogena enheter for kommunikation; som vetenskap, politik,
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juridik, sport, kirlek och konst. Det 4r funktionsenheter som, enligt Qvortup, i
forsta hand inte ska forstas som grupper av individer, utan istillet som sjélvrefere-
rande kommunikativa enheter, som med sina egna perspektiv, koder och kriterier
tillsammans iakttar och beskriver sig sjdlvt och sin omgivning utifrén en mangfald
av iakttagelsekriterier, och dirfér ockséd ofta kommer till olika slutsatser. Enkelt ut-
tryckt kan vi sdga att en iakttagelse och en beskrivning ofta slar f6lje. Om veten-
skapen kommunicerar sina iakttagelser i ett perspektiv av sant eller falskt eller som
juridiken i perspektivet av lagligt eller olagligt, kommunicerar ekonomin sina iakt-
tagelser i perspektivet av lonsambhet eller olonsambhet. Pé ett liknande sitt, och som
ytterligare perspektiv att kommunicera sina iakttagelser, kan konsten raknas. Tra-
ditionen har lyft fram det gudomliga och skénheten som viktiga kriterier f6r konst.
Aven om dessa lever kvar in i postmoderniteten har de fatt sta tillbaka i var samtid.
Att leta efter tendenser, forandringar och genombrott inom konsten &r emellertid
problematiskt. Hékan Nilsson (2009) visar hur samtida svenska malare rort sig fritt
mellan de grinslinjer som satts upp som »paradigm«. Nilsson manar till férsiktig-
het for hur begreppet paradigm, i Thomas Kuhns betydelse, kan anvandas for
konsten och han pekar pé en rad avvikelser pa bigge sidor av »paradigmets« grian-
ser. Enligt Nilsson ar dessa avvikelser till och med grunden f6r dagens malare. Han
svarar sjilv pd frdgan huruvida vi f6r 1900-talets konst kan tala om ett postmoder-
nistiskt paradigmskifte: »Jag tror inte det. Det problematiska med en sddan f6rsta-
else dr att den ldtt f6rstds som en utveckling dér det gamla befinns vara obsolet och
det nya just radikalt nytt« (s. 97). Liksom teatern har 6verlevt filmmediets genom-
slag, har méleriet 6verlevt den fotografiska bilden. Edwards (2002, s. 351) beskriver
hur bildkonsten genom postmodernismen kommit att bli en »underavdelning
inom ett konstbegrepp som flyttat alla tidigare granser: Konceptkonst, installa-
tionskonst, performancekonst, instrumental teater, digital bildmanipulation, helt
textbaserad konst och sociala aktioner«.

Under sent 1970-tal och fram mot forsta hilften av 1990-talet levde Valands
Konsthogskola kvar i en verkstadsindelning efter tekniker och media som i traditio-
nen férknippats med konst. Mdnga av de studenter som da fanns pa skolan sag inte
dessa verkstider som ndgot sjilvklart nodvindigt vilket en av skolans studenter,
Susanne Hogberg, vittnar om i ett debattinldgg Paletten (1979). Hon beskriver att
undervisningen i sin helhet vid denna tid fortfarande behdll sin tyngdpunkt pa
verkstider och modellstudier, men att diskussionen pé skolan samtidigt var livlig
kring vad konstens roll bor vara och att undervisningen behévde en forandring:
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Jag menar att konsten/konstnirens funktion bor vara att fordndra,
pdverka och ifrdgasdtta. For att kunna gira detta behivs en helt annan
arbetsmetod dn den som finns pd konsthogskolan. Som det dr nu dgnas
ndstan hela studietidens fem dr dt bildskapande med tyngdpunkten
lagd pa modellstudier. Oftast sker det pad ett traditionellt sitt som man
anser sjilvklart. Ar det inte ocksd sd att man redan vid antagningen till
skolan bedomer hantverkskunnandet, inte idékvaliteten? Konsthog-
skolan bor vara en plats for fornyelse, inte for traditioners bevarande.

Om modernismen inom konsten innebar att grinserna tanjdes for konstformer
och estetik, innebar postmodernismen att granserna inte bara tidnjdes ytterligare
utan dven kom att spriangas inifrén. S& betydande var dessa forandringar att Edwards
(2000, s. 360) beskriver dem som att »ndgon kontinuitet inte ldngre existerar och
konstens substans ar inte lingre mojlig att definiera [...] konstens revir har utvid-
gats till det grinslosa«. Av Nilssons studie (2009) framgér det emellertid att »kon-
tinuitet« kan spdras hos de samtida mélare han tittat pa. Det som Moholy Nagy i
liten omfattning diskuterade i 1930-talets Bauhaus, om den malade bildens begrins-
ningar och de mekaniska mediernas potential, som foto och film, tog ny fart och
kom att fa stor betydelse for konsthogskolornas undervisning under andra halvan
av1980-talet. Kjell Strandqvist (1944—) var dren 19861996 Kungliga Konsthégskolans
sista professor i teckning och under 1990-talet avvecklades dven 1800-talets teknik-
och verkstadsanknutna professorstitlar som en foljd av konstens gransutvidgning.
Detsamma skedde vid Konsthogskolan Valand. Forandringar tar tid och samtidigt
som Valandsstudenten Susanne Hogberg, under inflytande av postmodernistiska
idéer, i Paletten starkt ifrdgasitter traditionen med modellstudier och professorer
knutna till de traditionella medierna och verkstdderna i utbildningen, férsvarar en
av Valands maleriliarare Lars Gradin (larare vid skolan dren 1978—83) i samma tid-
ning skolans utbildningsuppligg (Paletten, 1979): »[Modellstudier]... har visat sig
vara ett mycket bra hjalpmedel nar man vill oka sitt formforrad och vidga sin farg-
kinsla.« Det som kanske skiljer Grandin fran flertalet av dagens ldrare pd pro-
grammen Fri konst, dr overtygelsen om modellstudiernas centrala betydelse for en
kompositionsidé och for att 6va upp studenternas kinsla for firg och form. Men
Grandin uttrycker ocksa ett personligt forhdllningssitt till studenterna som till
stora delar liknar det som finns hos dagens ldrare: »En handledare i konst kan
egentligen inte gora annat 4n att med stod av sin storre erfarenhet hjilpa eleverna
att i bista fall hitta sitt eget uttryck.« (Lars Grandin, 1979).
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1968 drs studentrevolter i Sverige var bleka i jamforelse med motsvarande hin-
delser i Paris och i USA. De kom dnda att paverka undervisningen pa svenska konst-
hogskolor, fraimst genom den tidens diskussioner om makt och frigorelse, anti-
imperialism och revolution. Starka grupper av studenter och lirare kom att under
1970-talet fd stort inflytande for att &mnena som gestaltades pa skolorna var »ritt«
i meningen politiskt korrekt.

I Stockholm vid Kungliga Konsthigskolan levde konstnarsromantiken under
hela 1970- och 80o-talet. Delvis som en pedagogisk idé som pekar mot en reform-
progressivistisk utbildningsfilosofi (Gustavsson, 1998, s. 265) att inte vilja »stéra«
studenternas egna bilder och dirfor lata dem »héllas« med sitt. Istillet var skolan
generds med tilldelning av material av olika slag. En sddan utbildningsfilosofi, som
hivdar att studenten lir sig bast dé liraren moter studentens natur, mognad och
sdtt att lira, har frn olika hall (a.a., s. 266) kritiserats for att alltfor ofta stanna vid
det for studenten redan bekanta. Professorer var sparsamma med sina kommenta-
rer kring studenternas arbeten och det var inte ovanligt att studenter under langa
perioder negligerades helt, medan det for andra studenter utvecklades en ibland
destruktiv »kompis«- relation med professorerna (Professor 11, 24 februari 2006).
Ljungberg (2008, s 72) beskriver miljén under sina utbildningsir 1974—79 vid
Kungliga Konsthdgskolan i Stockholm:

Det konservativa arvet och konkurrensen mellan oss studenter och mellan
professorerna var pd ett sitt forédande. Bristen pd organiserade samtal,
diskussioner och systematisk reflektion kring konstndrligt arbete var
uppenbar. Undervisningen byggde pd motet mellan professorn och stu-
denten, om nu detta méte overhuvudtaget tog plats [... ] Jag var i behov
av en mer kvalificerad undervisning in den som erbjéds. Med kvalifi-
cerad menar jag en mer genomtinkt utbildning dir det stilldes tydliga
krav pd oss studenter att formulera och kritiskt reflektera over vira
stillningstaganden.

Ljungberg var under sin tid pa Kungliga Konsthigskolan dven utbytesstudent pa
Konsthiogskolan Valand (&r 1976) och pé Konstakademien i Kopenhamn (dren
1977—78). Dir skilde sig undervisningen, enligt honom, inte i ndgon hogre grad
fran hans upplevelse av Kungliga Konsthégskolan vid denna tid.

Utstdllningen Implosion. Ett postmodernt perspektiv pd Moderna Museet dr 1987
hade som ambition att pdvisa skillnader i modernistiska visavi postmodernistiska
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konstnirskap. Med pa utstillningen fanns konstnirer som Cindy Sherman (1954-),
Sherrie Levine (1947—), Lousie Lawler (1947-), Richard Prince (1949-), Laurie
Simmons (1949—) och James Welling (1951—). D4 utstillningen 6ppnades hade
konstkritikern Lars O Ericsson redan samma ér hallit en uppmérksammad forelis-
ning pé muséet som introducerade postmodern teori pa konstens omrade och gick
till hart angrepp pa ledande svenska konstkritiker som ansdgs blunda for de
genomgripande fordndringar som linge utmirkt den internationella konstscenen.
Innehéllet i foreldsningen publicerades senare samma ar som tvd omfattande
artiklar i Dagens Nyheter (artiklarna ar dter publicerade i Ericsson, 2001, 5. 18—27).

Arvidsson (2010, s. 250) beskriver hur Goteborg under slutet av 1980-talet
saknade en offentlig konstdiskussion motsvarande den som fordes i Stockholm,
men att det nda tidigt under 8o-talet fanns flera studenter och konstnérer, pé och
utanfor Konsthigskolan Valand, som tagit till sig ett postmodernt perspektiv for
sina arbeten. Det blev, hdavdar Arvidsson, den géteborgska undergroundscenen
som under 1980-talet i flera avseenden kom att bira fram »forestillningen om det
postmoderna« (a.a., s. 258) i Goteborg (For en undersokning av den goteborgska
konstscenen under 1980- och 1990-tal, se Arvidsson & Werner, Skiascope 3/2010,
ett forskningsprojekt inom Gateborgs konstmuseum).

Med det postmoderna inom konsten féljde ocksa ett nytt verksbegrepp. Liksom
Edwards beskriver det postmoderna genombrottets betydelse som att »konstens
substans inte lingre 4r mojlig att definiera« innebir ett nytt verksbegrepp f6r Erics-
son att »verket inte lingre bestdr av ett sjilvtillrackligt, isolerat och avgrinsat
objekt, utan utgor en funktion av en rad kontextuella variabler« (a.a., s. 14). Dis-
kussionen som f6ljde pd de mycket uppmirksammade artiklarna och Moderna
Muséets utstillning, handlade om konstsyn och fick stor betydelse for hur konst
skulle komma att diskuteras bland unga konstnirer och konststudenter dren 1987
till 1997 da det postmoderna genombrottet dgde rum och konsoliderades inom
konsten i Sverige (Ericsson, 2001, s.16). Men den konst som gjordes pa konsthog-
skolorna vid denna tid hade dnnu inte sirskilt mycket av gransutvidgande over sig.
Den tekniska utvecklingen stod i startgroparna och datorer och den digitala bilden
lyste fortfarande med sin frénvaro pa konsthogskolorna. Men nir konstscenen for-
andrades och nya medier anvindes, blev det allt svarare for bland andra Konsthdg-
skolan Valand att uppritthalla sina verkstdder. Intresset bland studenterna var i
avtagande for modernismens estetik, oftast riktad mot ytmassighet, farger och tva-
dimensionalitet, och det fanns en utbredd idé om att hantverket som sadant inte
var nédgot sjalvklart nodvandigt att till fullo beharska; behévde man ha ndgot svet-
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sat fanns den kunskapen utanfor skolan och da kunde man, hivdades det, lika vil
vinda sig dit om det behovdes. P4 Konsthigskolan Valand kunde studenter dven sd
sent som under andra delen av 1980-talet uppleva en saknad efter genomtéinkta
kommentarer och genomgéngar da lirarna sporadiskt tittade in i verkstiderna.
Undervisningen handlade om att gora bra mélningar, skulptur och grafik. Inne-
héllet var underordnat (Professor I, 18 september 2001).

Tyngdpunkten i samtalen var densamma i Stockholm. Professor II (8 februari
2010) beskriver ateljésamtalen under sin egen utbildningstid aren 1981-86 vid
Kungliga Konsthdgskolan i Stockholm: »Jag tror aldrig jag fick frigan vad det var jag
ville siga med mitt maleri. Det var snarare tvirtom. Jag var intresserad av psyko-
logi, intresserad av manniskan och jag ville verkligen ha det med i berittandet, men
allting handlade dé jattemycket om farg och form«. Det som kunde saknas hos
lirarna fann studenterna framst i sin egen miljo, bland varandra och hos konst-
nérer utanfor skolan. Franvaron av lararengagemang och ointresset for manga av
de fradgor som upptog flera studenters intresse vid denna tid, beskrivs éven ha gillt
pé Konsthogskolan Valand vid denna tid:

Det var sillan som det var en genomgdng av ens arbete, utan det var
under arbetsprocessens ging som lirarna kunde titta in och siiga ndgot.
Det var inte sd djuplodande. Jag saknade det och kinde mig mer och
mer alienerad, mdste jag sdga, till vad ldrarna stod fér. De var intres-
serade av helt andra normer eller virden, och jag kunde aldrig riktigt
fatta varfor de inte tog det mer personligt. (Professor I, 4 april 2002).

Emellertid kunde flera studenter vinda bort sin frustration, och anvinda det tom-
rum som skapades av ldrarnas franvaro av engagemang, till egna konstnirliga ini-
tiativ och for att ta del av teoriutvecklingen utanfor institutionerna. Flera studenter
provade dven utbytesdr med studier vid andra nordiska konsthégskolor och fick pa
det sittet kontakt med andra som var intresserade av samma sak. Det skulle droja
anda fram till tidigt 1990-tal innan flertalet lirare stillde innehallsliga och kritiska
frdgor kring studenternas gestaltningar i ateljéerna, av typen »Vad vill du siga med
det hir oavsett vad det dr«. Studenten kunde fa hjilp att formulera vad som driver
henne, och dven om det inte alltid kunde formuleras kunde samtalen allt oftare
komma att kretsa kring sddana fragor. Idag anser lirarna det vara ett av huvudsyf-
tena med utbildningen att skapa ett sjilvfortroende hos studenterna att sjilva vaga
vara normerande och sjilva forsvara sina konstnarliga pastdenden. Edling (2010)
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uppmairksammar hur inférandet av de tidsbegransade anstillningarna, som under
1990-talet infordes vid konsthogskolorna pa bred front for lirarna, dven under-
lattade nyrekrytering och tillforseln av intryck frdn nya intressanta konstnirskap
nationellt och internationellt. I en tidigare rekonstruerande studie av den konst-
nérliga forskningens historia och didaktik vid Konsthogskolan Valand (Wideberg,
2004), har jag beskrivit den betydelse som Birger Boman kom att spela som sko-
lans rektor dren 1987-1990. Boman kunde vid sitt tilltride inte se ndgra som helst
bevis for att Konsthogskolan Valand med stod av hogskolereformen ar 1977 skulle
ha ndrmat sig motsvarande resurser som givits Konstfack och Kungliga Konsthig-
skolan i Stockholm. Inga av de forhoppningar Konsthdogskolan Valand knutit till
hogskolereformen, vad avser personal-, material- och lokalresurser, hade infriats
(Suttner, 1991, s. 207). Boman minns den upprordhet han kinde infor det han sag
veckorna efter sitt tilltride som rektor:

Jag blev helt enkelt arg for Valands rikning. Jag hade ju Konstfack-
skolan (ddr han haft en lirartjdnst strax innan rektoratet vid Valand,
min anm.), och jag hade ju sjilv gitt Akademien (avser Kungliga
Konsthogskolan i Stockholm, min anm.) i Stockholm, och ddr sett hur
de sviillde med resurser som forsade in under tiden som Valand bara
stod stilla. Det kallades konsthigskola, men det var undermadligt. Det
fattades stora delar av vad Stockholm hade. Att det inte fanns en profes-
sur i skulptur till exempel. Och verkstiderna fattades totalt pd Valand
i jamforelse med Stockholm. I Stockholm hade man ju sirskilda lirare
anstillda i gipsgjutning och i alla delmoment i grafik, skulptur och
maleri. Man hade en muralverkstad. Det fick man klara hdr genom att
be folk komma ner och hdlla en veckokurs under ganska magra mate-
riella forhdllanden. Det var ett standigt pusslande och elindigt. Men
det var inget fel pd studenterna. Det var en vildigt fin ung skara och
mdnga var vildigt duktiga. Men dom fick noja sig helt enkelt. (s. 42).

Den ojdamna resurstilldelningen planade sa smaningom ut, inte minst under tiden
som den Konstnirliga fakultetsnimnden vid Géteborgs universitet inrittades, och
stirktes under 1990-talets andra hilft. Vid en jaimforelse i borjan av 2000-talet,
mellan landets konsthogskolor, hade Kungliga Konsthogskolan, forutom att liksom
de ovriga konsthogskolorna byggt ut sina video, data och ljudresurser och annat,
aven lyckats behélla sina materialkunskaper, lararresurser och materiella forutsitt-
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ningar intakt for de mer traditionella medierna som maleri, grafik och skulptur.
For Kungliga Konsthigskolan har det betytt att nir intresset 6kade igen for den
mélade bilden, den tredimensionella murala skulpturen, grafiken, tecknandet och
andra i konsten traditionella medier, aktiverades de resursmissiga forutsittning-
arna utan storre omstédllningar. Fortfarande fanns materialldrarna for plast, brons
etcetera kvar och det ar inte heller sillan som skolans tidigare studenter idag tar
kontakt for att konsultera deras kunnande. Lika enkelt var det inte for de mindre
konsthogskolorna med programmen Fri konst. Dessa fann sig under de forsta dren
av 2000-talet nistan helt sakna egna lidrare med kunskaper i hur de traditionella
medierna kan anvindas inifrdn for att gestalta och bira studenternas idéer, inte
endast beskriva dem. Det fanns en uppenbar fara for att en haltande materialkunskap
och ett tapp av gestaltningskunskap i de traditionella medierna, dven pé sikt skulle
resultera i en idétorka fér vad man kan anvinda dessa medier till. Mangfalden av
material och uttryck, och den resursomstillning som kom av det postmoderna
genomslaget, ledde periodvis till en oforstaelse for de studenter som intresserade
sig for de traditionella medierna. De fick inte alltid det gehor eller motstand som
hade behovts for att utveckla ett konstnarskap med dessa medier som sina egna.
Det sena 1900-talets valdsamma 6kning av bildmedier som tv, film, video och
Internet, kom att stilla nya fragor kring bilden som konst och den allt snabbare
utvecklingen av tekniker aktualiserade ett behov pd skolan av manga olika och dven
andra verkstdder. Nér Konsthogskolan Valand under tidigt 1990-tal planerade sin
flytt till nuvarande lokaler i Goteborgs centrum fanns dnda traditionen av verksta-
der med i planeringen (en triverkstad, en muralverkstad, foto-, video- och digitala
verkstader) och vid inflyttningen &r 1996 var de nya lokalerna till stora delar otids-
enliga for undervisningen. Eftersom skolans studenter under flera ar inte kom att
anvinda sig av konstens traditionella medier, anviande flertalet studenter inte de
verkstidder som medierna var knutna till. Nya konstformer proévades ivrigt och nir
studenten fokuserade inom ett omrade fick hon se till att erévra den kunskap som
var knuten till de arbeten, det media, den form, den genre hon férhéll sig i. Det var
av resursskal problematiskt for ett lararteam, pa en sddan liten skola som Konsthdg-
skolan Valand, att vara djupt kunniga om allt. Men det som kunde krivas av ldraren
var att forstd kopplingen mellan mediet och uttrycket och det studenten ville ha
sagt. Lararen behovde kunna peka pé kvaliteter och saker som var vil genomforda
i forhéllande till en intention, till ett egensinne. Forst i mitten av 1990-talet inrtta-
des vid landets konsthogskolor ldrartjanster med inriktning mot videokonst, och
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formellt 6ppnade skolorna for studentansékningar i videokonst (Pettersson &
Wrange, 2006, s. 141). Efter att tidigare endast kunnat erbjuda kortare kurser, star-
tades ar 1995 vid Konsthdgskolan Valand kursen Fri konst och Nya media, med video-
konstnirer som ldrare.

Idag har programmen Fri konst ater ndrmat sig de forutsittningar som radde
innan aren 1996—97, dd skolorna bérjade tappa gestaltningskunskap och praktisk
kunskap i de traditionella tekniker som historiskt har utgjort konstens identitet.
Om unga konstnirer inte frdn borjan sager att det dr hantverket de arbetar med,
utgdr flertalet unga konstnirer inte lingre ifrén att det viktiga inom konsten ome-
delbart dr lankat till ett hantverk eller att hantverket skulle inta en sérstillning i
forhallande till andra sitt att arbeta. Bildkonstnarens arbete har blivit bredare och
spretar idag &t olika héll. Som att bredd och spretighet inte var nog, eller kanske
just pd grund av denna senmoderna bredd och spretighet, invigdes under 1980-
och go-talet tva nya skolor med programmen (3+2 &r) Fri konst: Konsthogskolan i
Umed (ar 1987) och Malmo Konsthogskola (ar 1995). Fran norr till séder finns i
Sverige for nirvarande fem 5-riga utbildningsprogram i Fri konst. Ovriga skolor
ar Kungliga Konsthogskolan i Stockholm, Konstfack i Stockholm och Konsthdgskolan
Valand i Géteborg.

Synpunkter pa ateljésamtal idag

De politiserade diskussioner som Peter Dahl (1979) och Birger Bjornestrand (2009)
vittnar om for 1970-talet, kan sigas vara exempel pd viktiga steg mot en senare mer
genomgripande forandring av utbildningens ateljésamtal och studentgenomgéngar.
Men det ér framst forandringarna i konsten, med den politiska konstens uppgang
och fall och postmodernismens genomslag, med franska filosofer som Michel Focault
(1926-84), Jean-Francois Lyotard (1924—98), Roland Barthes (1915-80) och Jacques
Derrida (1930—2004), ett radikalt fordndrat konstbegrepp och en teknisk utveck-
ling med en forskjutning mot en konceptualisering och immaterialisering av kon-
sten, som har inneburit att betydligt lingre steg har tagits mot att ateljésamtalens
asymmetri och innehdll har forindrats under 1990-talet, till hur det i dag ser ut pa
programmen Fri konst. Lars Lovlie (2003) pekar pd hur det klassiska bildnings-
idealet med rotter i Berlinuniversitet och Wilhelm von Humboldts stindpunkter i
skolplanerna frén grundandet ar 1809, ger tydligt avtryck i vertikala strukturer i
sitt att se pa uppfostran och bildning som ndgot vi kan komma 6verens om efter
en forsoning mellan tvistande perspektiv. Idag har, hivdar Levlie, det postmoderna
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samhallets paradox av permanent osikerhet och en samtidig 6nskan om motsatsen,
lyfts in 1 grinssnittet av det klassiska bildningsbegreppets tvé sidor (subjektet och
kunskapsstoff), som en 6dmjukhet och 6ppenhet infér det som dr annorlunda, i
rorelse och forandring. Lovlie kallar det ett en teknokulturell bildning (a.a., s. 367).

Med en avsikt att erfarenheterna ska spilla 6ver pa grundutbildningen Fri konst,
har Konsthagskolan Valand i sina pabyggnadsutbildningar f6r yrkesverksamma konst-
nirer, dren 1989—2003, formexperimenterat med hur teorin ska kunna forhalla sig
till den konstnirliga praktiken sa att de konstfilosofiska och konstteoretiska aspek-
terna adekvat kan fo6lja studenternas ateljéarbete. Birger Boman ledde Valands for-
soksverksamhet dren 1989—92 med en sddan utbildning. Den fick senare en fortsitt-
ning i KonstLab, som skolans pabyggnadsutbildning under ledning av davarande
professorn i Fri konst, Bengt Olof Johansson, vid Konsthigskolan Valand (Wideberg,
2004). Fragan har aldrig stillts pd konsthogskolorna huruvida konstteorin eller
konsthistorian ska finnas eller inte, utan det har istillet handlat om vilken plats den
ska ges pa en konsthogskola, det vill siga hur den gér till, hur man gor den och hur
man anvinder den. Studenter 4r olika mycket intresserade av teori och relaterar
den individuellt till vilket arbete som pagdr i deras ateljéer. Konsten har sin egen
logik och sitt ett eget sprak, som inte nodvindigtvis utgdr fran nidgon annans
teorier om konst. Som ett uttryck for att hantverkets identitet under perioder har
forflyktigats, eller atminstone omvirderats, har konsthogskolorna sett nya yrkes-
kompetenser ta plats i utbildningen. Det dr yrkeskompetenser som lutar sig mot en
annan tradition dn konstnirens, mot den akademiska, den konsthistoriska, den
konstteoretiska. Aven om dessa nya yrkesgrupper forhéller sig kritiska har de sin
skolning frén det akademiska sammanhanget, dar det finns en forvintan om att
studenterna ska tugga i sig en text och darefter siga vad den handlar om. Jag har
(Wideberg, 2004) visat hur en sddan utveckling dr problematisk: Hur kan konst-
historia och konstteori undervisas pa ett annat sitt 4n som dmnena undervisas pa
en konstvetenskaplig institution eller en konsthistorisk dito? Bomans uppfattning
var att »det dr det konstnarliga ateljéarbetet [som] édr plogfiran, som man under
tiden ska s i. Det dr ddr man ska fa ndgonting att vixa som inte r klarlagt pa for-
hand« (a.a., s. 44). Ett sddant sitt att formulera teorins forhallande till praktiken tar
sin utgdngspunkt i uppfattningen att all teori runt omkring konsten kommer ifran
att det finns en subjektiv, reflekterad praktik och att nagot formuleras ur denna.
Det akademiska tillvigagdngsittet kan till synes vara ldttare att administrera och
betygsitta och ddrfor mer attraktivt, men kan ocksa vara problematisk for de stu-
denter som valt konst istéllet for annan utbildning.
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Studenterna har inte en av utbildningen satt norm att uppfylla eller anpassa sig
till. T stallet ska de ges fortroendet att sjilva vara normerande, det vill siga sjilva
bestimma sin vig genom utbildningen och dven vad normen ska vara for det egna
arbetet. Att detta utspelar sig i skolans ateljé, dar lirare och student samtalar kring
ndgot tredje, som kan vara allt fran ett objekt till en idé, och dir studenten sjilv
kommit fram till att det hon presenterar ska se ut pd ett visst sitt, innebdr att hon
madste forsvara sina val och 6vertyga ldraren om att det 4r s det ska se ut. Lararens
lyssnande har dérfor ocksa blivit mer framtradande i spiren av att konsten koncept-
ualiserats och studenternas egen medverkan i diskursproduktionen 6kat. Studen-
tens berittelse om sitt arbete, ofta med en tillhorande dokumentation, ir det som
ldraren kan fa till sig i ateljésamtalet. Berittelsens latenta riktning, hur studenten
berittar om sitt arbete, om de val hon gjort och hur hon vill att det ska uppfattas,
ar en del av ldrarens underlag for samtalets fragor. Samtalet kan tydliggéra en pro-
duktiv eller destruktiv diskrepans mellan vad som var tankt frdn studentens sida
och hur det ser ut. Det kan finnas forestdllningar hos studenten som ldraren inte
kan se manifesterade i arbetet (Professor V, 28 maj 2008). En frekvent uppfattning
bland ldrarna dr att »konst« maste fa lov att se ut precis hur som helst, men att det
intressanta, och kvaliteten i ett studentarbete, maste var och en av studenterna
komma fram till och dven kunna 6vertyga lirarna om (Professor IV, 13 augusti
2008). Tyngdpunkten for lirarnas virderande synpunkter fokuserar pé gestaltning
och arbetsprocessen, och nar i den senare ofta existentiella fragor som handlar om
individens val och icke-val. Det dr den enskilda studentens ambition och vilja som
handleds genom utbildningen (Professor III, 8 maj 2006).

I motsvarande grad som den tekniska och praktiska kunskapen fitt en delvis
annan inriktning och plats i utbildningen, stélls det krav pé studenterna att bli bra
pé att under utbildningen dven muntligt och skriftligt kunna formulera sina konst-
nérskap och konstnirliga projekt. Postmodernismens utvidgade konstbegrepp, nya
tekniker och ansatser fick efter hand under 1990-talet dterverkningar f6r undervis-
ningen pa programmen Fri konst. Den tid d& utbildningens professorsauktoriteter
stack in huvudet i ateljén och grymtade fram ett accepterande eller ett avstdndsta-
gande ar forbi. Idag kopplar professorerna inte sarskilt tydligt ihop sitt eget speci-
fika konstnirskap till det som studenterna gor och lér sig. Men vid en f6rtroende-
full relation, och om det kan antas att nagot sidant kan férdjupa nagonting eller fa
studenten att vdga prova ndgonting annat, hiinder det inte sillan att en lirare, for
att lagga extra tyngd bakom det som sigs, dven ger studenten nagot av sin mer
privata erfarenhet (Professor II, 24 februari 2006). Professorerna i Fri konst ser sig
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i forsta hand som en sakkunnigt bedémd och utvald person med erfarenhet av
egen konstnirlig praktik och med foérvirvade kunskaper kring konstnirliga pro-
cesser och metoder. Det dr ocksé oftast det senare som deras handledning handlar
om, och det sker helt pé studentens »spelplan« (Professor I, 18 september 2001).
Det finns flera undantag dir professorer involverat studenterna i sina egna konst-
nirliga projekt. Nir detta har skett har det oftast funnits en didaktisk och institu-
tionell intention bakom.

I det hir kapitlet har getts en 6verblick av hur dagens ateljésamtal kan placeras
i en tradition som paborjades med Accademia delle Arti del Disegno i Florens. Den
fick sin fortsittning i Frankrike och senare med Bauhaus, Black Mountain College
och Yale och kom via betydande konstnarskap och utstillningar att leda fram till
andra sitt att se pa konst och konstnirsrollen. Det ir inte tidsepokerna som i forsta
hand stér ut i kapitlets oversikt, utan miljéerna och impulserna fran dessa. De ita-
lienska och franska akademierna var forst med att professionalisera undervisning i
konst. Ur hantverksskrénas verkstads- och ateljémiljoer rekryterades hantverkare
till de italienska akademierna. Under handledning av mistarna blev de dnnu skick-
ligare hantverkare, de tillignade sig fardigheter i tecknandets konst och fick ta del
av diskussioner om konst. I Frankrike fortsatte traditionen med tecknandet och
imiterandet som en forutsittning for masterligt maleri och modellerande. Genom
den reglerade undervisningen vid de italienska och franska akademierna skapades,
bortom skranas mistarlira, en ny professionell atmosfir f6r lirare och elever.

Det som héller ihop traditionen av akademier &r inte en sirskild stil, utan istillet
att sitta nivdn for studenternas arbeten i de olika kontexterna. Under perioder av
ekonomisk tillvixt, nya produktionsforhallanden och filosofiska ansatser, vann
konstnarer allt hogre status. Konstvetenskap och konsthistoria som akademiska
discipliner flyttade under 18- och 1900-talet ytterligare fram positionerna for det
konstnirliga utbildningsomradet. Men det viktigaste inflytandet pa konst och konst-
utbildningar har modernismens och postmodernismens sitt att tinka och prata om
konst haft. Postmodernismens ifrdgasittande av modernismens antaganden och
varderingar kring konstnirlig kvalitet, har rest frdgor om konst i relation till etni-
citet, sexualitet, genus, ras, kontext och annat. Det har pa olika satt fordndrat sattet
att tanka, organisera utbildning pd och att undervisa vid dagens konsthogskolor.

Forra seklets experimenterande miljoer som Bauhaus, Black Mountain College,
Yale och andra, f6ljdes av ett postmodernt genomslag inom konsten, med bild-
konsten som en underavdelning inom ett konstbegrepp som overskridit alla tidi-
gare granser — odndlig i sin ambition och ansprék. I didaktiska termer kan detta
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uttryckas som att utbildningen till konstnirer kom att avligsna sig ifran i forsta
hand firg och formmassiga aspekter av det gjutna, modellerade, mélade eller det
tryckta, till att ge avsevirt storre utrymme dt studentens idé, innehall och process.
Studentens konstnirliga projekt innehéller i olika omfattning moment av praktiskt
kunnande, och de hantverksmissiga kunskaperna har kommit att 4nnu starkare
individualiseras i undervisningen. Studenten dgnar mycket tid och energi at att
forhalla sig till, och gestalta sitt eget tankegods och erfarenhetsmaterial i de mate-
rial och instrument hon sjilv viljer for sitt uttryck. Sedan de forsta dren av 1990-
talet har ateljésamtalets centralt viktiga och nirvarande roll stirkts, och for den
enskilde studenten fétt en mer frekvent plats i utbildningen. Samtidigt har dess
innehall forindrats till att mer dn tidigare koncentrera sig pd den enskilde studen-
tens vilja att uttrycka ndgot eget i vad det dn 4r. Flertalet av de professorer som idag
ar verksamma pa programmen Fri konst har sjilva undervisats av1980- och go-talets
professorer, men betraktar sig inte som hirforare av en tradition i allmin mening
att aterforas till nésta kull. De ser utbildningens funktion som att aterfora erfaren-
het kring att vara konstnir; hur man gor, hur man tanker, hur man uppritthéller
friheten och hur man hanterar de paradoxer som uppstar nir man vill vara kreativ
i ett samhille som &r ganska tufft att vara kreativ i. En liknande slutsats kommer
Singerman (1999, s. 204) till efter att ha undersokt konstutbildningens historia i
USA: Det viktigaste studenterna idag lar sig ar hur man blir en konstnir, hur man
tar begreppet i besittning och hur man konkret utformar yrket.

Studenten ska tidigt i utbildningen siga nagot, kanske inte ndgot nytt, men i
alla fall ndgot eget. Hon ska frén dag ett orientera sig mot ett sprak som bygger pa
hennes egen erfarenhet. Sprak dr hur orden sitts samman, det 4r ndgot levande och
komplext. Med detta har f6ljt ett mer aktivt deltagande i ett samtal kring sin egen
process, sin egen upplevelse och sin egen gestaltning. En grundforutsittning for att
komma dithin att en 6msesidighet kan etableras mellan lararen och studenten &r
respekten for varandras positioner (Professor I, 15 mars 2001). D& kan ldrarens
synpunkter motas av studenten som en bland flera synpunkter, och inte som en
absolut sanning.

Ateljésamtalet pd programmen Fri konst syftar till att handleda studenten i en
process att finna sitt eget uttryck, men &ven till att de sakliga kunskaperna och
fardigheterna kring materialen och instrumenten kan erévras och gestaltningen
skirpas. Det dr i spanningen mellan studentens intention, uppslag, idé, och kunskap
om gorandet, som denna studie finner sitt omrdde att teoretiskt belysa. Syftet ar att
uppmairksamma och ge en idé om hur ateljésamtalets ssmmanhang och integritet
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kan forstds. Intresset ir i forsta hand riktat mot lirarens utmaning. Aven om stu-
dien ror sig inom ett filt dar helt klara begrepp och samband inte foreligger, eller
ens dr Onskvirda att 1dsa sig vid, dr det anda mojligt att na storre klarhet, samman-
hang och mening.

I Sverige har frdgan om det konstnirliga omrddets forskningsanknytning olika
intensivt diskuterats sedan tiden for hogskolereformen ér 1977, inte minst for att ge
aven de konstnirliga utbildningarna tillgang till de ekonomiska resurser som foljer
med en forskarutbildning (Wideberg, 2004, s 38). Védren r 2003 sammantradde
for forsta gingen Konstnirliga fakultetens Namnden for konstndrligt utvecklings-
arbete (NKU) vid Goteborgs universitet. Vid sitt andra sammantride i december
beslutade samma namnd att anta tva doktorander i Fri konst. Sedan dess har flera
konstndrer doktorerat vid de universitet och hogskolor som har konstnirliga utbild-
ningprogram. Moderna Museets dterkommande monstring i Stockholm av svensk
samtidskonst uppmirksammade f6r forsta gdngen ar 2010 hur forskning pé akade-
misk niva blivit ett nytt verksamhetsfilt inom konsten. Vid tiden for utstéllningen
fanns i Sverige arton konstnirer antagna fér doktorandstudier. Utstillningen pre-
senterade fem av doktorandernas forskningsprojekt och arbetsprocess. Den konst-
nérliga forskningen som den har utvecklats, betraktar reflektionen 6ver det konst-
nirliga skapandet som en kunskapsproduktion, ekvivalent med kunskap utvecklad
inom andra forskningsomraden.
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En betydande killa for en aktuell 6versikt av internationell utbildningsforskning
inom bildkonst, musik, teater och dans r International Handbook Of Research In
Arts Education (red. Bresler, 2007). Till skillnad frén en etablerad forskning kring
musik och teater uppmirksammas i oversikten en betydande brist pa undersok-
ningar och etablerade teoretiska ramverk kring samtidens undervisning i Fri konst.
Harwood pekar i handboken (a.a.) ut ateljésamtalet som en sirskilt betydelsefull
men eftersatt arena fér samtida forskning, och skriver: »There is no established or
even tentative theory of artistic development in the college years comparable with
the multiple models of intellectual, ethical, and pychological development.« (s. 315).
Ett skal till detta, pastdr Harwood, ér att lirare pa en konsthogskola ofta saknar
erforderlig tid for en sddan teoriutveckling kring sin egen lararpraktik. All tid utan-
for institutionen lagger lararen pd det egna konstnirskapet. Om vi diaremot foljer
tidskrifter som International Journal of Art & Design Education, Teaching Artists’
Journal och Studies in Art Education finns i dessa en diskussion som speglar forsk-
ning och ett allt storre intresse for estetiska processer i ett utbildningsperspektiv, da
larare i allt storre utstrickning i grundskolan och gymnasiet tillfrdgas om att arbeta
pa tvirs av olika konstdmnen, som bild, teater, musik, fotografi, dans och annat. Aven
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inom andra verksamhetsomraden stills fraigor om hur estetiska lirprocesser grans-
overskridande kan skapa mening dir kreativitet av ett annat slag utvecklas, som
inom vérd- och omsorg, forskning och utbildning (Austring & Sérensson, 2006).

Karlsson (2002, s. 82), som pd uppdrag av Swedish Institute for Studies in
Education and Research (SISTER) undersokt resultaten av anslagen till konstnarligt
utvecklingsarbete (KU) pa konsthogskolorna, omvittnar »en besvirande brist pa
tryckt killmaterial« for dessa arbeten. Karlsson skriver att »Den ackumulerade
kunskap som borde ha varit en naturlig ingrediens inom den konstnérliga utveck-
lingen har i bista fall omsatts i praxis eller i muntlig kunskap inom den enskilda
skolan, men mycket séllan formedlats till systerinstitutioner eller omvirld.« (a.a.).
Aven Riley (2007) oroar sig fér hur lite teoretiskt material som finns tillgingligt
och som uppmairksammar universitetets undervisning av blivande konstndrer.
Singerman (1999, s. 8) problematiserar detta forhéllande och konstaterar att andra
akademiska discipliner griper tolkningsforetridet ur det tomrum som uppstér da
faltets egna aktorer inte skriver om sina erfarenheter.

P4 senare &r har tre svenska avhandlingar publicerats som utifrén olika perspek-
tiv belyser ett studentperspektiv pd utbildning inom det bildkonstnirliga filtet.
Sociologen Stenberg (2002) har undersokt identitet och motivbild hos unga konst-
elever pa en forberedande konstutbildning. Flisback (2006), dven hon sociolog,
har med ett genusperspektiv f6ljt unga kvinnor i en forberedande konstskola och
belyser hur deras virderingar och kinslor kring vad de hoppas pa och anser mojligt
att forverkliga i framtiden inom konst, har forindrats eller forstirkts av sirskilt
betydelsefulla larare i utbildningen. Ljungberg (2008) har i sin avhandling under-
sokt sin egen konstnarliga forskningsprocess. Han visar bland annat pd den kom-
plexitet av impulser frn ldrare pa forberedande konstskolor, professorer pa konst-
hogskolor, andra konstnarskap och utvecklandet av nya arbetsformer, som tillsam-
mans med ett egensinne resulterar i ett personligt yrkeskunnande som konstnir.
Det foreligger dven studier som géitt nira ndgra enskilda konstnarer/ldrares praktik
i motet med studenter (Brown, 1990; Cho, 1993; Tucker, 1998, Beer, 1999; Douglas,
2004). For dessa avhandlingar har emellertid avsikten i forsta hand varit att nirma
sig en allsidig forstdelse av den enskilde konstnirens arbete. Till exempel har Cho
(1993) undersokt hur Hans Hoffmann och Josef Albers lyckats forena rollerna som
konstnir och ldrare i sin undervisning vid hogre utbildning. De problem som kan
finnas i foreningen av att vara konstnir och samtidigt ldrare, har Risenhoover och
Blackburn (1976) skrivit om. De lyfter fram hur tvingande och ofta anstringande
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administrativa dtagandena kan std i motsittning och i vigen for den tid de vill ge
studenterna. Birnbaum och Belzer har i Teaching Art (2007) ndgra beskrivningar
fran ateljésamtal vid konsthogskolan i Franfurt och hur dessa kan fungera dar.
Edstrém (2009) har i en fenomenografisk studie kategoriserat och skt variationer
i hur en grupp studenter for egen del uppfattar ateljésamtalet pa programmen Fri
konst. Det som star fram i Edstroms studie ar att studenterna anviander samtalet
till att fa andra perspektiv och kommentarer pa sitt arbete, se fler valmojligheter,
och att lararen har en vidare nationell och internationell utblick som kan hjilpa
studenten att situera sitt konstnirskap och ge nya kontakter. Edstrom (a.a.) fram-
lagger tre olika, men ofta samtidigt forekommande uppfattningar om konstniren
i historien och som inte sillan 6verlappar varandra: Konstniren som hantverkare
(medeltidens mistarlira), konstndren som geni (romanticismens idé om den guda-
benadade och fodda konstniren) och konstniren som utforskare (den universitets-
utbildade/doktorerade konstniren). Hon lyfter fram hur studenten pé program-
men Fri konst 6ver tid, och i férhallande till sitt konstnirliga arbete, utvecklar en
kapacitet (»to rest assured«), i forhallande till tre olika teman, som personlighet,
osiikerhet och arbetsprocess (frén idé till fardigt verk). Hennes studie visar hur ett
utvecklande av ett personligt héllet och koherent konstnirskap, och att efter hand
utveckla en egen arbetsprocess, 4r nagot som har ett tydligt samband med att
utbildningen &r starkt individualiserad (»self-direction«). For studentens kapacitet
att hantera en osikerhet skriver Edstrom att »Further studies will be needed in
order to be more precise about possible relations between self-direction and un-
certainty.«

Liksom for Stenberg och Flisbacks studier har Edstom samlat empiri genom
mer eller mindre strukturerade studentintervjuer. Jag skall lingre fram pd annan
plats i avhandlingen aterkomma till Edstroms studie.

Foreliggande studie undersoker ateljésamtalet pa programmen Fri konst. Stu-
diens frigestillning ar riktad mot vad som karaktiriserar programmens samman-
hang och integritet och vad det visentligen handlar om i ateljésamtalen. Fokus
ligger 1 forsta hand pé lidrarens erfarenhet och arbete. Vid en nationell och interna-
tionell utblick saknas en motsvarande studie dar intervjumaterial med ldrare
traings med dokumentationer himtade i filtstudier med forskaren nirvarande vid
ateljésamtalen. Jag hoppas med min studie kunna ticka en del av detta tomrum
och med studiens ansats och metod ge ett inledande bidrag som fé6rhoppningsvis
kan 6ppna f6r ny kunskap om ateljésamtalet i ett filosofiskt- och utbildningsveten-
skapligt perspektiv.
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Del tva: But it Takes Two to Tango
(Hoffman & Mannen, 1952)

KAPITEL 3

Ateljésamtalen

For att ge plats 4t min fenomenologisk hermeneutiska undersokning har jag i fore-
liggande kapitel samlat mig kring sex ateljésamtal himtade fran mitt empiriska
material. Vart och ett inleds med en sammanfattning om vad som hénder i sam-
talet, f6ljt av en kort beskrivning av samtalets sammanhang. Varje ateljésamtal har
tillforts en strukturanalys som avslutar varje samtalspresentation. Utgadngspunkten
for analysen dr studiens huvudfragestillning om vad som 4r den konstnarliga ut-
maningen i ateljésamtalen, och hur ateljésamtalet ingér i konstskapandet. En kritisk
reflektion av helheten gors i slutet av kapitlet.

Ovriga ateljésamtal fran studiens datainsamling presenteras i avhandlingens
Appendix II.

Jag har genomgdende anvidnt den genusneutrala formen denne nir jag skriver
om studenten. S3 ir inte fallet d& det giller liraren. I ett senare kapitel, som redogor
for mina etiska overviganden och studiens metod och genomférande, dterkommer
jag till hur min empiri samlats in. Jag vill emellertid redan hir gora lasaren upp-
mirksam pd att min avsikt inte har varit att pa ett individuellt plan siga om en

01



KAPITEL 3

ldrare 4r »bra« eller inte. Aven om s varit avsikten later sig ett sidant generellt
omdome inte goras pd grundval av ett enstaka ateljésamtal. Analysens fokus fists
pa samtalet som sddant. Studien av ateljésamtalen ska i forsta hand ses som ett bidrag
i diskussionen kring det teoretiska underlaget for att battre forsta ateljésamtalet
som kunskapsform, dess spanningsfilt, och att nagot f6r en del kan visa sig som ett
igenkdnnande.

Ateljésamtal 18 (Observation, 19 februari 2008 b)

Sammanfattning

Samtalet uppehéller sig vdsentligen kring hur studenten lyckas i sitt konstnarliga
uttryck. Studentens narrativa verk innehaller komplext ordnade och forenade lager
av historia, minnen, kinslor, stimningar och kanske lingtan. Det narrativa for-
starks ytterligare av verkets titel, Blend in slow motion. Relationen mellan det pri-
vata och det gemensamma utforskas, och bordet dr nagot som blivit kvar dér det
historiska sammanhanget gatt forlorat. Att som studenten folja spéret frén sin far-
mors skrivande vid koksbordet dterskapar och later betraktaren uppleva en kopp-
ling mellan det som en géng var och det som dnnu finns. Nu omtolkat och med
andra innebdrder. Lararen utmanar pa frigan huruvida studenten framgéngsrikt
klarar av att uttrycka sin intention och det som studenten komplicerat vill dra in
betraktaren i en rorelse mot. Studenten kan vilja olika sitt for att nd det denne vill
utrycka.

Samtalet

Studenten gér forsta dret av masternivan pd programmet Fri konst. Studenten for-
bereder sin del av en temautstéllning i foajén till en storre offentlig institution utan-
for skolan, som ett samarbete mellan skolan och den externa institutionen. Utstill-
ningen, som cureras av den lirare studenten moter i ateljésamtalet, 6ppnar om
drygt en manad och engagerar studentens hela arskurs. Samtalets forsta del dger
rum i ldrarens rum pd skolan och dr en genomgéng av utstillningens lokaler. Det
diskuteras hur studenternas olika verk ska visas. Som stod i samtalet har ldraren en
ritning 6ver lokalerna. Liraren ser ett behov av att kalla samman de utstillande
studenterna for att reda ut det som fortfarande inte klargjorts infor utstédllningen.

62



ATELJESAMTALEN

Ldraren dr missnéjd med studentens arbetstempo.

Student: It’s quite hard now, because it feels like there is so many things that we
are not sure of yet.

Lirare: I'm sure that I can do the exhibition, but I want to have you all (avser
drskursens utstillande studenter, min anm.) in the discussion.

Larare: I'm kind of pissed because I think you are all too slow.

Student: Yeah, we are really slow this time.

Lirare:  It’s unbelievable.

Student: I don’t know why this is really happening.

Lirare: It makes me crazy. The thing was so clear.

Student: Okey.

Liraren virderar att studentens arbete dr virt att prata om dven om det
inte dr fardigt.

Lirare: Let’s go and see your work.

Student: Yeah, but I really wouldn’t say it could be a work yet.

Larare:  Hello!

Student: Iknow I'm very...

Lirare:  (avbryter studenten, min anm.) Don’t underestimate. So let’s.
Student: I can’t say that I'm better than the others. 'm slow too.

Lirare: That’s why I talked to you that I am kind of pissed.

For samtalets andra del forflyttar de sig till studentens ateljé. Dir byggs det verk
studenten ska visa under den externa utstdllningen. Ateljén ligger pa tredje vaningen.
Pa en av ateljéns viggar hinger en ljus laminatskiva 0,7 x 1,0 meter med en mindre,
skalmissig ligenhetsritning, upptecknad med breda svarta linjer. En halvmeter
nedanfdr, en bit fran viggen, stir ett kvadratiskt trabord 0,5 x 0,5 meter med fyra
ldnga fyrkantiga och avsmalnande ben. Pa bordsskivan star en kaffekopp och en
sockerskdl, bdda i missing. P4 golvet, fastkilat under ett av bordsbenen, ligger ett
A4-ark med en svensk text. Laminatskivan, bordet och pappret med texten ingér
som objekt i studentens verk. Studenten och ldraren sitter och star omvixlande
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intill studentens arbete. Aven om liraren 4r bekant med studentens arbete upp-
manas denne att berdtta om det som om det hela var nytt for liraren.

Liraren vill att studenten berdittar som om det var forsta gangen, och ger
studenten utrymme att kiinna efter vad verket betyder for denne.

Larare:  So let’s just start it from the beginning. Talk to me about the work as if I
had never heard about it.

Student: My first idea had something to do with taking a piece of the table. That’s
from the text.

Lirare:  What text?

Student: It’s like sort of a continuation of the work I did for the previous exhibit-
ion with the rocking chair.

Lirare:  Right. Right!

Student: At that time I had the sound and the text about this old woman sitting
down to a kitchen table. I had this very clear image of the table, and then

I wanted to take sort of image out of the text and then like freeze a part
of the table.

Lirare:  So first is that table where a woman sits next to it.
Student: Yeah.
Lirare:  But where does she sit?

Student: Like if this is the table, she is sitting here (studenten pekar mot bordet, min
anm.) and she is writing the diary, which is the text.

Larare:  Okey, so she is using the table as a support to write things?

Student: Yeah, so she is like documenting her life sitting next to this table. I
thought about these objects as some kind of traces from the time when
she was writing. 'm sort of trying to take it one step further. 'm almost
working on the same thing. That’s because why I was talking about text.
It felt like it was coming out of the text, and then I started to make this.

Lirare:  Can you read me the text?

Student: I made it into more like poetry.
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Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Liarare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lérare:

ATELJESAMTALEN

What did you exclude?
I excluded like...I wanted it to be my own words, so I kind of translated it.
All of them are your words?

No, two sentences and it’s really obvious when they come. You can hear
that they are like not in the real text. It has a different tone, but I tried to
save the tone of the text and sort of tried to make it into my own words.

So you put a rythm in it that was not there.
This is how her diary looks like. So I had coffee and I read her diaries.
You read them out loud or did you read them not loud?

I read them for myself when I was drinking coffee. She was always drink-
ing coffee when she wrote.

How do you know?

I just know because the coffee is really central in her writings. It’s always
like the pot is on the stove.

So she describes it in her writings?
Yeah.
Does she describe the table?

I know the table since it’s my grandmothers. I know what kind of table it
is and it looks like that. So I’ve been trying to use it as some kind of symbol
for the coffee drinking.

Alright.

You come to certain parts in your life when things is kind of standing
still. I think that there are some moments like that. Now my father is that
old that he is drinking coffee by his table sort of.

You are preparing yourself to drink coffee?

Maybe (skratt). I don’t know. I think it’s the same like going by the high-
way, like you have these moments when your brain is open in a special
moment. The table somehow has that entrance to this mental other world.
Okey, so it’s getting kind of complex and that’s why for me... (skratt).

(avbryter studenten, min anm.) Okey.
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Student:

Larare:

Student:

Larare:
Student:
Larare:
Student:
Larare:

Student:

That’s why I have a hard time separating what is outside and what I think
of. I think that’s why my process right now is a little bit slow. And also I'm
getting my drawings framed today for this other exhibition. I have been
abit...

(avbryter studenten, min anm.) Disturbed, distracted?

Yeah, distracted. I finished that one (pekar mot ett foto av teckningen pd
annat hdll i ateljén, min anm.)

Where is it?

In the frameshop.

So I can’t see it?

No

It’s the one that goes to Norway?

Yeah.

Léiiraren undrar om verket beriittar en historia som dr sd obestidmd att den
glider undan, och att studenten inte sjilv engageras av den.

Larare:

Student:

Lirare:

Okey, so let’s go back to before. I want to include all this stuff. There is
like a place where it’s still open and you flew out from the work. I think
it happens again right now that you just went away. So this thing is maybe
too open. It’s like there is a place that you rework certain things, but my
feeling is that you didn’t come to the table and I want to understand why.

Yes.

Do you think that is the main thing why you are not coming to some-
thing yet?

Ldraren lyssnar till och accepterar att studenten hdller fast vid betydelse av
ligenhetskissen som ett tidspolitiskt moment.

Student:
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Yeah. For me this drawing of the appartment is really central as well.



Larare:
Student:
Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Léarare:
Student:
Larare:
Student:

Lirare:

Student:

ATELJESAMTALEN

Where does the drawing of the appartment comes from?
It came from the other text that I have for the previous exhibition.
Right.

It’s the vision and the reality that is taken from the history about the sixties.
They are building this houses for a good living like this socialdemocratic
thoughts about the Folkhome and things.

Yes.

It came from that. Now most of the swedish single citizens are living in
the same appartment that was used for an entire family in the beginning
of the century.

Sure.

I think That’s very interesting. That’s another thing as well.
Yeah, but it’s all about the private space.

And our time!

The collision of these two spaces and what 'm looking for in here is what
you did to the text, what you did to the objects and what the objects do
to the table.

Yes.

Ldrararen utmanar studenten pd dennes intention: Kan den spdras tillbaka
till verket ?

Larare:
Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

You know this is a heavy thing.
Yeah.

How can [ see that it’s a heavy thing? Actually, you know, it looks like a
porcelain kind of material.

Mm (instimmande, min anm. ).

How can you make it more explicit? What kind of traces? What kind of
transformation you inflicted on the text...

(studenten avbryter ldraren, min anm.) Okey.
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Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student

Lirare:

Student:

Léarare:

Student:

Léarare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:
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...the freedom that you took, and you needed, to still have your grand-
mothers voice there and just rework the text completely, and reappropriate
it to yourself...

Yes.

... that kind of try to fit it into each other, and by this try to leave differ-

ent kind of traces. So 'm interested in the reversed traces that you have
left.

Yes.

You already left traces saying “My father is drinking the coffee”. I actually
reverse and for me the reversing comes from the way you put the table.
The table became like a fled thing on the wall and I'm actually happy
about that thing, but not totally.

Yeah, I'm happy about it, but not entirely. Yeah, That’s right.

It’s actually the position on the wall that I'm not happy about (avser
laminatskivan pd viggen, min anm.). Because it immediately became like
your drawings and I don’t know why it should be so high.

Okey.

The table is here (pekar pd bordet i forhdllande till avstdndet till laminat-
skivan, min anm.).

I thought of it as a window, that it was like when you have a kitchen table.
It’s like you having the window very close to it.

What do you think about what they did? Would you like to live in it
today?

If I would like to live in it?

Do you think it is appropriate today ? What do you think about it ? Because
there is something that you think about it.

Yeah, I think it’s a nice look (skratt).
But beside that nice looking? It’s what? A space?

It’s a structure. It’s a structured space and I thought about that, like you
look through the window as through a structure.

Where is the window?



Student:
Larare:
Student:
Larare:

Student:

ATELJESAMTALEN

I feel like this is the window (pekar pd laminatskivan pd viggen, min anm.).
This is the window?

Yeah.

Okey.

The window is something else. Because this is her way out, like this is
where she is writing. That sort of works like a window.

Liraren utmanar studenten pd komplexiteten i verket: Forsoker studenten
att fa med for mycket?

Lédrare:

Student:

Léarare:

Student:
Larare:
Student:
Larare:

Student:

Larare:
Student:
Larare:
Student:

Lérare:

Yeah, but you know windows are much lower. We always do this kind of
thing, you know, and see how this thing hangs and you just made it like
that. And there is no questioning about it. I disagree so much. Where is
the window you know from?

Yeah, it’s maybe lower.

Yeah, it’s still too quick the decision to make from a table. A window
should still contain the memory of it. Because you still put the legs here
and they are here because they have to, they have this kind of relation
there with the separation.

Yeah.

I kind of like the legs.

Yeah, I like them too.

I don’t know if I like this. I don’t know. What is this?

That’s the table cloth. I want it made in bronze. That’s what 'm waiting
for.

Okey.

Then it’s a little spoon.

So this is what you wanted to do?

Yeah. This is where I'm right now. I feel that 'm not stuck really.

No I don’t think you are.
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Ldraren pdpekar att studenten inte helt och fullt har gjort uttrycket till sitt
eget, och ddrav studentens ldngsamma process.

Student:

Lirare:

Student:
Larare:
Student:

Lédrare:

Student:

Lirare:

Student:
Larare:
Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Léarare:
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But the process is really slow. That’s more how I feel about it.

It’s not the process that’s really slow. It’s your being with it’s delivers and
means. For instance I don’t think it’s right where it hangs now. I think
you have to find a new way of relating it and destabilizing it. It’s a de-
stabilizing piece. There is something destabilizing. I feel like there is
something happening.

Okey.

I want to sit on a table and the table is on the wall.

Yes.

It’s like there is something that is happened, you know, in terms of a
floorplan that became a wall thing. This doesn’t destabilize me because
it’s hanging in the normal place and it becomes a picture, a window. 'm
not convinced about the window at all, because it doesn’t work.

No.

It can’t be a window and a floorplan and a table and a lot of things at the
same time.

Yeah.
If you would call them differently, I would get something new.
Okey.

The floorplan is something you have to look at. We are talking about
doing something on the table while sitting. The whole world goes into
sitting and the sitting is the hight so all this comes up or this goes
down. So there is something to deal with, that something should be
more authentic.

Yes.

In your text there is autenthic parts and unautenthic parts. You didn’t
transform everything?

No.

There is still something that disturbs.That is not entirely yours. You
didn’t mold it entirely, rework it and appropriate it entirely. You do this
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half appropriation. This half appropriation should be absolutely clear.
That it can make a such a big leap. For me that problem is more or less in
the relation.

Student: Between them?
Lirare: Yeah.
Student: Yes.

Larare:  There is something here that should work more as an (min kursiv, min
anm.) object.

Student: Okey.
Larare: How does the table cloth look like. Do you have any?
Student: Something like this.

Lirare:  Okey, so what you are intending to do is to put the table cloth completely
on the legs.

Student: Yes.
Lirare: Right?
Student: Yes.

Liraren pdpekar att enkelhet i gestaltningen kan tydliggora intentionen.

Lirare: I need to know every detail.

Student: I wanted to have the legs like a persons legs really. For me the legs are
really organic. I felt that it became something else when I did it like this.
wanted it to be like smaller, like maybe it’s not like a person, but some
kind of creature.

Lirare: Yeah.

Student: Ithink aboutitas a person, sort of, that maybe they have melted together,
the person and the table, sort of.

Lirare: I don’t think you have much more than to do. Take care, you know. One
kind of entity (pekar mot laminatskivan som hdnger pd viggen, min anm.),
and the table (pekar mot bordet, min anm.) is another one entity. It’s like
do not overload. I am always saying that less is better, you know.
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Ldraren ifrdgasdtter texten som en ingdng till verket och om inte verkets
titel dr en tillrdcklig ingdng.

Lirare:

Student:

Larare:

Student:

Larare:

Student:

Léarare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Léarare:

Student:
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So about the text (avser det skrivna pappret som ligger fastkilat mot golvet
under ett av bordsbenen, min anm.). Think about it, because the moment
there is a text it dictates us things, it frames us things. It’s too much, you
know. There is always the kite or the things here, you know, but I think it

is overwriting. It makes it more theatrical.
Okey.

It leaves too much trace of itself, it takes away all the finesse that are, all
the words that will come up from the objects and the image of it will be
annullated if the writing is there.

Yeah, I know.

So I would restrain and not let the thing, kind of, and just leave it there
and try to find the same without the writing. But, you know, if you need

it you do it.
Yeah.

I think it was the relation with object and realities, rather than something
like that. If I see this it becomes like it’s another work with the text.

Yeah.

You agree? You don’t have text anywhere, so why should you now have
text?

I think the text is important like to get started, like getting into it.
Yeah, but thats when you get work. Cut it off.
Yeah, you could cut it off.

Or use it in a title. The title is really very textual, right? (avser att verkets
arbetstitel dr »Blend in slow motion«, min anm.) It gives enough to the
materialities.

This is what I would do. I think it is too many things on it.
Yes.



ATELJESAMTALEN

Larare:  You just have to clear it up.

Student: Okey.

Lirare: Because when you take away things you make space for other things,
for us.

Student: Okey.

Lirare:  So tomorrow then, in the exhibition hall!

Student: At ten, right?

Samtalets struktur
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Samtalsenhet

Subtema

Tema: Den

utmanande fragan

Huvudtema

Lararen papekar
att enkelhet i
gestaltningen kan
tydliggora
intentionen

Lédraren utmanar
studenten pé
komplexiteten i
verket

Kommunicerar
verket ett samman-
hang som kan
engagera betrakta-
ren?

Lararen utmanar
studenten pd hur
det konstnarliga
uttrycket
kommunicerar

Lararen ifraga-
sdtter texten som
en ingdng till
verket, och om
inte verkets titel dr
en tillracklig
ingang

Léraren ifraga-
sdtter om inte ett
konceptuellt verk
kan std utan en
text och istillet
ersittas av verkets
titel som en ingdng

Kommunicerar
verket ett samman-
hang som kan
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taren?
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studenten pa hur
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uttrycket
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till verket

Ateljésamtal 6 (Observation, 28 april 2008 a)

Sammanfattning

Det som visar sig i samtalet, och som fingar uppmirksamhet och férvintan, 4r om
studenten med sin performance i gallerian, i ngot avseende och i ett nytt och 6ver-
raskande perspektiv, lyckats med att skaka om de manniskor som improvisatoriskt
medverkar; att dessa for ett kort 6gonblick halkar ur konventioner, regler och
normer som de gjort till sina, och som annars utan performancen hade styrt deras
tankebanor. Liraren utmanar studenten pa en kunskap om den tradition som teo-
retiskt kan sparas tillbaka till neodadistiska formexperiment och happenings i
offentliga rum, och till efterfoljare, ofta med en lekande, underhéllande och/ eller
kritisk tendens. Lyckas studenten att levande forhélla sig till traditionen och med
den som stod formulera en egen avsiktsforklaring och samtida mojlighet for den
genomforda sin performance?

Samtalet

Studenten gar forsta aret av kandidatnivin pa programmet Fri konst. Ateljén ar be-
lamrad med fyllda bérkassar, sladd, DVD-kassetter och saker hdmtade fran genom-
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forda performance. Det star ett kvadratiskt bord med tvd koksstolar mot den vita
viggen. Ovanfor bordet dr tva langa malade hyllor uppsatta pa stalskenor. Dir stér
parmar och forvaringsboxar i svart papp. P4 tvd av rummets viggar ér olika kurs-
beskrivningar uppsatta med stift. Lings ldngviggen star ett kontorsskap med skjut-
dérrar och ovanpé star travar med videoférpackningar, horlurar och tva kameror.
Ateljén ger en kinsla av ett ordnat och stidat vindsforrdd, snarare 4n en arbets-
plats. Det ser rent och stddat ut. Lararen och studenten sitter mittemot varandra pa
varsin sida av bordet, dir det stdr en laptop 6ppnad mellan dem. Samtalet kommer
att handla om en ganska nyligen genomférd perfomance i en av stadens kopgalle-
rior. Tillsammans med en skolkamrat (XX) har studenten varit konstnérlig ledare
for denna, och den genomférdes tillsammans med studentens vinner som age-
rande statister. Samtidigt pagick i samma hall tva kommersiella events. Lararen har
inte tidigare sett studentens performance och har inte f6ljt forberedelserna och
efterarbetet. Lararen vet darfor heller inget om avsikt, innehdll eller reaktioner pa
genomforandet.

Liraren inleder samtalet oppet, fragar studenten vad denne vill prata om
som viktigt.

Lirare:  Vad vill du att vi ska prata om idag?

Student: Jag tinkte att jag kunde visa dig lite fran vér performance.
Lirare: Du siger vi. Ar det fler?

Student: Det var jag och XX (avser studentens skolkamrat, min anm.)
Larare:  Okej.

Student: Jag vet inte vad vi ska borja med.

Larare: Du fér siga vad du tycker kinns viktigast.

Student: Jag tdnkte att du skulle fa se bilder ocksa (studenten knappar pd datorn,
min anm.). Vi far se om det gar att f4 fram dem.

Lirare:  Blev det som du trodde?

Student: Ja, ganska mycket, faktiskt. Det som var overraskande var att det var sa
skont att gora det. Jag trodde att det skulle vara mycket jobbigare, men
ndr man kom in i det sd kindes det javligt schysst. Vi var ganska ménga,
23 stycken. Vi fick det att funka.
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Liraren efterhor upplevelserna av studentens performance.

Larare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Larare:

Student:

Léarare:

Student:

Lirare:

Student:

Det blev inga sddana dir obehagliga reaktioner, eller sint dar?

Nej, det kindes schysst. Det var en ganska bra dag. Det var tva ganska
roliga events samtidigt i hallen. Sa det var ganska schysst.

(paus)

Det ar ju inget ljud pa den hir skivan! (avser videon frdin den performance
som studenten letat fram i datorn, min anm.)

Det ir ju lite synd att det saknas. Hur linge holl ni p&?

Vi holl pa i fyra minuter. Jo, men det 4r inget ljud! Jag vet inte, den hir
videon verkar lite hackig. Jag har inte kollat pd den hir.

(lingre paus)
Kan du gora bilden lite mindre?
Den verkar dalig den hir (avser videons kvalitet, min anm. ).

Har du nan annan spelare, typ VLC (programmet VLC ir en mediaspelare
med brett stod for olika ljud- och videoformat, min anm.), eller?

Ja, jag har jag den, tror jag. Jo dr!
Bara klicka pa den.
(langre paus)

N4, men va’ fan! (avser att ett felmeddelande dyker upp pad datorskirmen,
min anm.)

Nej, den verkar inte orka. Det dr sd tungt och du har inte sd mycket
minne i datorn.

N34, det verkar s&. Dir dr dom som var med. Fast det hér dr nog utan ljud.
Dir stdr vi bara och det dir ir efterdt (studenten kommenterar det som
bdda kan se i videon, min anm).

Liraren uppmuntrar studenten till att fundera over olika former for per-
formance: Vad betyder det att den eklaterar sig som performance, och vad
skulle de innebdra om den inte gjorde det?
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Larare:

Student:

Léarare:

Student:

Larare:
Student:
Larare:
Student:

Lirare:

Student:

Det hiar att dom har t-shirtar pa sig. Var det XX:s idé att dom pé nat sitt
skulle mirka ut sig, att det liksom blev synligt att dom var deltagare i
performancen?

Mm (instimmande, min anm.).

Att man som betraktare skulle se att det hir dr personer som hér samman
pa nat sitt, eller?

Jag tinkte vil att det skulle gora att vi sjilva kidnde nén sorts trygghet i att
ha trojorna, men jag har efterdt funderat pa det.

Som betraktare kdnner man ju da ocksé trygghet, eller hur?

Jo.

Det skapar liksom ett annat sitt att forhélla sig till det som hinder.
Ja, men jag tror att det ocksd skulle kunna funka utan.

D4 blir det ndnting helt annat. D4 skulle det ocksa kunna vara nénting
som socialtslumpmassig uppstar.

Ja exakt, men da vill man ju liksom ocksa ta greppet att det ska kdnnas
som en slump. Det kan ju ocksa vara intressant. Jag tror att bada greppen
tilltalar mig.

Liraren vill veta vad studenten konkret har reflekterat éver under och efter
genomforandet.

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Léarare:
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Beritta lite liksom, vad hinde sd exakt? Vad gjorde du for iakttagelser
liksom underprocessen? Har du noterat vad som hinde, eller?

Ja, vi fick ju en massa historier direkt av folk som deltog, och vi har vil
ambitionen att forsoka ta tillvara de olika historierna och det som folk
upplevde. Vi har forsokt samla till ett mote, men det har vart lite svrt.
Jag kidnner att vi ndstan mdste gora det den har veckan for att annars
borjar alla glomma bort.

Nir du siger »alla«, menar du dd dom som var delaktiga i projektet eller
menar du betraktare och folk som rakade vara pa plats och sdg det hir?

Den hir gangen ér det ju svart att fd tag i folk som bara rdkade vara dir.

Men jag tanker att du ju anda mdste ha ftt reaktioner.



Student:

Lirare:

Student:

Léarare:

Student:

Lirare:
Student:

Lirare:

Student:
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Jo, de som var dir pé de andra tva eventen var ju ganska manga. Jag tror
att det var fyra eller fem av oss som intog positioner pa deras yta. Det var
en personal dir som var en ganska orolig, typ »Vad &r det pa gdng hir?«.
D4 gav XX honom en flyer och berittade vad vi skulle gra. D4 blev han
otroligt positiv, log, gjorde tummen upp och tyckte att det var nat bra vi
gjorde. Det var ju poliser som strosade omkring darinne och precis nir
vi kom upp dit sé var det tva poliser som gick parallellt med oss, men de
reagerade inte. Sen vid avslutningen spelade ju V, X och Y (avser ndgra av
studentens kamrater, min anm.) pd virvel, flojt, trumpet och en mobiltele-
fonsignal som ér en vals. Nar dom boérjade spela var det en signal till oss
andra att det da var over.

Men var signalen som dom spelade nanting som dom liksom hade fangat
upp?

Ja, eller den signalen 4r ju med i ndn tv-reklam. Det var ganska roligt for
dé dom borjade spela sé sag dom de dér viktarna komma emot dom. D4
slutade dom spela precis nir de var fyra, fem meter ifréin dom. Viktarna
kom ju fram och sa »Ni slutade spela?«, varpa V sa »Ja, det gjorde vi« och
sen var det inget mer med det. Det tyckte jag var ganska fint. Det var
liksom s& dar schysst att dom papekade det (skratt). Men det var ganska
madnga som latsades att inte se oss. Det kidndes ldgmaildare 4n vad jag
hade tinkt mig.

Fanns det ndn mojlighet for er att fi ndn dverblick 6ver alltihopa? Eller
sdg och horde man bara sin lilla del beroende pa var man befann sig i
rummet?

Ja, vi hade ju den taktiken att vi bildade en ring och den var ju ganska
stor. Ndr man stod och ropade ut sd hade man folk bredvid sig. S& man
sag ju.

Hur langt emellan?

Det var ju lite olika, men det kunde var allt ifrdn en meter till tio meter.

Okej, sd om jag klivit in dir uppe i hallen, hade jag da kunnat se och
ocksd hora hela performanceuppsittningen?

Ja. Vikinde oss nojda. Samtidigt sd var det ju anda nén sorts test och vi har
vil tinkt att gora det igen och pd annat sitt. Jag och XX har tinkt att vi
ska kora en lite uthalligare variant. Vi har tinkt std och ropa en arbetsdag.
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Larare:

Student:

Larare:

Student:

Larare:

Student:

Léarare:

Student:
Larare:
Student:
Larare:
Student:
Larare:
Student:
Larare:

Student:

Lirare:

Student:
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Och vad ska ni ropa?

Vi kor samma typ av performance. Fast vi kor bara vi tvd, pd plats i atta

timmar.
Ja, okej.

Men sen dr det faktiskt lite synd for vi har haft s& mycket att géra med
allting. Allting gdr ju langsamt framat. Vi har gjort hemsidan och dven
skapat bloggar for de olika projekten.

(paus)

Dom dir ér lite fel ocksa (pekar mot viggen dir en flyer till studentens
performance dr uppsatt, min anm.)

Oke;j. Vad dr det dd som dr fel?

Ja, det dr i och for sig bara att ordet »6gon bedévarna« inte ska vara isir-
skrivet.

Du sa att ni hade flyers med webbadress att dela ut till dom som befann
sig pa platsen, sa att dom kan gé in pd hemsidan.

Ja, precis.

Finns det ndn mailadress?

Javisst.

Har ni fatt ndn respons?

N4, ingenting. Det blir ju kanske svért att fd det pa en sdn hir liten sak.
Kan vi titta pé sidan (avser projektets hemsida, min anm.) hir, eller?

Jag har ingen nitanslutning

Nihi, okej. Du har inte sidan lokalt pé datorn?

Nej, jag har inte det. Det dr xxx.com. Dér ligger den ju. Dér ligger en text
om vad projektet dr. Det finns mojlighet att ga in pé blogg och prata om
det som star dér, och om vad som hénder. Men vi ligger liksom lite efter.
Vi méste ju sjilva ta ansvar for bloggen och sitta igdng samtalet.

Man kan sdga att det ér lite for linge sen och att den (avser hemsidan,
min anm.) pa ett sitt skulle ha legat fiardig redan da.

Den lag firdig da.



Larare:

Student:

Larare:
Student:

Léarare:

Student:
Larare:
Student:
Larare:

Student:

Léirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lérare:

Student:

Lirare:
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Den gjorde det?

Ja, men dokumentationen har vi dnnu inte lagt upp. Jag tror att det nog
blir ganska bra att ocksa ldgga upp en del text och dven dokumentationen
dir och sen kora en géng till. Sen dven samla ithop gruppen som var med
for att dokumentera det dom upplevde. For det kindes som att ménga
hade mycket att berdtta efterdt. S det géller bara att vi ska ligga manken
till och strukturera. Det dr ju vildigt svdrt sdddr nar man jobbar med
mycket folk. Det ér liksom svart att samla folk.

Men det kan man vil ocksa gora via hemsidan, kanske, om det da &r svért.
Jo, jovisst.

Jag tinker att man kan bara titta pd videon som bild (avser att filmen som
studenten har pd datorn saknar ljud, min anm.).

Ja (studenten sitter igdng filmen pd datorn, min anm.). Du ser var vi star?
Na.

Det dr alla i vitt.

Ja, okej.

Fér se om vi kan... (lingre tystnad). Nej, det dr inget bra det hir, det dr
svart att se nat.

Men du sa att det stod folk inne pd banken ocks3, eller?

Ja, men det dr ju hir (studenten pekar mot skirmen, min anm.). Det hir
ar deras event.

Aha, okej. Da forstar jag. Det finns ju banker dir ocksa (ldraren pekar mot
ett omrdde pa skdrmen, min anm.) Det var sd jag tankte.

N4, det dr Posten.

Alla befinner sig i det har? (ldraren pekar mot ytterligare ett omrdde pd
skédrmen, min anm.)

Ja det ir en cirkel som gar sé.

Vad tror du skillnaden hade varit om ni inte hade haft dom dir vita
t-shirtarna med bokstdver pa er, utan att ni hade sett ut som alla andra
dar i sammanhanget? Vad hade det blivit for skillnad i verket?
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Student:

Larare:

Student:

Larare:
Student:
Lérare:
Student:

Lirare:

Student:
Lirare:
Student:

Lirare:

Student:
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Skillnaden hade ju varit att det kanske hade kints mer galet. Och liksom
mer diffust.

Svérldst, om man sdger sd. Det hade det kunna gett.

Det hade kunnat varit bra. Jag gillar ju sdnt och har vil en del idéer om
att det dr bra att jobba pa det sittet ocksd. Jag har en idé om att ndn tar
sig runt bland en grupp mianniskor pé och intar asikter som man kan-
ske sjilv inte har och hogljutt diskuterar saker, att till exempel prata
hogt om att man kanske skulle ge ldnga fiangelsestraff till folk som maélar
graffitti, for att kanske f ndn annan som sitter brevid att tycka att det
ar ett lite vél hédrt straff. Att man skulle kunna anvianda tunnelbanan till
det. F6r man sitter ju och lyssnar pé folk nir dom pratar. Det vore ganska
kul.

D4 tinker du att 4 igdng ett samtal med ndn som sitter intill?
Ja exakt, att dom kanske tycker att det &r lite vl hért eller sa.
Eller ocksa att dom verkligen far vatten pa sin kvarn (skratt).
Ja, just det (skratt). Du har helt ratt.

Ja. Vad skulle hinda om du i en sddan situation hade en t-shirt som
mirkte ut att du var en del i ett projekt?

Dd tror jag ju att det skulle paja.
Tror du det?
Eller, jag vet inte. Jag dr inte sdker pa att folk liksom tdnker pd trojan.

Det 4r lite intressant. Jag menar att man som betraktare dé har mojlighet
att snabbt forstd vad det hir ar: »Aha! Det hir 4r ndn form av event.
Eller hur? Att ni har samma t-shirts gér mig ju liksom lite trygg, att jag
direkt kan kdnna att »Aha, ddr 4r ndnting som pagér och som jag pad natt
satt kan placera in i ndt slags fack i mitt medvetande«. Det kan ge ndnting
positivt, vilket d& gor att man ldttare kan ldsa innehéllet, eftersom man
liksom redan har bestamt sig for vad det dr man ser. Men i det andra
fallet, om det inte skulle vara sa synligt, da ruckas ju det dir och man har
lite svarare att placera in vad det hir r f6r ndnting. D3 kanske en annan
typ av tinkande eller fragor vicks via det hir projektet.

Ja, verkligen.
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Liraren vill att studenten tinker dver syftet med sin performance.

Léarare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Kan vara intressant for dig att liksom tdnka igenom det. Alltsd, vad som
ar syftet med det hir?

Ja, jag tanker vl att vi just i det hédr projektet pd ndt sitt har valt att
anvinda oss av reklamens grepp. Alltsé, deras sprak, deras sitt att genom-
fora saker p4, och att vi ska anvinda oss av samma metoder och samma
estetik men att vi...

(avbryts av liraren, min anm.) Och da ingdr dom hér t-shirtarna?

Vi har ingen asikt. Vi har inte nat bestimt som dom ska tycka, utan vi
anvinder oss av reklamens sprék. Vi siger liksom inte vad dom ska tycka,
utan dom far ldsa vad vi har observerat och vad vi liksom tycker.Vi
forsoker vil skala av lite sddér sa att det inte blir for mycket asikt i det vi
skriver.

Jag forstar. Du vill att betraktaren ska. ..

(avbryts av studenten, min anm.) Ja, att vi gor ett forslag och sen far dom
tycka vad dom vill.

Vem ir mottagare av det hir projektet? Om du ser det framfor dig, vem
ar d& publiken?
Det kdnns som att det liksom 4r alla. Det dr vl det vi vill. Vi har ingen
speciell grupp.

Du har heller ingen férestillning om hur dom som méter det hir kom-
mer att lasa det, liksom? For man ldser ju, sa att sdga, saker pa ett visst sitt
beroende pa vad man har for egna referensramar.

Ja, det kan nog vara vildigt olika beroende pa vem det ar.

Léraren vill att studenten tinker over den teoretiska referensramen och
traditionen for performance.

Larare:

Om du skulle placera in hela det hir projektet i en konstnirlig kontext,
kan du da se referenser till andra projekt, andra konstnirer som histo-
riskt har jobbat lite pa liknande sitt? Jag tinker pd den dér kursen du
gick (avser kurs i konsthistoria som studenten gitt tidigare under lisdret,
min anm.). Kanske har den gett lite inblick i det?
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Student:
Larare:
Student:
Larare:

Student:

Larare:

Student:

Larare:
Student:
Larare:
Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:
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Ja.

Den hir typen av konstnirliga projekt som jobbar ute i gaturummet...

Ja.
... att dra paralleller?

Jag kan ju kdnna igen mig i den dir gruppen »XXX«. Jag kommer inte
ihdg vad killen heter, men det ér en tjej och en kille, placerade i Y. Nir
han hade sin presentation hir kunde jag kidnna igen mig i just det har
som vi gdrna gor. Att vi till exempel jobbar med trjorna, att vi tar pa oss
ndn roll som om vi nistan skulle kunna vara ett foretag, vilket dom
gjorde mycket i sina projekt. Sen vet jag inte.

Det finns ju dven dldre referenser om man tinker bakat: Wienaktionis-
terna, Fluxus-rorelsen.

Jovisst, Fluxus har jag liast mycket om och sett mycket av. Dom har ju
inspirerat mig vildigt mycket. Ocksa sittet Yoko Ono jobbar pa. Det ir ju
svart sa dér att sjdlv veta hur mycket det inspirerat, men jag tinker ju pa
vad hon har gjort och hur hon liksom gor saker.

Och vad man kan gora i vdr tid. Dom verken gjordes ju i ett 60-tal.
Jovisst, tiden.

Vad hinder liksom nidr man jobbar pd samma sitt nu i vér tid?

Ja, fast jag vet inte om vi jobbar pa riktigt samma sitt. Det tror jag inte.

Men nénting har liksom hint pé vigen, bdde hur konstnirer jobbar och
liksom hur samhallet ser ut.

Mm (instimmande, min anm. ).

Det ér liksom en tydlig tradition, som du dnd4 kan kinna igen och som
du jobbar inom. Anda s3 ir det ju inte samma, utan du befinner dig lik-
som hir och nu, i var tid med var tids frigestillningar. Jag tinker att for
att definiera ditt eget konstnarskap sé kan det ju vara bra att ta avstamp
i ndnting tidigare och se hur du forvaltar det i var tid.

Det dr vil kanske det som man gor hela tiden. Eller i alla fall forsoker
forstd vad det ar man gor. Det 4r ju inte alltid det littaste, men det kdnns
vil som att jag dr pa vig ditat.



Samtalets struktur

ATELJESAMTALEN

Samtalsenhet

Subtema

Tema: Den

utmanande fragan

Huvudtema

Lararen inleder
samtalet 6ppet,
fragar studenten
vad denne vill
prata om som
viktigt

Léraren utmanar stu-
denten utan att
pressa denne

Naés studentens
intention i verket?

Lararen utmanar
studenten pd
sammanhangen i
det personliga
uttrycket

Lararen efterhor
upplevelserna pd
studentens perfor-
mance

Liraren fragar efter
den kinsla som
perfomancen gav
studenten

N3s studentens
intention i verket?

Ldraren utmanar
studenten pd
sammanhangen i
det personliga
uttrycket

Lédraren upp-

Lararen uppfordrar

Kommunicerar

Liraren utmanar

muntrar studenten till att verket ett sasmman- studenten pé hur
studenten till att tanka over skillnaden | hang som kan det konstnarliga
fundera 6ver olika | mellan en perfor- engagera betrakta- uttrycket

former for mance som ger sig ren? kommunicerar
performance: Vad | till kiinna som en

betyder det att sddan, och en som

den eklaterar sig inte gor det

som performance,

och vad skulle det

innebédra om den

inte gjorde det?

Léraren vill veta Léraren uppfordrar Kommunicerar Lédraren utmanar

vad studenten
konkret har
reflekterat dver
under och efter
genomforandet

studenten till att
tdnka over sina val i
processen vad avser
T-trojor, webbsida,
etcetera

verket ett samman-
hang som kan
engagera betrak-
taren?

studenten pé hur
det konstnarliga
uttrycket
kommunicerar
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Samtalsenhet

Subtema

Tema: Den
utmanande fragan

Huvudtema

Léraren vill att
studenten tinker
over syftet med
sin performance

Liraren uppfordrar
studenten till att
tdnka 6ver vad denne
vill med sin
performace, sirskilt
med hinvisning till
malgruppen

Nés studentens
intention i verket?

Lararen utmanar
studenten pd
sammanhangen i
det personliga
uttrycket

Liraren vill att
studenten tinker
over den
teoretiska
referensramen
och traditionen
for performance

Lararen uppfordrar
studenten till att ta
avstamp i ett
historiskt perspektiv
for att kunna placera
sitt konstnirskap
inom ramen for en

Hur kan traditionen
forvaltas av
studenten?

Liraren utmanar
studenten pa hur
det konstnarliga
uttrycket
kommunicerar

tradition

Ateljésamtal 1 (Observation, 26 mars 2008 a)

Sammanfattning

Lirarens fysiska rorelser i rummet ger henne frén olika rumsliga positioner en
upplevelse av hela utstillningsrummet, verkets olika objekt och hur de kommuni-
cerar. Liraren dr uppmirksam pa att studentens process idr fortsatt 6ppen och
levande. Det dr i denna dppenhet f6r hur verket bast kan framstillas, som liraren
och studenten forenas och engageras. Lararen kan se att spegelpusslet kravt ett
intensivt och tidskrivande hantverk, och att studenten behover hjilp, en annan
blick, for att optimera arbetets idé infor examensutstillningen. Samtalets tyngd-
punkt dr pé hur verket framstalls som form, och malet 4r att till sin yttersta grins
oka dess virde och skirpa infor examenutstillningen. Liraren dterfor frigan om
gestaltningens form till vad studenten sjélv vill sdga, till intentionen med sitt verk.
Lirarens handgripliga deltagande, att anvinda material som ligger framme, att
mita upp och visualisera, ger bida en uppfattning om vad en férindring av skala
och form kan betyda.
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ATELJESAMTALEN

Samtalet

Studenten gar sista dret av masternivan pa programmet Fri konst och bygger sin
examensutstdllning i skolans utstillningslokal. Storre delen av utstallningen méste
under en veckas tid byggas pa plats infor vernissagen. Det dr en knapp vecka till
vernissage och det pdgér ett intensivt arbete fér att sammanstilla utstdllningen.
Mitt i den stora utstédllningslokalen, upplagt pa en cirka 20 centimeter hog sockel,
ligger ett kvadratiskt, drygt fyra kvadratmeters spegelpussel i ett radmonster av
skurna och knickta triangelformade speglar i olika storlekar. Ovanfor en av spegel-
pusslets sidor hinger fran taket ett tunt 3 meter x 1,5 meters mjukt papper, dir en
video ska projiceras. Lings med tva av rummets viggar 1oper en text utan punkter,
skriven for hand. Rummets ljuskillor dr fonstren och spotlights i taket. Avsikten ar
att videon och texten ska speglas i den uppbrutna spegelytan med hjilp av ljuskal-
lorna. Spegelpusslet saknar sidor vid tidpunkten for ateljésamtalet. Inte heller dr
ljussdttningen klar. Videon &r dnnu oredigerad.

Liraren uppfordrar studenten till att tinka igenom vad som hdinder med
upplevelsen niir glaspusslet fdtt en liggande placering.

Larare:  Hur kidnner du for skalan i den hidr? (avser spegelformen, min anm.)

Student: Alltsd just nu, eftersom allting inte 4r ditlagt, tror jag att nir sidorna sen
kommer dit, att det sjunker ner och att man ocksa fér en reflektion frdn
golvet, ocksa pé sidorna.

Larare: Ja,ja...
Student: Det kan fordndra ganska mycket i skala, annars kdnns det...

Lirare:  (avbryter studenten, min anm.) Ja, du menar s hdr alltsd, att det blir
skuggor och att det hiander saker?

Student: Nej, alltsd jag ska ju ha speglar hir ocksa.
Ldrare:  Ja precis att det blir annorlunda, ja oke;j.

Student: For jag tinkte att ddr (lings sidorna av glaspusslet, min anm.) finns det
uttrymme for ett till sant hir formmonster. Och sen ska det ga ner.

Lirare:  Okej, men var och hur?

Student: Det blir ndstan som ett ticke dver monstren.
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Larare:

Student:

Larare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lérare:

Student:

Lirare:

Student:

88

Ja just det, for jag upplever den som lite liten just nu.
Ja, precis. Ja, det kan jag kan hélla med dig om.

Du tycker ocksa det?

Ja.

Precis.

Jag haller med, men jag tror att nér allting dker ut, alltsa att det forandrar
mycket.

Hur stor dr duken (det tunna pappret som filmen ska projiceras mot, min
anm.)

Duken ir en och en halv meter pd bredden

Och den hir (avser spegelpusslet, min anm.) ar tva meter?
Den hir dr 2,2 meter.

Ja, det ir lite litet 1 det hir rummet, allts3.

Okej.

D4 hinger det ju pa ljussittningen, tror jag.

Ja.

Ja, att du fir resten av rummet att bli mer eller mindre ointressant.
Ja, precis.

(paus)

Jag kan ju bygga pa ocksa. Jag har ju tillrackligt med speglar.

Hur stor skulle du kinna att det behovdes, om du skulle géra den, om du
borjade om?

Ja, tvd och en halv meter ungefir.
Ja.

Kanske tre.

Ja.

Det blir ganska bra med 30 centimeter till pé varje sida, men dd kan det
bli lite for stort faktiskt.



Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Larare:

Student:

Lédrare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lérare:

ATELJESAMTALEN

Jag tinkte s& hir: Ar det en sing? Du sa ett »dverkast« eller ndnting sdnt
dar.

Ja.

Den hir 4r alltsa tvé ginger tvd meter? Den kidnns mycket mindre. Och
det dr sd ndr det ligger péd golvet. S& det far man rakna in och det har du
dé inte tinkt pa riktigt?

Na.

(paus)

Det ér inte s svart att lagga till lite.

Na.

Gor det!

Ja.

(paus)

Gor det, faktiskt.

Ja.

Récker speglarna till en meter? En halvmeter pa varje sida.
Ja, men det kan bli for mycket, tror du inte?

Om vi lidgger ut och forsgker. DA idr 50 centimeter sd hir fran kanten
(ldraren markerar ut femtio centimeter pd tvd sidor av spegelpusslet med
hjdlp av ndgra overblivna triplank och studenten mdter upp avstindet,
min anm.)

Ja, det var femtio precis (skratt).

Var det? Man har hallit pé for linge (skratt).

Ja (skratt).

Har du speglar sa att det skulle racka runt?

Ja.

Ar det viktigt att den dr kvadratisk? (avser spegelpusslet, min anm.).
Ja.

Varfor det?
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Student:

Léirare:

Student:

Larare:

Student:

Larare:

Student:
Larare:
Student:
Larare:

Student:

For att det gar tillbaka till det har monstret och kvadraten som kontroll
dar alla sidor &r lika stora.

Ja. just det.

(langre tystnad)

Nej, men det kanske blir bra. Jag hade nog egentligen velat ha den dnnu
storre.

Mer én 30 centimeter pa varje sida?

Ja, det kan man siga, men det dr ljussittningen, alltsd det bygger si
mycket pa ljussdttningen och ocksa hur viggen speglas, och sd den hir
(avser spegelpusslet, min anm.). Den kan ju komma att kdnnas vildigt
mycket storre.

Ja.

Jag tinker pd ndr jag sjdlv lagger ner mina stora malningar, nar ramarna
ligger pé golvet och nir jag haller pd. D4 ar de ingenting och sen nir jag
lyfter dom och haller pd med dom kdnns de mycket storre (skratt).

(skratt)

Och just speglingen (i spegelpusslet, min anm.) maste fa bre ut sig.
Ja, precis. Nej, men det dr ritt. Det kinns lite for litet.

Ja.

Jag tror att jag ska ldgga den ddr raden och sen se. Jag tror att det kan gora
ganska mycket om det ligger speglar hir (avser lings sidorna, nerdt, pd
spegelpusslet, min anm.).

Liraren uppmuntrar studenten att tiinka over intentionen.

Lirare:
Student:
Lirare:

Student:
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Varfor ska du ha speglar dér?
Speglarna pa sidorna?
Ja, vad ér det for tankegang?

Jag tanker bara att om jag ldgger till en rad sd blir den inte en korrekt
form.



Larare:

Student:

Léarare:

Student:

Léarare:

Student:

ATELJESAMTALEN

Ar det viktigare 4n att kiinna att det hir bara 4r en yta? For att med det
samma du gor det dir sd blir det ju ocksa ett objekt.

Ja, precis.

Alltsd, du har vdggarna och duken som ytor, och sen blir det hir (avser
spegelpusslet, min anm.) plotsligt ndgonting annat. Ar det inte speglingen
som dr viktigast?

Det ddr handlar ju ocksd om att vildigt kontrollerat bryta upp bilder. Det
ar ndt motsigande i det, att bilden 4nda inte blir korrekt avspeglad.

Det dr som livet dr?

Ja, precis (skratt).

Léiraren uppfordrar studenten till att reflektera over hur denne betraktar
spegelpusslet; som en reflektion eller som ett objekt?

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:
Larare:
Student:
Larare:
Student:
Larare:
Student:
Larare:

Student:

Men ser du det hir (avser spegelpusslet, min anm.) som ett objekt eller
som ett ting? Eller ser du det hir som ljuset, som splittringen, sé att siga?

Ja, det dr en vildigt bra fraga. Jag har faktiskt inte bestimt mig.

Nej, och det kanske man upplever. Och det har med skalan att gora. Jag
tycker verkligen att du ska tinka igenom detta med sidorna. Om du inte
har spegelmonster pd sidorna fortsitter det hir dnda ut...

(avbryter lidraren, min anm.) Ja, just det.

... och blir inte en ask eller lada.

Just det.

Vi sdger da att du ldgger pd 30 centimeter till...
Okej.

...och sd tar det bara slut dir...

Ja.

... och sd later du kanten vara sd rd som den dr hir.

Ja.
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Larare:

Student:

Larare:

Student:

Léarare:

Student:

Larare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:
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Det kan du ju se. Alltsa inte bara lata det ga ner i golvet sd att det tar slut,
utan lita den bara fortsitta.

Just det.

Det slutar inte bara...

Na.

... utan det ldgger sig som ett ljus, ett sonderbrutet ljus.
Ja, precis.

Det gér liksom inte ner och blir tungt, utan lyfter. Men det har ju med
din vision att gora.

Med vad jag vill med det?

Ja, sd att du inte fastnar i det att det ska ner dir. For dé stoppar du stor-
leken pa den. Den blir stérre om den gar ut s hir, tror jag.

Det finns ju ett annat sitt ocks3, att lita formen sviva den sista biten. Att
det inte finns nagot under (avser spegelpusslet, min anm.).

Ja, det dr fint. For da far du ett mer valdsamt och mer skort uttryck.
Ja, precis.

Det ér inte alls dumt.

Jag testar det da.

Ja, for dé far du annu mer ljus har.

D4 kan den ju egentligen ocksa fortsitta sviva i hela rummet.
Ja, exakt.

Ja.

Inte dumt.

(paus)

Ja, da borjar jag tro pé det har.

Okej, bra. Nu har den (avser spegelpusslet, min anm.) fatt en annan funk-
tion och den tar in hela rummet istillet for att den bara ér satt for ett
visst andamal, att bryta upp en bild. Nu bryter den upp, som du sa, hela
livet eller allting.



Larare:

ting? Eller ser du det hir som ljuset, som splittringen, sa att siga?

Student:

Larare:

Ja, det dr en vildigt bra friga. Jag har faktiskt inte bestimt mig.

ATELJESAMTALEN

Men ser du det hir (spegelpusslet, min anm.) som ett objekt eller som ett

Nej, och det kanske man upplever. Och det har med skalan att gora. Jag

tycker verkligen att du ska tinka igenom detta med sidorna. Om du inte

har spegelmonster pa sidorna fortsitter det hiar 4ndéd ut och blir inte en
ask eller 1dda.

Samtalets struktur

Samtalsenhet

Subtema

Tema: Den
utmanande fragan

Huvudtema

Ldraren upp-
fordrar studenten
till att tinka
igenom vad som
hinder med
upplevelsen nir
spegelpusslet fatt
en liggande
placering

Lédraren utmanar
studenten pd
formen och skalan

Kommunicerar verket
ett sammanhang som
kan engagera
betraktaren?

Lararen utmanar
studenten pé hur
det konstnarliga

uttrycket
kommunicerar

Léiraren upp-
muntrar
studenten att
tinka 6ver
intentionen

Léararen utmanar
tydligheten i
studentens
intention for att ge
den genomslag i
verket

Niés studentens
intention i verket?

Liraren utmanar

studenten pd

sammanhangen i

det personliga
uttrycket

Léiraren upp-
fordrar studenten
till att reflektera
over hur denne
betraktar
spegelpusslet;
som en reflektion
eller som ett
objekt?

Lédraren utmanar
studenten pd vad
denne avser med
verket

Niés studentens
intention i verket?

Liraren utmanar

studenten pa

sammanhangen i

det personliga
uttrycket
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Ateljésamtal 2 (Observation 21 januari 2001)

Sammanfattning

Lararen stiller sakliga och provande fragor kring hur studenten har arbetat. Det
ger liraren en uppfattning om hur studentens teckningar arbetats fram och hur
studenten forhaller sig till, och beskriver, olika val i sin arbetsprocess. Liararen
utmanar studenten med sitt eget seende. Studenten héller emot. Det &dr nagot i
sjdlva handlandet, att i en ldngsam process vara i tecknandet, som &r viktigt for
studenten. Lararen utmanar studenten pé gorandet; att en medvetenhet om den
egna metoden kan ge metodiskt utrymme att sjilv vilja utan att uppleva det som
att »fuska« nar studenten utforskar blyertsens och papprets fysiska mojligheter
och estetiska kvaliteter.

Samtalet

Studenten gar tredje aret av skolans tidigare femdriga magisterlinje. Ateljén &r be-
lagen pé Gversta vaningen i skolbyggnaden. Det dr en hornateljé, som far sitt ljus
fran fyra lysrorsarmaturer i taket och fran ett hogt brett fonster. Dir finns ett
mindre pentry som rymmer bord och tva stolar, en kokplatta och en kaffebryggare.
I fonsterkarmen triangs krukvaxter med boktravar. Ett stort pappersark, 3 x 3 meter,
ar utlagt pa golvet, fulltecknat med ménster, klotter och textfragment, eller enstaka
ord i grétoner fran stiftpennor med olika blyertshirdheter. En sida av arket har ett
band av marginalanteckningar. Vissa partier i teckningen 4r mer framtridande.
Ytterligare tva lika stora, och liknande, blyertstyngda, fulltecknade ark, dr bredvid
ndgra tuschanteckningar i A4-format, uppsatta mittemot varandra pa ateljéns
langviggar. Tva enkla koksstolar har stillts ut framfor det liggande arket. Det 4r pa
en av dessa stolar som ldraren slar sig ner bredvid studenten. Dérifrdn kan de over-
blicka studentens olika arbeten.

Liraren fragar hur studenten har arbetat fram sina teckningar, vilken pd-
verkan som sker.

Larare:  Viss text ligger narmare blyertsen (avser det ordlosa monstret, min anm.)
och annan text ligger liksom flytande ovanfor, som pé en glasskiva. Blir
det bara sa?
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Student:

Lirare:

Student:

Léirare:

Student:
Larare:

Student:

Liarare:

Student:

Lirare:

Student:

ATELJESAMTALEN

Jag mirker det under tiden och da tinker jag att jag ska ldta det vara sd.

Men hir finns samtidigt en rad val gjorda. Och de valen maste du gora
vid varje borjan pd varje nedslag tills du slutar i det att du kanske ar trott,
att du vill ha en kopp kaffe, att du ska ivig till jobbet eller i det att du
tinker att »Nej, nu ska det inte vara mer morkt dar, nu ska jag ta en ljus
penna hir...« Man ligger ju alltid lite fore sjalva handlingen och gor vissa
val. Hur mycket bestimmer du innan?

Vad menar du med att ta stdllning i nedslag? Menar du...?

Jag menar att frdn det att du sitter ner pennan och borjar teckna. Ar det
en hiandelse som gor att du slutar? Nir slutar du?

Nej, jag kan inte ha pennan s hela tiden...

Nej.

...det kinns pldgsamt, tycker jag, att sitta och gora det i ett utan att lyfta
pennan.

Men, du 4r da i den rutan, i den hérdheten eller i det grda. For det ser jag
ju att du héller pa ett tag. Och sen bestimmer du ndgonting?

Ja

Jag bara undrar hur du liksom gor. Om du tinker att »Nu gor jag sa hir?«
eller »Nu gor jag en san hir bred remsa och sen gor jag en san hir, alltsd,
hur dom uppstar, vad du liksom gor?

Jag tror...Det kidnns som bade sa dir, alltsd, bdde som jag viljer och inte
viljer.

Ldraren reser sig frdan stolen och stiller sig vid en av de stora teckningarna
pa viggen. Hon pekar mot ett omrdde i teckningen.

Larare:
Student:

Larare:

Du visar vildigt klart hir att du har gjort en retuschering.
Men samtidigt sd vill jag ha det s, sd att man kanske inte exakt...

(avbryter studenten, min anm.) Nej, ungefar som nu, att jag uppticker
den.
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Student:

Larare:

Student:
Larare:

Student:

Ja.

Skulle du kunna forstiarka det hir som ar liksom inne i en dimma som
lattar? Genom att gora den plattare?

Nja, jag vet inte. Jag tinker det som lite fusk.
Fusk for vem d&? For vad?

For det man tror att det ska vara.

Liraren kvarhdller fragan om studentens olika val med en hinvisning till
ett annat konstndrskap.

Larare:
Student:

Lédrare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Q6

Dom kinns lite komponerade.
I innehall och utseende sa dir, eller?

S4 hir hur orden eller meningarna sitter, hur du har valt att sitta dom.
Att dom har hamnat medvetet och inte som spontana anteckningar som
dom ju latsas vara. Gar du in ndgonsin och dndrar efterat?

Nej, men nér jag ligger och tecknar sa kan det suddas av kroppen. Sa det
ar inte suddgummi och absolut inte med vilje.

Jan Svenungsson (svensk konstnir, f. 1961, min anm.) till exempel. Han
har ju repeterat saker, manipulerat droppar och s& mélat dom igen, sd att
sdga kopierat sig sjalv medvetet. Han har anvint det hér att det dr oerhort
svart att fa det att latsas vara, att det bara rakat bli en droppe. Och d& har
han dragit det till en konsekvens och madlat av den. Men sé gjorde han
ocksd skisser och latsades att dom var skisser. Han latsades att dom hade
den totala nidrvaron och direktheten. Alltsd, han gjorde en konstnirlig
sak av det hela och han gjorde det medvetet.

Det dr ndgot jag kan kdnna att... Jag tror aldrig jag har latsats liksom,
men jag ska tinka pd att det kan verka s3, se ut sd eller att man kan se att
det dr sa. For jag tycker inte att jag kan kidnna igen det.

Sen kan man ju dd som Jan Svenungsson anvinda sig av det hir. Alltsd pa
det sittet att du dr medveten om att det dr nistan mer eller mindre omojligt
att latsas.



Samtalets struktur

ATELJESAMTALEN

Samtalsenheter

Subtema

Tema

Huvudtema

Lararen fragar hur
studenten har

Lidraren utmanar
studenten pé

Hur medveten dr
studenten om sin

Lidraren utmanar
studenten pa hur

arbetat fram sina sammanhangen i arbetsprocess? det konstnarliga
teckningar, vilken gorandet uttrycket
paverkan som sker kommunicerar
Lararen kvarhaller Ldraren utmanar Kommunicerar Lararen utmanar

fridgan om studen-

studentens utsaga

verket ett samman-

studenten pa hur

tens olika val med en
hénvisning till ett
annat konstnirskap

med sitt eget
seende och en

hang som kan
engagera betrak-
taren?

det konstnarliga
uttrycket

referens kommunicerar

Ateljésamtal 8 (Observation, 29 april 2008 a)

Sammanfattning

Samtalet uppehaller sig huvudsakligen kring hur studentens vickta intresse for video
ar en del av tematiken och det narrativa elementet i studentens uttyck. Lararen ut-
manar studentens oro over en betraktares forstéelse, och studentens skicklighet i
att anvinda mediets mojligheter for att dn battre motiviskt och innehéllsmissigt
svara mot intention, problematisering och uttryck.

Samtalet

Liraren tréffar studenten i ateljén pa tredje vaningen i skolans huvudbyggnad.
Studenten gér andra aret av kandidatnivan pa programmet Fri konst. Ett skrivbord
vid fonstret, dir en laptop star uppslagen bredvid boktravar och skissblock. Pa lang-
viggen hanger figurativa blyertsskisser uppsatta med tejp. Golvet 4r sopat och pa en
kladhingare har studenten hingt en jacka och en halsduk. Lararen slar sig ner mitt-
emot studenten. Fran det stora fonstret skiner solen in i rummet. Studenten har tidi-
gare under veckan visat nagra av sina arbeten vid en gruppgenomgéng pa skolan.
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Liraren forhdller sig till studentens oro over betraktarens forstdelse av
verket, att studenten dr osdker pd hur det kommunicerar.

Student: Min stindiga oro dr att det behovs eller att det saknas en ingdng i det.
Vad det liksom dr.

Lirare: N, det tycker inte jag.
Student: Ingen forklaring, eller?

Liarare:  Nej, det tycker jag inte. Jag tycker att du kan anvinda titeln som vi har
pratat om. Den kan kanske visa andra ingdngar 4n dom allra tydligaste.

Student: Ja.

Lirare:  Jag tycker att man forstar vildigt snabbt vad det 4r man stér infor, och
resten dr som fragor som fods ur det man ser.

Student: Ja.
Larare:  Det dr ingenting som ér svarbegripligt egentligen, eller snarigt.
Student: Na.

Lirare: Det dr ritt sd generost. Du bjuder pa det. Eller har du nén oro? Kinner
du dig osiker pé det?

Student: Nja, fast det kanske dr for att jag dr ganska ovan att visa mina arbeten.
Alltsg, att jag inte vet hur man tinker, hur minga man liksom kan finga

upp.
Larare: Nej.

Student: Fast samtidigt kidnns det som att det kanske handlar om att ska dom
fastna for och fa ut ninting av det, maste dom ocksé ligga ner tid pa det.

Liarare: Mm (instdmmande, min anm.), men du bjuder ju pé det ocksa, tycker
jag, 1 det hir ha-begiret som dom hir grejerna vicker.

Student: Ja.

Ldrare:  Man blir ju »Vad dr det hir?«. Du skapar en nyfikenhet och lite av en
onskan att ha.

Student: Okej.

Lirare: Har du st6tt pd nan som har haft problem med att komma in i dina
arbeten nén gdng? Hinder det?
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Student:
Larare:
Student:
Larare:
Student:
Larare:
Student:
Léarare:
Student:

Lirare:

ATELJESAMTALEN

N4, men jag vet inte. Det kan man kanske inte styra over.

Alltsd, all konst méste ju pd nat sitt krdva att folk engagerar sig lite grann.
Ja.

Gor dom inte det sa far det nog vara.

Ja.

Jag tycker ju dnda att du inte har en for hog troskel.

Nej.

Det tycker jag inte.

Nej, bra.

Och jag tycker ocksd att du inte &r otydlig pa nat sitt. Du ér inte heller
overtydlig. Allting uppstdr i dom hir fragorna som kommer utav att det
dr lika men inte samma. (avser det specifika arbetet som studenten visar upp,
min anm.)

Studenten och ldraren har forflyttat sig till ett av skolans redigeringsrum for video.

Dir visar studenten en film frdn en av rummets datorer.

Student:

Larare:

Student:

Lérare:
Student:
Lérare:
Student:

Lirare:

Student:

Det hir kan man siga dr en filmskiss. Den ér filmad med en liten digital-
kamera.

Ja, en liten pocket?

Ja precis, och sen filmade jag i helgen med en videokamera, men jag kan
inte programmet, sé jag har liksom inte hunnit jobba med materialet.
Dirfor kommer vi bara att se en skissfilm som visar min tanke. Jag tror
att den funkar sa att du ungefir kan forsta hur jag tanker.

Ja. Har du gjort film forut?

Nej, faktiskt aldrig. Jag har liksom inte varit intresserad av det.
Na. Du har inte heller gatt nan kurs?

Jag gick den dir obligatoriska videokursen.

Den hir introduktionen i ettan? (avser drskurs ett i kandidatdelen av pro-
grammet Fri konst, min anm.)

Ja.
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Larare:  Filmen ar alltsd gjord i kursen VVV (avser en kurs om platsspecifik konst,
min anm.).

Student: Ja, Jag har filmat YYY i XXX (avser en stérre byggnad i stadsparken. min
anm.).

Filmen gar igdng i redigeringsrummets dator. Student och ldrare sitter intill var-
andra. Det ar morkt i rummet.

Lirare: Kan vi prata under tiden, eller?

Student: Ja.

(paus)

Filmen visar byggnaden i parken. Den ir filmad i en langsam rorelse medurs, ini-
fran byggnadens enda rum, och ut mot stadsparken. Direfter i en andra tagning
filmad i en langsam rorelse medurs fran stadsparken, och in mot byggnaden. De
tvé perspektiven har studenten redigerat sa att de visas parallellt i tvad bildrutor pé
datorns skdrm.

Liraren efterhor avsikterna bakom studentens val.

Student: Jag tinker mig att det ska vara tva parallella bilder, men mycket mera
synk dn sd har.

Larare:  Okej.

Student: Eller kanske inte. Jag vet inte. Jag pratade med OO (avser en annan lirare
pd programmet, min anm.) och han tinkte att det nog behovdes vara
helsynkat for att fd fram kédnslan. Men jag tanker att det kanske dnda
funkar om det &r lite ungefarligt.

Larare: Dom gar 4t samma hall. Det vrider sig?

Student: Ja, det ar lika hall, fast jag har gétt at hoger. Det blir olika héll i och med
att jag dr inne och ute.

Larare: Ja, just det, men det kidnns ju som att akningen (avser kamerans rorelse,
min anm.) dr 4t samma hall i bagge tagningarna.

Student: Ja, det édr den ju.
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Larare:

Student:

Léarare:
Student:
Léarare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

ATELJESAMTALEN

Ja, men da var tanken att du, oavsett det, skulle hinna runt ett varv pa
samma tid?

Precis. Att jag ska befinna mig vid en sdn hir pelare (avser att byggnadens
enda rum dr omslutet av regelbundet dterkommande galler av pelare i
marmor, min anm.). Att det ska ta lika 1dng tid runt, med gallret inne och
ute, sd att det tar samma tid.

Hade du négon till hjilp for att synka det hér?
Ne;j.
Det kanske du da behover?

Ja, den jag gjorde i helgen var ju mer forberedd och koncentrerad (Stu-
denten syftar pd inspelning nummer tvd med videokamera, min anm.). D&
anstrangde jag mig mer.

Okej.

Jag har inte hunnit titta pé den s jag vet inte hur den blev béttre 4n den
hidr, men dé riknade jag liksom mer.

Sa du har alltsa redan gjort tvd ganger? DA borde du ju kunna kompri-
mera eller dra ut en av filmerna och fi ihop det. Vill du liksom ha ett mer
suggestivt ljus? Ar det vad du ar ute efter?

Med solen?
Ja. Ar det okej att det 4r det hir varvidret? Med solsken och s&?

Jag vet inte. De bista hade varit om det var en tidig morgon och lite fuktigt
sd ddr, men 4nda en starkare ljuskalla. Ja, det skulle jag nog vilja ha. Men
4 andra sidan s vet jag inte hur det blev. For jag har dnnu inte tittat pd
det (avser studentens andra tagning med videokameran, min anm.). Det
kanske finns nagra kvaliteter i ett mer stilla ljus. Det blir inte dom hir
starka skuggorna och sd.

Jag tycker att det dr en jattefin koppling till din problematik. Det &r ju
strilande.

Ja. Jag tyckte det ocksd. Jag kinde hela tiden att jag tinkte jobba med den
dér platsen, men jag visste inte vad jag ville gora. Jag borjade fota lite
ocksé, men det blev inte alls samma sak. Men det hir kidnns som négot
jag kan tinka mig att jobba vidare med.
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Larare:

Student:

Ténker du att man ska se samma sak i dom bégge (avser att filmens tvd
olika perspektiv visas parallellt i tva bildrutor pd skdrmen, min anm.)?
Aven fast den hogra bildrutan i4r utifrdn och in s& ser man inte samma
landskap bakom.

N4, just det.

Ldraren efterhor studentens avsikter for gestaltningen.

Larare:

Student:

Larare:

Student:

Larare:

Student:

Liraren
verket.

Lédrare:

Student:

Larare:

Student:
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Ska det vara s8? Ar det det optimala i s8 fall? Ibland &r det s&. Jag vet inte
riktigt. Didr dr det sd lite grann, va (en gest mot bildrutan, min anm.)?

Nej, fast dir dr den hir kameran frén sidan (studenten pekar mot skiirmen
ndr kameran fangar en del av rummet vid en tidpunkt, min anm.).

Ja okej. Ar det i s4 fall en poing?

Jag har inte riktigt kommit s langt. Det kanske finns en poing i att hélla
sig ganska strikt.

Ja, jag tinker mig att det anda 4r sa olika sd att du i ovrigt kan kosta pd
dig att ha sa lika som mojligt.

Ja.

uppmdrksammar att studentens tidigare tematik dterkommer i

For det dr 4nd4 sa att man forst ser olikheten och sen kan uppticka att
det trots allt dr en likhet. Att det skulle ansluta till hur du brukar férhalla
dig.

Ja, faktiskt. Jag vet inte hur det skulle gé till rent praktiskt, men det borde
vl funka. Jag tanker att man ju ser fler 6ppningar hir 4n vad man gor
dir (gest mot skdrmen, min anm.), men att dom &tminstone dr pd samma
sida och liksom dr mer i samma fas.

Ja, just det.
Titel?

Ja, vilken titel? Ja, jag vet inte. YYY &r ju fint namn.



Larare:

Student:
Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:
Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:
Lirare:

Student:

ATELJESAMTALEN

Ja, jag tycker det. Det ar vildigt sjalvklart pa nét sitt, va? De dr ju ocksd
dérfér du har valt det pa nat sitt.

Ja. ja jag tror det.

Ja, det 4r liksom inbakat i idén.

Jag har med videokameran (syftar pd studentens andra inspelning av bygg-
naden och stadsparken, min anm.) forsokt halla mig mer i samma utsnitt
sd att jag far en bild som inte aker ner.

Du menar att du ligger horisonten pd samma stille, eller?

Ja. Jag tinkte att jag holl mig mer sd att jag fick med tak och golv.
S4 att det inte guppar sd mycket. Att man far en bittre kinsla for rummets
lingd nér jag filmar taket och golvet ner.

Nu hénger jag inte riktigt med.

Istillet for att mitt utsnitt skulle vara det hir (en gest mot skirmen som
visar forsta inspelningen av YYY, min anm.), som dé skulle forta ganska
mycket av rummets karaktir. P4 den andra (avser studentens andra
inspelning av YYY, min anm.) har jag forsokt hélla mig sé att taklinjen
syns mer. Jag tror att det blir bittre.

Ja.

Det kdnns ocksa kul med ny teknik.

Ja. Den hir skakigheten (avser att bilden svagt skakar, min anm.), tycker
du den dr problematisk?

N4, jag skulle inte vilja att det kindes som helt stilla med typ en kamera-
stillning eller si. Jag tycker om att det kiinns som att det 4r ndgon som
gar ddr och liksom betraktar det, men det fir ju inte vara sd skakigt sé att
det stor, att man blir snurrig av det.

Mm (instdmmande, min anm.). Just det. Har du bildstabilisator pa den
dér kameran? Det finns ju dom hir linekamerorna som vi har. Dom har
en knapp som heter »Bildstabilisator«. Den funktionen &r férval och man
far trycka bort den om man inte vill ha den.

Okej, man har den pa.
Ja. Nir du gjorde andra inspelningen 4r det hir smdhoppet mycket mindre?

Ja.

103



KAPITEL 3

Larare:

Student:

Larare:

Student:

Larare:
Student:

Léarare:

Student:

Lirare:

Det (avser bildstabilisatorn, min anm.) gor att det pé ett helt annat sitt
faktiskt gar att ha en handhallen kamera.

Ar det ndnting som &r problematiskt med det hir och som du funderar
pd, som du inte dr ndjd med och som du vill ha hjilp medz? Eller &r tvek-
sam om, eller s&?

N4, det kiinns lite grand som att det 4r tidigt, att jag hinner att jobba fram
en mer arbetad version som jag kan bearbeta och testa. Det hir ar ju
andé bara en raskiss. Det kidnns nu som att det inte finns s mycket mer
att gora dn att dokumentera och presentera att det hir d4r min idé. I nista
version kan jag tdnka mig att det finns mer att ifraga mig sjilv, att ifraga-
sdtta. Jag har liksom inte testat det hir med bittre synkning. Om det
kommer att vara en bittre variant sa blir det ju ganska stor skillnad.

Mm (instimmande, min anm.).

Och sen ocksd det att ljuset 4r annorlunda. Det kommer ju liksom att bli
helt annan karaktir pé kinslan.

Ja.
Men det méste man ju forst se och kolla.

Ja, just det. Det kan vil kanske vara en podng att vélja tidpunkt pd dagen
och vider och sd. Nu har du gjort den hir videon till den hir uppgiften
(avser skoluppgiften till kursen om platsspecifik konst, min anm.). Om det
ar s att du har kvar nanting som du efterét inte ar riktigt n6jd med och
kdnner att idén dr sdpass bra att du vill finputsa den, sa kan ju det vara en
viktig aspekt. Kdnns det som att du har 16st en skoluppgift eller att du har
gjort nanting som kan bli ndnting mera?

Bade och (skratt).
(skratt)

Liraren pdpekar att studenten har lyckats med att etablera sin tematik i ett
nytt medium.

Student:

Larare:

104

Men jag har i alla fall inte bara 16st en skoluppgift.

N4, verkligen inte. Jag tycker det dr kul att du har gett dig in i ett nytt
medium (avser film, min anm.) och att du har Sversatt din problematik
till ndnting annat.



Student:
Larare:
Student:
Larare:
Student:
Larare:
Student:

Lirare:

Ja, verkligen.

N4, det ér ju inte det.

Mm (instimmande, min anm. ).

Men jag har ocksé 16st en skoluppgift (skratt).

Ja. (skratt) Ja, det 4r ingen motsittning.

N4, det kinns faktiskt kul att fortsitta.

ATELJESAMTALEN

Ja, det kinns ju absolut som att jag hittade négot som kindes bra.

Det etablerar ju verkligen, tycker jag, din problematik. Den sitter liksom

grammatiken f6r hur man nirmar sig ett arbete utav dig. Ja, det ska bli

jattekul att sen fa se det fardiga.

Samtalets struktur

Samtalsenhet Subtema Tema: Den Huvudtema
utmanande fragan

Lararen forhéller sig | Liraren Har studenten Léraren utmanar

till studentens oro uppmuntrar fortroende for studenten pd

over betraktarens
forstielse av verket,
att studenten ar
osiker hur verket
kommunicerar

studenten till att
ha tillit till sitt
arbete

verkets virde?

dennes forhél-
lande till sig sjdlv
i arbetsprocessen

Liraren efterhor
avsikterna bakom
studentens val

Léraren
uppfordrar
studenten till att
formulera sig
kring sina val

Naés studentens
intention i verket?

Léiraren utmanar
studenten pé
sammanhangen i
det personliga
uttrycket

Liraren efterhér
studentens avsikter
for gestaltningen

Léraren utmanar
studenten pd
skickligheten i
hantverket

Kommunicerar

verket ett samman-

hang som kan
engagera betrak-
taren?

Liraren utmanar
studenten pé hur
det konstnarliga
uttrycket
kommunicerar
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Samtalsenhet

Subtema

Tema: Den
utmanande fragan

Huvudtema

Liraren uppmark-
sammar att
studentens tidigare
tematik dterkommer

Lédraren utmanar
studenten pd
intentionens
genomslag i

Naés studentens
intention i verket?

Liraren utmanar
studenten pé
sammanhangen i
det personliga

lyckats med att
etablera sin tematik
i ett nytt medium

studenten att g&
vidare mot ett
fardigt verk

hang som kan
engagera betrak-
taren?

i verket gestaltningen uttrycket
Léraren pépekar att Ldraren Kommunicerar Ldraren utmanar
studenten har uppmuntrar verket ett samman- studenten pé hur

det konstnarliga
uttrycket
kommunicerar

Ateljésamtal 9 (Observation, 28 april 2008 b)

Sammanfattning

Det finns i studentens innehallsmassiga tematik nagot som lararen finner obear-
betat, och som studenten kan hamta hem i spanningsfilten av stad och natur, auto-
nomi och turism. Liraren uppméirksammar att materialens och motivens autonoma,
innehallsliga kontraster, och ibland agressiva intensitet, kan std i vigen for studen-
tens intention; att kontrasterna i verken rent av kan bli for starka, onyanserade, for-
lora i dynamik och dven utgora ett hinder for att uppticka de olika lagren i studen-
tens berittelse. Lararen vill komma dt studentens intention i en avsikt att studenten
ytterligare kan 6verraska och skdrpa malningarnas konflikttema.

Samtalet

Studenten gér drskurs tva av kandidatnivin pd programmet Fri konst och har ndgon
mdnad tidigare deltagit med malningar i en storre jurybedomd grupputstillning
och dir fatt en del uppmirksamhet kring sitt arbete. Studenten och ldraren triffas
i ateljén pd 6vre plan. Det ar ett stort rum fyllt med firdiga eller pdborjade mal-
ningar travade utmed viggarna. Nagra mélade kartongobjekt stér tillfilligt upp-
stillda pé piedestaler. Lings ldngviggen hinger mélade pannder och skinn grup-
perade. Flera mindre, starkt svirtade teckningar, hanger som en bard lings kort-
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vaggen. Golvet bar rikliga spér av farg. Frin ateljéns hoga fonster strommar vérsolen
in. Ett arbetsbord rymmer firgtuber, sprayfirg, penslar och tuschpennor. Studenten
har sitt ursprung i en svensk minoritetskultur och det dr geografi och identitet som
undersoks. Gestaltningen ir livligt expressiv med starka kontraster. I vissa arbeten
anvinds blod. En betraktare kan dven forsté arbetena som ett uttryck f6r den upp-
givenhet och vrede studenten kan se folja i turistniringens fotspar, som ett hot mot
minoritetens néring och 6verlevnad. Det dr en minoritetskultur undantrangd av
storsamhallet, ruvande bakom fjillen. Ateljén dr 6verfull av mélningar och skulp-
turer, och studentens energi 4r pataglig. Som malningarna hinger i ateljén blir det
en motivblandning av nytt och gammalt, traditionellt och stad, men dven en bland-
ning och en kombination av ett kraftfullt formsprak och ett mer stillsamt natur-
miéleri. Lararen ror sig nyfiket runt i ateljén bland studentens arbeten, gestikulerar
och pekar.

Liraren efterhor upplevelserna av studentens nyss utstillda
arbeten.

Lirare:  Vad tyckte du? Var det dom hir mer kraftfulla grejerna som slog igenom
mest eller tyckte du att det var dom andra, eller var det kombinationen,
eller?

Student: Jag tror det 4r kombinationen som jag tyckte var ganska bra.
Larare: Ja.

Student: Men ocksa att objekten fick vara ganska ndra varandra.
Lirare: Mm (instimmande, min anm.).

Student: Sa att det dé liksom blir en blandning mellan nytt och gammalt, traditio-
nellt och stad.

Liiraren vill veta vad studenten vill med sina arbeten.

Lirare:  Mm (instdmmande, min anm.). N4, for det har ju kints som att du behover
ha in det nénstans, dom hir mutationerna av formspraket som kommer
hela tiden. Det var ménga som reagerade nir dom horde att det var blod
(avser att studenten dven anviint blod att mdla med, min anm.).
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Student:

Larare:

Student:

Larare:
Student:
Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Léirare:

Student:

Ja, dom har vil liksom inte tidnkt sig att det blir s& brunt niar det torkar,
en san brunrod firg.

Ja. Ar det viktigt att det (avser blodet, min anm.) verkligen ar det ocksa,
eller?

Alltsd dom behover ju inte veta att det dr det, men for mig dr det ju
viktigt.

Ja.
Om dom kommer pa det fore eller efter 4r ju en annan sak.
Varfor ar det viktigt for dig att det dr pa riktigt dér?

N4, men det 4r ju nidstan mer som en religios handling eller som ett
offrande, pé nat sitt.

Ja.

A sen tycker jag liksom att det (avser blodet, min anm.) rinner bittre och
mer.

Ja.
Det far liksom mer karaktir.

(langre tystnad)

Liraren vinder sig mot en upphingd trumma alldeles intill malningar f6restl-
lande betande renar i ett fjallandskap, men tittar dven lings ateljéns ena lingvigg
dar bilder av politiker hinger med formorkade 6gon som rinner av svart sorja.

Liraren vill veta hur studenten reflekterar kring intentionens genomslag
hos en betraktare.

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

108

Ténker du att du behover forklara dom hir? Fjillbilderna ser man ju vad
det 4r, men man kan ju ocksa tinka sig att du skulle behova forklara vad
den hir trumman symboliserar runt om i virlden...

Ja.

... eller ricker det med att vissa forstdr vad det dr och att andra ser att det
ar en trumma, men att ndgra kanske inte ser det heller?

Alltsd, det beror ju pa hur pedagogisk man vill vara.



Larare:

Student:

Léarare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

ATELJESAMTALEN

Ja, just det, det ar det.
Det ér ju dér balansen hamnar.

For det ir ju likadant med den dir (gest mot en av mdlningarna, min
anm.).

Ja. Just den dir tog ju tid for folk att fatta riktigt vad det egentligen var.
Och samma var det ocksd med hammaren (avser en detalj pd en annan av
mdlningarna, min anm.).

Men ta tid kan det ju f4 gora. Man kan ju sdga till folk att dom ska stanna
kvar ett tag.

Ja.

Det dr dom hir tvd nivderna som det liksom dras mellan. Det hir mellan
att beritta om en kultur och att liksom vara férbannad (skratt). Och
fragan dr, sd att siga, hur mycket du behover forklara och hur pass mycket
sjalvforklarande dom ir.

Ja, for man vill ju inte bli for pedagogisk, det ir ju det som jamt dr stor-
ande.

Mm (instimmande, min anm. ).

For jag mirker sjilv att det ibland blir alltfér pedagogiskt.
Ja.

Och dé gar det inte.

Det ér vl en risk i det...

Ja.

... precis som att det kan finnas en fara i att det blir for starka kontraster,
sd att det liksom blir for mycket, sa att folk inte tar till sig det. Men s&
tycker jag inte att reaktionerna var pa den dar (en gest mot en av mdlnin-
garna, min anm.) som ju har vildigt starka kontraster.

Mm (instimmande, min anm. ).

Det var inte sa att folk slog ifrédn sig s& mycket, eller?

Det var ju inte sd méinga som kom fram och pratade, s jag vet inte.
Na. Na.

(langre tystnad)
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Ldraren utmanar studenten pd den innehdllsmdssiga komplexiteten.

Lirare:

Student:
Larare:
Student:
Larare:

Student:

Léarare:

Student:

Det var ju ocksé nén som sa att dom inte férstod skylinen riktigt (avser
en stadsvy i en av mdlningarna, min anm. ), att det var for stor skillnad, att
de inte forstod hur husen kom in. Vad tycker du om det?

N4, inte gor det ndnting.

Ni.

Jag stor mig inte pa det.

N4. N4. Jag bara tinkte om det var nén san dir... ja, vad ska man siga?

Det ir ju liksom lite mera bdda virldarna som kommer in. Det &r ju det
tomma tysta landskapet och sen dr det ju liv dygnet runt i den andra...

Okej.
(langre tystnad)
...sd det blir en krock ddr mellan tystnad och fullt 6s.

(langre tystnad)

Liraren formulerar sin egen forstdelse av en av studentens mdlningar, och
som studenten foljer upp.

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:
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Men jag tycker om hur den dér trafikskylten kommer in. Att det handlar
om ndn slags adaptering, att olika material kommer in i varandra. Det
tycker jag dr intressant, att det finns bdde det hir (en gest mot mdlningens
fiallvirld, min anm.) & ena sidan sett, och sd kommer den andra, en annan
kultur eller en annan vérld (avser skylinen, min anm.) och hotar och tranger
undan. Men det finns ju ocksd en annan sida av det, alltsa dar man ror sig
inidet.

Ja, man tar ju deras grej och gor om till sitt eget.

Precis! S4 att det inte bara blir den ena sidan, utan ocksa den andra. Det
dr en intressant balans dir som jag tycker kdnns vildigt viktig att du lik-
som far med.

Ja.
(langre tystnad)



Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

ATELJESAMTALEN

Har du titlar pa dom hir (en gest mot tvd av mdlningarna, min anm.)?
Jo, jag tror det, jo.

Vad heter dom?

Den hir heter »XX« och...

(avbryter studenten, min anm.) Ja, just det, sd var det den heter, det
stimmer, just det. Och den dér heter (en gest mot den andra mdlningen,
min anm.)?

(langre tystnad)
Jag tror den heter »YY« eller nat sdnt dar.
Ja.

For det dr ju mycket s& dar (forklarar titeln, min anm. ): »Det dr sa exotiskt
dédruppe och att det ér bla, bla, bla.«

(langre tystnad)

Liraren efterhor studentens intresse for ett angrdinsande tema.

Lirare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Du pratade for linge sen lite om det hir med ekoturism och sant dar,
men det dr ingenting som du har med hér?

N4, ni, jag har inte tagit med det.

Ar det ndnting som du har behov av att ta med eller ér det ett mindre
problem?

Ja, allts3, Jag har vil inte kikat s mycket pé det.
Na.

Men det blir nanting som bara kommer mer och mer allt eftersom, eller
vad ska man sidga, dom vill att man (avser samerna, min anm.) bara ar till
for turisterna, pd nat sitt.

Ja, precis.

Sa det mirker man ju att det bara kommer mer sant f6r att kunna liv-
nira sig.

Ja.
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Student:

Larare:
Student:

Larare:

Student:
Lirare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

12

Annars gar det ju inte ihop. D4 far dom extraknicka som guider och sant
dér och visa upp gamla traditioner.

Precis, och liksom vildigt pittoreskt.
Ja.

Mm (instdmmande, min anm.). For jag kan tinka mig att det dr en helt
annan sorts infiltration 4n det hir att det finns en nationalstat som lag-
ger granser och delar upp marken i olika regioner, men ocksé det har att
det kommer folk som liksom vill veta hur det »egentligen« ser ut.

Ja.

Och att det kan vara lika problematiskt, fast pa ett lingsammare sitt.
Men det beror ocksa pa var turisterna hamnar, hos vilka familjer. Vissa
kanske bara spokar ut sig totalt och svirtar ner sig med kol och grejer

och hoppar omkring. Man har hért om dom som ju bara klitt ut sig till
samer och héller pa. Det ar ju de som forstor hela kulturen. Helskumt.

Gor dom det for att driva med turisterna eller gor dom det for att tjana
pengar, eller va d&?

Jag tror det dr mest for att tjdna pengar och dom vill ju ge den bilden att
det dr sa dar.

Ja, och sd borjar man kli sig i traditionella klader och hela det?

Jo, och hilla kol pa sig och dricka renblod och jag vet inte allt dom hittar
pa...

(skratt)

...och slidnger konstiga saker i elden. S& det blir ju bara néin slags »Sagan
om ringen«- grej av alltihop.

(langre tystnad)

Ja. Jag tycker det skulle vara intressant om du tog upp det pé nat sitt. Jag
vet inte hur bara. For det 4r lite samma sak som nir vi pratade globalise-
ring, nar makten flyttar liksom och vad det da ar som sker, att allt fler
sdna hir omrdden blir s dir reservatliknande.

Ja, att stigar blir som »E4:an«.

Ja precis, att det liksom ska vara genuint. Och det 4r vil ofta da det slutar
vara det.



Student:

ATELJESAMTALEN

Jo.
(langre tystnad)

Ldraren vill veta studentens egen kdnsla for innehdllet i det som beriittas.

Larare:
Student:

Léarare:

Student:
Léarare:

Student:

Léarare:

Student:

Lirare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Det maste ju vara vildigt dubbelt att bli en turistattraktion pd det sittet?
Mm (instdmmande, min anm.).

Man hamnar i ndgons synfilt, egentligen som ett tittande som péd vad
som helst. Bjornar eller...

(Avbryter ldraren, min anm.) Ja, eller apor i en bur, eller ndnting.
Ja, eller vad det nu ar.

Man kinner sig ju valdigt uttittad. Det tas kort pd en och man ska sta dar
och dir (skratt), né, det kdnns lite markligt.

Men ska inte det in i det hir lite mera?

Jo, men jag vet inte riktigt hur jag ska fé in det. Det dr om man kor lite
sdddr och sitter in det dédr (en gest mot detaljer i ndgra av mdlningarna,
min anm.).

Ja, just det, precis! Ja, just det. Dar har du ju nat, nat sa dir.
Ja.
(langre tystnad)

N4, for man forstar ju den hir konflikten stad och land eller natur, den
fattar man ju.

Ja.

Och dven om man inte fattar vad sjilva konflikten handlar om sa kan
man ju forstd. Men det ir ju ocksd den hir andra sidan av det. Dérfor
tycker jag det dr bra att du fér in det dir med hur staden och kulturerna
blandas ihop. Jag tycker att jag saknar just den sidan av vad som hinder
ddruppe nir folk kommer dit, kanske inte for att ta land, utan nir de
istdllet kommer med den dir exotiska blicken.

Ja.

Alltsé sa dar: »Va? Ska du inte gd ut och 6ronmarka nén ren si att jag far
se pa?«. Ja, ndt sdnt dar. Det dr ju liksom en sida av samma sak.
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Student:

Larare:

Student:

Larare:
Student:
Larare:
Student:
Larare:

Student:

Lirare:

Student:
Lirare:

Student:

Larare:

Jo, det gjorde de en géng, men jag tror att man egentligen inte riktigt
visste att det skulle gd till sd att man skir orat pd en gang. Det blev som
en liten chock for dom, men det ir ju en verklig bild av hur det ser ut.

Blodigt?

Alltsa, det dr ju inte s blodigt, men det blir ju 4ndé sé att man tar bort
en bit av orat.

(langre tystnad)

Vad tror du, finns det en framtid i rennéringen?

Ne;j.

Du tror inte det?

N4, alltsd, det markliga 4r att den bara gér nerat, nerat, nerét.

Ja.

Det ir ju inga tecken pd att den gér upp nén gang. Det ser ganska morkt ut.
(langre tystnad)

Kan kulturen leva vidare utan renniringen? Det kan den vil kanske inte,
nej.

N4, det 4r liksom kort.

Ja.

D4 far man kanske bara ldsa i historiebockerna att vi en gang hade ett
annat folk, men att det sket sig.

Ja.
(langre tystnad)

Liraren lyssnar och forhdller sig till att studenten vill prata om hur arbetet
kan utvecklas med hinsyn till format och grafitti.

Student:

114

N4, men jag skulle vilja jobba lite mer at grafittihéllet och blandningen
mellan... ja, du vet. For jag tycker att det blir en ganska hiftig kontrast,
att man da néstan liksom tar 6ver stadens klottergrejs och gor om till
sitt eget.



Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

ATELJESAMTALEN

Men dr det dd nan slags normaltillvaro i staden, att man ror sig fritt? Eller
hur tanker du?

Ja, alltsd, det blir ju att man hela tiden rér pd sig, att man édr pd vandrande
fot och da tar man ju till sig saker.

Ja.

Som dom dir Jysk-katalogerna (avser den danska Jysk-koncernens reklam/
varukatalog, min anm.), som jag berittat om.

Ja.

Att man gjorde om dom blomménstren i gardiner och bordsdukar till
sina egna symboler av blommer och graverade in dom i knivar och sa. P4
samma sitt kan man ju kanske ta andra delar av stadsmiljoer. Ja, sdnt dér
klotter och grejer som man hittar pa.

Ja.
Och kanske skyltar och sant dar.
(langre tystnad)

Men skulle du kunna placera ut en sdn hir trumma (gest mot den upp-
hingda trumman, min anm.) 1 en riktig samemilj6? Skulle den dar (avser
trumman pd ateljéviggen, min anm.) kunna funka dar uppe? Skulle den
kunna ersitta en riktig trolltrumma?

N4, det skulle den aldrig kunna goéra. Jag tror att det blir vildigt svart.
Ja.

Om renen nidstan var helt utrotad gér det att ersdtta, men nu ér det svart.
Sa det dir dr en anpassning i en annan miljo?

Ja.

S41iden ursprungliga miljon...

(lingre tystnad)

Det som dr lite jobbigt ... alltsd, hur tror du att det skulle det funka om
jag gjorde en storre av ndn av dom hir smé (gest mot de mindre mdl-
ningarna som innehdller figurer fran tidningsklipp el likn, min anm.), att
jag gor liknande, men i storre format? Kommer de inte hélla ihop, eller
vad tror du?
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Larare:

Student:
Larare:

Student:

Léarare:

Student:

Lirare:
Student:
Larare:

Student:

Lirare:
Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Jag tror att dom skulle kunna funka storre. Men skulle du da oka dom
proportionerligt sa att dom hir figurerna proportionerligt sett skulle bli
lika stora, eller skulle du ha flera figurer?

Alltsa, det blir ju da fler.
Ja. Varfor kan du inte gora dom storre da?

Ja, det tinkte jag ocksd. De hade kanske blivit kul, men dé &r det ju eko-
nomin, det gar ju t sa javla mycket papper.

Till den hir?

Ja, men jag gor en. Skulle vara kul om den var sd hir ungefar (mdttar med
ena handen pd viggen, min anm.).

Ja. Men varfor kan du inte gora det da?
Den kan ju ocksa bli pixlig. De &r ju mojligt.
Jaha. Ja, just det.

S jag vet inte om det riktigt hdller, men dom hir skulle man ju kunna gora
(gest mot andra mdlningar utan figurer fran tidningsklipp el likn, min anm.).

Ja, absolut.
Det dr ju bara att ta nan kartong eller nét papper.

Men jag tycker att du ska testa. Jag vet inte vilken figur, men du kan ju
testa ndn utav dom och dra upp lite i storlek. Det skulle nog kunna bli
ritt sd bra effekt pd det.

Ja, man kan ju testa (paus) for nu har jag ocksé forsokt plocka lite mer
bilder som jag har tagit hemifrdn, och sant dir, men det kan bli ganska
bra effekt om man gor riktigt stort. Det blir ju lite mer s hir att det ar
lite otydligt men att man 4dnda ser det.

Ja.
Jag tycker att det blir bra effekt pa det.

Liiraren utmanar studenten att ta en runda till med sin intention och dess
genomslag i mdlningarna.

Lirare:
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Ja, det dr vil bara att kora pé vad jag kan se och absolut testa att gd upp i
storlek. Fundera pé den dir »turisten«. Jag vet inte riktigt var den dir
»turisten« ska in nanstans, men det kdnns som att den finns ddr danda.



Student:

Lirare:

Student: Ja, men jag kan ha nagra gamla bilder, fran nir vi hade turister hemma,
som jag kan forsoka att bara koppla in pé nat sitt.

Larare:

Samtalets struktur

(skratt) Att den ska in ndnstans?

Ja, precis. Du skulle kunna bérja dar.

ATELJESAMTALEN

Ja, som att den finns dar fast du inte har den riktigt med.

Samtalsenhet

Subtema

Tema: Den

utmanande fragan

Huvudtema

Lararen efterhor
upplevelserna av
studentens nyss

utstillda arbeten

Liraren vill veta
studentens kinsla
fran utstillningen

Nas studentens
intention i verket?

Lararen utmanar
studenten pd
sammanhangen i
det personliga
uttrycket

Liraren vill veta
vad studenten vill
med sina arbeten

Lararen uppmunt-
rar studenten att
beritta om sina
avsikter

Nés studentens
intention i verket?

Lararen utmanar
studenten pé
sammanhangen i
det personliga
uttrycket

Liraren vill veta
hur studenten
reflekterar dver

Liraren utmanar
studenten pd
intentionens

N3s studentens
intention i verket?

Liraren utmanar
studenten pd
sammanhangen i

studenten att
formulera sig
kring verkets
komplexitet och
hur det kommu-
nicerar

innehéllsméssiga
komplexiteten

hang som kan
engagera en
betraktare?

intentionens komplexitet i det personliga
genomslag hos en | motet med en uttrycket
betraktare betraktare

Lararen Ldraren utmanar Kommunicerar Liraren utmanar
uppmuntrar studenten pa den verket ett samman- studenten pa hur

det konstnarliga
uttrycket kommu-
nicerar
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Samtalsenhet

Subtema

Tema: Den
utmanande fragan

Huvudtema

Lararen
formulerar sin
egen forstaelse av
en av studentens

Lédraren utmanar
studenten att

forhélla sig till en
annans forstaelse

Kommunicerar
verket ett samman-
hang som kan
engagera en

Lararen utmanar
studenten pé hur
det konstnarliga
uttrycket kommu-

malningar, och av sitt verk betraktare? nicerar
studenten foljer

upp

Liraren efterhor Lédraren utmanar Kommunicerar Lédraren utmanar

studentens
intresse for ett
angransande
tema

studenten att
tydliggora trycket
mot det etniska
sammanhanget

verket ett samman-
hang som kan
engagera en
betraktare?

studenten pé hur
det konstnarliga
uttrycket kommu-
nicerar

Léraren vill veta
studentens egen
kinsla for
innehallet i det
som berittas

Ldraren uppmunt-
rar studenten att
formulera sig kring
kinslan bakom sin
intention

Nés studentens
intention i verket?

Lararen utmanar
studenten pé
sammanhangen i
det personliga
uttrycket

Lararen lyssnar
och forhaller sig
till att studenten
vill prata om hur
arbetet kan
utvecklas med
hinsyn till
format och
grafitti

Liraren forhéller
sig till och utmanas
av studentens
konkreta frégor
kring hur dennes
arbeten kan
utvecklas

Kommunicerar
verket ett samman-
hang som kan
engagera en
betraktare?

Liraren utmanar
studenten pé hur
det konstnirliga
uttrycket kommu-
nicerar

Lédraren utmanar
studenten till att
ta en runda till
med sin
intention och
dess genomslag i
malningarna

Léraren utmanar
studenten pé vad
denne vill ha fram
med den innehalls-
missiga komplexi-
teten

Nés studentens
intention i verket?

Lararen utmanar
studenten pé
sammanhangen i
det personliga
uttrycket
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Kritisk reflektion

Infor fortsittningen av min framstéllning vill jag siga ndgot om vad jag ser i min
empiri. I Kapitel 4 aterkommer jag i en reflekterande och undersokande teoretisk
diskussion kring detta.

Det jag uppmiarksammat i tidigt skede vid sammanstillandet av insamlingens
hela material av ateljésamtal (se dven Appendix II), &r att det i ateljésamtalen finns
en rad beteenden och forhéllningssitt av funktionell art att iaktta. Alltifrén att
nagra ldrare stéller krav sd att studenterna blir skrimda och kidnner sig misslyck-
ade, till att andra inte vagar stélla nagra krav alls, och istdllet blir otydliga och knap-
past till ndgon hjilp for studenten. I négra fall gir liraren in i en process dir hon
dialogiskt moéter studentens uttryck och skicklighet, och hjélper till i processen. I
andra samtal framtrider ndgot gemensamt viktigt for liraren och studenten, och det
blir en samtal som har med kidrnan i uttrycket att gora; det kan vara den personliga
intentionen i det konstnirliga uttrycket och det kan vara den hantverksmassiga
skickligheten i gestaltningen — eller bade och. Det finns samtal dér studenten och
ldraren i forsta hand dr upptagna med sig sjilva och misslyckas med att na dithin
att samtalen lever och odmsesidigt engagerar. I nagot samtal 4r uppmirksamheten
riktad &t olika hall, och nir ateljésamtalet 4r 6ver vet ldraren fortfarande ganska lite
om vad studenten specifikt tycker och tinker om sitt projekt. Det finns exempel pa
lirare som tar styrning och andra som haller sig i bakgrunden. Liraren kan vara
ivrigt upptagen av sitt eget, ouppmarksam eller sa upptagen med att sjilv begripa
att hon helt enkelt missar vad som sigs i samtalet. I ndgot fall pekar empirin p4 ett
ointresse frin lirarens sida, eller att lirarens fragor styrs av dennes egen idé om vad
studentens bilder ska innehalla. Det finns samtal dér liraren dterfor frigan om gestalt-
ningens form till vad studenten sjilv vill siga med sitt verk; genom att diskutera
gestaltningen kommer lararen 4t verkets koncept. I nadgot samtal pressar ldraren pa
med sina provande fragor for att fa studenten att sjilv reflektera och formulera sig
kring sin arbetsprocess och de olika val som gjorts. Det finns samtal dér liraren
hjilper fram studentens arbete genom att losa upp blockeringar i dennes arbets-
process, foresld tekniska losningar f6r en hantverksmaissig exakthet och till en del
ge verket en annan riktning mot ett mer personligt uttryck. I nagot samtal hjélper
ldraren studenten, som gér mycket pé kiinsla, att formulera sig kring sitt arbete och
aven bli mer specifik, begrundande och eftertinksam. I andra samtal férsoker liraren
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fortydliga studentens avsikt och infor utstdllningen skdrpa uttrycket i gestaltningen
genom att anvinda utstdllningrummets férutsittningar, ljuset fran utsidan, golv-
och viggytor.

For att forstd det meningsfulla i dessa beteenden behovs for studiens huvud-
frdga ytterligare en fraga stillas som kan ta forstdelsen forbi det som omedelbart
och naturligt kan upptickas av funktionella beteenden, férhallningsitt, samtals-
metoder och annat. Efterhand som jag blev mindre upptagen av att beskriva lara-
rens och studentens beteenden, sirskilt vad liraren gor med studenten i ateljésam-
talet, okade ocksd mitt intresse for ateljésamtalets gemensamma utmaning: Vad
bestar den i? Hur kan lararen forhalla sig till utmaningen, och vad betyder den for
studenten?

Lararens olika forhéllningssitt kan forklaras i ett psykologiskt, pedagogiskt
perspektiv, och utifrdn en stor médngd litteratur med sadant perspektiv. Jag viljer
emellertid att i forsta hand se dem i ljuset av ateljésamtalens utmaning, det vill siga
att undersoka vad ldraren forhaller sig till i samtalet. Hur liraren gor detta, om hon
gor det bra eller déligt, faller utanfor denna studie. Att filla sddana kommentarer
kan naturligtvis goras utifrén nigra bestimda kriterier f6r det goda samtalet, men
det dr inte avsikten hir. Podngen ar istillet att visa vad ateljésamtalen vdsentligen ror
sig om. Allméant kan 4nda sdgas att liraren vid sidan av att behirska en omfattande
kunskap dven behover ldra kinna studenten som konstnar och méanniska, ga i dia-
log med henne, och vara uppmirksam pa hennes process och respons.

Programmen Fri konst kan beskrivas som en utbildning dér ldrare och student
efter hand bygger upp en gemensam begreppsapparat och en fordjupad forstaelse
for det studenten haller pad med. Efterhand fokuserar studenten inom ett omrade
och fér da se till att kunna det hon sysslar med, att det finns en kunskap som ar
knuten till medierna. Det blir en férdjupning knuten till ett hantverk. Visar studen-
ten en video s maste hon forstd vad ett klipp idr; att det r innehdllsbirande, att
innehallet inte ligger utanp4, utan finns djupt férankrat i mediet sjilvt. Det etable-
ras efter hand ett sitt att kommunicera kring studentens arbete, som over tid blir
allt mer kollegialt. Inte sillan behovs det att studenten kommit en bit in i sitt arbete,
och nétt en grad av individualisering och precisering av djup, for att studenten kan
omprova sddant som hon tidigare har hallit fast vid. For att ldraren framgéngsrikt
kan vara kritisk och kanske mer konfrontativ, utan att blanda in studentens bio-
grafiska nivder och inte omedelbart behova ta hinsyn till var studenten rikar
befinna sig i livet just dd, behovs ett dmsesidigt fortroende. D kan ldraren vara
specifik kring amnet konst och forhalla sig till det studenten faktiskt har gjort. Om
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detta foregds av att liraren och studenten linge pratat om vad som 4r grunden,
varfor studenten har valt just det hir uttrycket, hur det fungerar och hur det kom-
municerar, vilka mojligheter och kvaliteter studentens arbete innehéller och hur
hon kan komma vidare, och liknande fragor, har samtalen infér examensutstll-
ningen i mycket kommit att limna detta innehall. Fragor om vad som 4r grunden
for studentens arbete dr dé stillda och utredda. Istallet koncentrerar liraren och
studenten tiden till att infor utstdllningen till sin yttersta grans fortita och skiarpa
uttrycket i gestaltningen, och att studenten kan std dir under examensutstill-
ningen och forklara med sina egna ord vad det 4r hon menar eller vill. Detta dr en
generell, tidsrelaterad utveckling som behover tas i beaktande for en forstdelse av
skillnader och likheter i de presenterade ateljésamtalen. I ett tidigt skede av utbild-
ningen (naturligtvis kan det dven senare finnas ett behov) kan syftet med ateljé-
samtalet vara riktat mot att stimulera studenten till att proéva olika material och
instrument, att tankemassigt utveckla ett stort antal idéer och forslag, snarare dn
att nidrma sig ett bestimt omrade eller slutsats, eller att stanna vid att prova ett fatal
medier for sitt uttryck. Senare i utbildningen kan avsikten med ateljésamtalet
tvirtom vara riktat mot en bestdmd utsaga, att samla ihop eller begransa en storre
mingd tankematerial, och att vilja medium i ett syfte att komma fram till en spe-
cifik gestaltningslosning. Genom att stilla fragor av det slag studenten klarar av,
kan studenten stegvis hjdlpas genom svarigheter. Studenten tillats gora sina egna
kopplingar utan att snubbla 6ver begreppsmaissiga och kognitiva avgrunder som
hon inte ér forberedd pé eller mogen for att ta sig dver.

Vad ar da innehdllet for ateljésamtalets utmaning? I tabellerna ovan ges en 6ver-
blick. Tabellerna visar hur jag arbetat fram fyra huvudteman som sirskilt levande
och utmanande:

- Ldraren utmanar studenten pd sammanhangen i det personliga uttrycket
- Ldraren utmanar studenten pa hur det konstnarliga uttrycket kommunicerar
- Lararen utmanar studenten pd dennes forhallande till sig sjalv

- Liraren utmanar studenten pé relationen till andra inblandade i samman-
hanget

De tvé forsta omfattar hur studenten behover komma pé plats med sin intention
och att verket kommunicerar ett ssmmanhang som kan engagera en betraktare. De
tva senare omfattar studentens integritet och relation till andra inblandade. Det vill
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sdga, att studentens personliga och konstnarliga uttryck hélls ssmman och far sin
kvalitet av studentens forhéllande till sig sjilv och andra inblandade. Om dessa fyra
huvudteman beskriver sammanhangen i studentens konstnarliga uttryck, vad dr d&
det underliggande temat i ateljésamtalen, det som stindigt str pd spel och som
ocksé kan forklara lararens beteenden och forhéllningssatt?

De fyra huvudtemana dr komplext sammanflitade, men sammanhallet och som
dverordnat tema kan de forstds som att liraren utmanar studenten pa kvaliteten i
det konstndrliga uttrycket.

I ett ateljésamtal finns, dels liraren och studenten, men dven det som kan vara
ett fysiskt objekt, sdvil som en idé eller nagot helt eller till en del immateriellt, som
till exempel en genomférd performance eller ndgot som dr dokumenterat i datorn
eller pa ett foto, en skiss, eller annat. Som ett gemensamt och angelédget tema i ateljé-
samtalet, dr det kring kvaliteteten i verkets konstnarliga uttryck, i vilken form verket
4n har, som liraren och studenten kan motas. Efter hand som samtalet tar fart och
utvecklas, kan fasthallandet av temat dven ge forutsittningar till att samtalet halls
ihop, ges riktning och engagerar sévil lararen som studenten. Inte nog med att
studenten stdr bakom sitt verk med sin kunskap och hantverksmissiga skicklighet,
hon behover dven komma pé plats med sin intention for att gora verket till sitt eget.
En sddan bildande integration av det personliga uttrycket med det konstnirliga
utrycket, dr ateljésamtalets underliggande bildningstema, och ocksé det liraren och
studenten delar med varandra och har ett ansvar for.

Det underliggande bildningstemat fér sitt omedelbara och visentliga utrymme da
ldraren utmanar studenten pé kvaliteten i det konstnirliga uttrycket. Ateljésamtalets
underliggande bildningstema &dr det som stindigt star pd spel och som &dven kan
forklara en larares olika beteenden och forhallningssitt i det enskilda samtalet. Da
ett ateljésamtal klarar av att omfatta den bildning som kan komma ut av ateljésam-
talets utmaning, ar det en sdrdeles kvalitet i ldrarens arbete och en lyckotrift for
studenten. Ateljésamtalets utmaning har da fétt sin uttryckskraft genom att liraren
foljer med i dialektiken mellan det personliga uttryckets sammanhang och hur det
konstnirliga uttrycket kommunicerar. Detta &r en inte helt 6veraskande slutsats,
men det far likvil konskekvenser for det enskilda ateljésamtalets utgang, oavsett
om ldraren underskattar, bortser fran eller olika framgangsrikt antar utmaningen.

Studenten har att forhélla sig oppen for det ovintade, fér det som behover
eftertainksamhet och som kan knytas till det som har betydelse f6r studenten sjalv.
For studentens process kan det innebira en rorelse av lust, motstand, och kanske
oro, forenad i en levande, intresserad och konstruktiv nyfikenhet. For liraren inne-
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bir det att gd i dialog med denna process. Dé lararen i ett av de redovisade ateljé-
samtalen efterhor studentens kinsla bakom sin intention, beskriver det hur inten-
tionen linge kan vara vag eller ofullstindigt formulerad, och littare nas genom
studentens kinsla utvunnen av sin egen erfarenhet. Studenten kan ha en forestill-
ning om ndgot, en bild, och sedan ser hon saker under arbetet som hon tidigare ej
tinkt. D4 samma ldrare formulerar sin egen forstdelse f6r en av studentens mél-
ningar, kan det betyda att ldraren med utgdngspunkt i sig sjélv, och vad hon upp-
lever, ocksé sjilv kan behdva undersoka ndgonting som hon dnnu inte har svar pa.

Vad dr det dé for kunskaper och bildningprocesser som ir i rorelse i ateljé-
samtalen? Atervinder vi @nnu en géng till analysens huvudteman pekar dessa pa
hur en personlig kunskap ar narvarande i samtalen, hur studenten med utvunnen
kunskap hiamtad frén sina personliga erfarenheter, sliter med att fa sitt personliga
uttryck pé plats for det konstnarliga uttryckets kvalitet, och hur hon formar ett eget
sitt att arbeta som nar utéver den temporira utbildningstiden. Men studenten
moter dven i ateljésamtalen en inom omradet allmén kunskap, knuten till studen-
tens formaga att for sitt konstnarskap hantera tradition, historia, konstteori, mate-
rial, instrument, att avlisa bilder och objekt, sitt att anvinda rummet, kroppslighet,
och annat. I de presenterade ateljésamtalen férekommer en sidan kunskap som
referenser till andra konstnérskap eller dd liraren pekar pa materialens egenskaper
och kvaliteter i hur saker dr genomférda i forhéllande till intention och eget sinne.

Hur ska dé studenten pd programmen Fri konst personligen tilligna sig den
allminna kunskapen for att i en ihallande process ta tillvara sitt egensinne och
utveckla ett kunnigt och levande konstnirskap som har modet att genomfora saker
dér det inte finns givna tolkningsmodeller, forebilder, eller for den delen en sjilv-
klar konstscen och marknad? I motsats till den Miistarlira som beskrivs i Kapitel 1
och som kan liknas vid en upplidrnings- och socialisationsprocess, ar det for utbild-
ningen idag en utmaning att f tag i studentens intention, vad just hon vill, och med
studenten som centrum fa fart pa en bildningsprocess. Om det 4r en utmaning for
de flesta av universitetets programutbildningar 4r en sddan bildningsprocess sir-
skilt betydelsefull for det omrdde som undersoks i denna avhandling, eftersom stu-
denten har sitt sprak, tinkande och gorande som fundament for sin konst, och som
hon med sin levande erfarenhet, nyfikenhet och 6ppenhet behéver komma at och
integrera med utbildningens allmidnna kunskap.

Det absoluta flertalet studenter har innan de passerat nélsogat till programmen
Fri konst genomgatt allmént konstférberedande utbildningar, som i olika utstrack-
ning gett dem kunskap om material, instrument och konst. Mycket ar nytt for dem
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nir de kommer till programmen Fri konst, inte minst antalet ateljésamtal, dess
innehdll och betydelse, hur utbildningen starkt utgar fran studentens eget uttryck,
och dr unikt individualiserad och processinriktad. Studentens personliga kunskap
ska finna sin plats i en 1dng utbildningstradition som stindigt ackumuleras i en for
omrddet gedigen allminkunskap.

Jag har ur mitt empiriska material, med hjilp av studiens fenomenologisk
hermeneutiska analys, arbetat fram och synliggjort att det i ateljésamtalen finns ett
underliggande tema som star pa spel. Det ir studiens forskningsresultat som gor
det meningsfullt att kalla detta underliggande tema for bildning. Det ar emellertid
inte vilken bildning som helst. Det &r inte ett bildningsideal. Inte heller en medborgar-
bildning, en bildning som livslingt ldrande eller bildning som utbildning. Istillet ar
detihog grad en bildning som utmaning. Det vill sidga, en utmaning att behirska ett
sammanhang, dir det konstnirliga uttryckets kvaliteter 4r beroende av hur det
personliga uppslaget far sitt ssmmanhang och hur det konstnarliga uttrycket kom-
municerar. Hur det konstnirliga uttrycket kommunicerar forutsitter studentens
allmdnna bildning (material- och instrumentkunskap, kunskap om tradition, konst-
former, etcetera), och studentens personliga bildning (erfarenhet, uppslag, intention,
etcetera). Ytterst handlar det for liraren om att i ateljésamtalet utmana studenten
pé kvaliteten i det konstnérliga uttrycket, for att dirigenom bidra till att studenten
dras in en rorelse och process som omfattar och vil integrerar sévil den allmdnna
bildningen som den personliga i det sammanhang som ska ge studentens konst-
nirliga uttryck sin kvalitet. Med hjilp av teoretiska perspektiv och resurser avser
jag att i nista kapitel, i en fordjupad teoretisk bearbetning, undersoka samband for
att belysa ateljésamtalens underliggande bildningstema i relation till en forstielse
av bildning som utmaning, ateljésamtalets handledningsprocess och det konstnir-
liga larandet.
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Del tre:
Kunskapens rotter ér bittra, men dess frukter ljuva.
(Marcus Tullius Cicero, 106 f.Kr.—43 f.Kr.)

KAPITEL 4

Teoretisk diskussion

Om vi gor en tankemissig forflyttning till ett utstidllningsrum for konst. Vad dr det
d4 betraktaren har att forsté for sin upplevelse? Ar det konstniren som subjekt? Ar
det vad konstnarens intention har varit? Den franske filosofen och hermeneutikern
Paul Ricoeur (1913—2005) svarar frankt pé foljande sitt genom att ta lisupplevelsen
av en bok som exempel (1993, s. 34):

Att lisa en bok dr att betrakta dess forfattare redan som dod och boken
som postumt utgiven, brukar jag sdga. For det dr faktiskt forst nir for-
fattaren dr dod som forhdllandet till boken blir fullédigt och i ndgon
mening orort. Forfattaren kan dd inte lingre svara. Det enda som dter-
stdr dr att ldsa hans verk.

Vad Ricoeur framhaller ér att konstens betraktare i férsta hand behéver kinna av
det konstnirliga uttrycket, inte nédviandigtvis vara hemmastadd, fértrogen med
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verkets upphovsman. Eller annorlunda uttryckt: Verkets konstnirliga uttryck och
kvalitet kan 6verskrida och till och med 6verleva konstnirens intention. For Ricceur
innebdr det att han f6r sin upplevelse av verket helst vill limnas ensam med sin
tolkning den dag verket for konstnarens del dr avslutat. For lararen i ateljésamtalen
forhaller det sig annorlunda, men Ricoeurs podang om att det i forsta hand ér verket
som ger mening, dr likvil intressant att begrunda dven {or ateljésamtalens riktning.
Som pavisats i Kapitel 3, har ocksé ateljésamtalen tre tydliga hallpunkter, dels liraren
och studenten, men #ven ett verk, som kan vara alltifrén ett uppslag till nagot helt eller
till en del materiellt. Med hjilp av den norske filosofen Hans Skjervheim (1926-1999),
kan vi forsté hur ateljésamtalens tre hallpunkter relationellt kan forhalla sig till var-
andra. Skjervheim (2002, 5. 20) framhaller att vii ett samtal star inf6r »en treledda
relasjon, mellom den andre, meg og sakstilhgvet, som er slik at vi deler sakstilhovet
med kvarandre.« For ateljésamtalet dr det verkets konstnirliga uttryck som kan
sdgas utgora samtalets sak, och som ldraren och studenten i samtalet gemensamt
har att bearbeta. Men till skillnad mot vad Ricouer framhaéller for relationen konst-
néren, verket och betraktaren, r verket i ateljésamtalet en del av studentens utbild-
ning, och ndgot som liraren sdvil som studenten i stor utstrickning behéver vara
dppen for den Andres forstdelse av, som de ytterst har gemensamt och som kan ge
energi och riktning t ateljésamtalet. Det dr dven vad Gadamer (2000) framhaéller
dé han hivdar att vi for att forsté varandra har att komma till forstéelse i sak: »For-
staelsen av saken bestimmer vad som skall betraktas som den egentliga meningenc«
(s.108). Vad hiinder i ateljésamtalet om samtalet inte lyckas omfatta en dialog kring
verkets konstnirliga uttryck som ateljésamtalets »sak«? Ser vi fragan i perspektivet
av bildning, som en utmaning, riskerar ateljésamtalet, om det inte férenas och
omfattas av en gemensam sak, att tyngas av en kraftmitning mellan liraren och
studenten om abstrakta &sikter och uppfattningar.

En etisk och en estetisk utmaning

For den littauisk-franske filosofen Emmanuel Lévinas intersubjektivt och etiskt
orienterade filosofi utgor den mellanménskliga relationen en icke-reducerbar struk-
tur pa vilken alla andra strukturer vilar. Lévinas framhéller den mellanméanskliga
relationen som ett ursprungligt, oundvikligt och grinslost etiskt ansvar f6r den
Andre (1969, s. 78,2006, 5. 103). For ateljésamtalen vill det sdga att det dr en etisk
utmaning for liraren att i samtalet se studentens utmaning i det konstnarliga ut-
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trycket. I sin loggbok skriver liraren (Professor IV, 13 augusti 2007) ner ndgra tankar
fran ett ateljésamtal hon just lamnat:

Jag ligger medvetet ldgt i samtalet, medveten om att X (avser studenten,
min anm.) har haft ett flertal ateljésamtal med mina kollegor, istdillet
for med mig. Jag bidrar lite lugnt, som i forbifarten, med min kunskap
om geometrin bakom proportionen. Det har X inte alls kint till och
han brukar inte tycka om att ha missat sddant. Kinns dndd bra att
kunna bidra med det jag faktiskt kan, och jag anar att han svinger i
respekt for mig.

Etik dr for Lévinas en implicit relation, narvarande i alla ménskliga interaktioner.
Vi ser i utdraget frén loggboken en larare som tar ansvar for att relationen skall ut-
vecklas till en héllbar dialog. Utan att forvinta sig en dmsesidighet kdnner hon att
studenten nirmar sig henne med ny respekt. En 6msesidighet dr 6nskvird, men om
det for lararen i ateljésamtalet 4r en etisk utmaning att g direkt pa sak, se studen-
tens utryck, ta pd sig yrkesrollen och uppgiften att i samtalet nd fram till samtalets
underliggande bildningstema, 4r det for studenten en estetisk utmaning att se saken
som den dppnas for henne i ateljésamtalets utmaning.

Liraren kan inte se saken for studenten, utan det ir studenten sjilv som behover
se den. Vitalt och dynamiskt omfattar siledes ateljésamtalet forutsittningar for en
sdvil etisk utmaning for lararen att utmana studenten pé det konstnarliga uttryck-
ets kvalitet, som en estetisk utmaning for studenten att gd med i samtalet och se
nagot av det liraren 6ppnar fér och utmanar henne pa. Lyckas ldraren att utmana
studenten pa det konstnirliga uttrycket dr det oftast for att liraren har en blick f6r
studenten som person och klarar av att se och marka nir ndgot dr oklart, osdkert
eller fel, och darfor kan forhalla sig till det.

P4 programmen Fri konst finns det ndgot studenten ska lira sig och nagot hon
ska hdnforas av. Utan en subjektiv och kreativ impuls har en levande kunskap
samre forutsittningar att utvecklas. Om ldraren i ateljésamtalet ska lyfta in ndgot
kvalitativt betydelsefullt och 6ppna for studentens kreativa impuls krivs dartill en
anstringning, en vilja, en riktad aktivitet, som kan infria ndgot av den utmaning
som bjuder sig av kraften i ateljésamtalens spanningsfilt. En sddan anstringning
har 4ven sin motsats i ett undvikande beteende, med avstamp i den egna bekvim-
ligheten, i likgiltigheten, i olusten, i fordomar eller i ointresse. For ateljésamtalets
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underliggande bildningstema édr den kreativa impulsen och anstringningen centralt
betydelsefull f6r att né en kunskap som i samtalet kan gripa tag i liraren och stu-
denten.

For att forstd vad som karaktariserar ateljésamtalen som sammanhang och inte-
gritet, vill jag i det f6ljande ge plats &t att fran olika héll undersoka ordet bildning,
for att dérefter inbdddat atervinda till den fraga som avslutade foregdende kapitel:
Vad nytt kan studien tillfora en férstaelse av bildning som utmaning, ateljésamtalets
handledningsprocess och det konstnarliga ldrandet?

Pa och over troskeln till ateljén

De presenterade ateljésamtalen dger alla rum i studenternas ateljéer vid institutioner
dér programmen Fri konst ges. Inte sillan bestimmer ateljéernas geometrier och
innehall i vilken utstrickning studenterna kdnner sig hemmastadda i utbildnings-
miljon. For att kinna omslutenhet och trygghet, kan behovet av att dga och beharska
interidren ibland hamna i konflikt med den fria rérelsen i rummet (Bollnow, 1970).
En ateljés yta och objekt kan bestimma studentens upplevelse av vad som kan och
inte kan goras i ateljén. Interior kan anvindas till att ge lararen en bild av studenten
(bord, stolar, bocker, bilder och annat), men ocksd utgora en ingang till ett ateljé-
samtal. I ett av ateljésamtalen (Appendix II) uppehaller sig samtalet vid hur studen-
ten kan oka sitt rorelserum och ge plats dt ett skrymmande méleri och en metod
for sin arbetsprocess.

P4 programmen Fri konst 4r ramen for ateljésamtalet att studenten befinner sig
isitt rum, i sin ateljé. Om vi utgar ifran att konst dr ndgot som tar sin utgdngspunkt
i hur studenten ser virlden, priglas av den, och att konst i manga stycken avslojar
en del av konstnirens inre virld, finner vi att det finns ett integritetsproblem fo6r
parterna att forhalla sig till. Vi dr alla ridda om vért inre och slipper inte in vem
som helst. Tvirtom anvinder vi olika forsvarsstrategier for att férhindra insyn.
Studenten stiller sig i ett sarbart férhallande nir hon genom sin konst 6ppnar upp
och tar risken att visa vem hon 4r. Sett i ett sddant perspektiv blir ateljén ett sym-
boliskt uttryck for studentens inre virld. Dir visar hon sina idéer, sina arbeten och
dér finns spar i ateljén som kan avsloja hur hon gar till viga. I sin loggbok skriver
lararen: »Uppfattar att jag liksom blir inslappt i hennes (avser studenten, min anm.)
arbete, som att f4 audiens. Hon ir alltid vil forberedd. Ibland lite pa sin vakt, men

soker verkligen kontakt. Varnar sitt arbetsrevir.« (Professor IV, 13 augusti 2007).
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Betraktar vi ateljésamtalet i perspektivet av studentens stravan mot en fri rorelse
och en hemmastaddhet (av grek. parousia, sv. nirvaro) i ateljén, kan vi anta att det
uppstar en slags storning i den stund en besokande ldrare kliver 6ver trgskeln till
ateljén. Det som sarskilt talar for att liraren kan ta ett storre ansvar for en hallbar
dialog 4n vad som kan avkrivas studenten, dr lidrarens erfarenhet och att hon for-
hoppningsvis har battre kontroll 6ver sina forsvarsstrategier.

Lararen har att i ateljésamtalen forhélla sig till hur hon blir bemétt och till vad
som finns i det geometriska rummet. Studenten kan vara féljsam och med det
ticka over att hon upplever lirarens besok som ett intrang. Eller hon kan visa lik-
giltighet och bara vinta ut att tiden skall gé s att hon blir av med »inkriktarenc.
Ibland kan studenten upptrida aktivt avvisande, men studenten kan dven vara dkta
vilkomnande. Ar det senare fallet ir det inte sillan pd grund av att det redan finns
en etablerad relation. Kanske kdnner sig en ldrare sa avvisad av studentens attityd
att hon inte ens orkar forsoka skapa nagot mote. Eller att hon ticker 6ver sin egen
osidkerhet genom att vara mycket aktiv och driva pd med sin tes. I vissa fall kan det
se ut som om det skapas en dialog men vid nidrmare eftertanke gar det att ifriga-
sitta och fundera 6ver om det inte istillet saknas dkthet dirfor att det empatiska
inte dr nirvarande i samtalet.

Innehallet i ordet bildning

Ateljésamtalet handlar om bildning. Men vad 4r da bildning? Hir kan vi skilja pé
bildning som process och bildning som ideal. Bildningens utmaning, att dialogiskt
bidra till en bildningsprocess, dr visentligen den samma genom tiderna, 4ven om
bildningens ideal har kommit att forstds och betonas olika fran tid till annan dé
forestdllningar har forandrats i takt med en kulturell och samhallelig utveckling.
Ett exempel pa detta dr ordet bildning, som i tyskans Bildung frén 1800-talet an-
vindes som en oversittning av latinets formatio. Formatio rymmer tva aspekter i
bildning: A ena sidan den bildning som vi i svenskan kallar allmdinbildning (ty.
Allgemainbildung), som en i férsta hand utifrdn styrd process, som ndgot som liggs
pd, och & andra sidan den bildning som beskriver en djupare personlig bildning,
som en inifrén styrd process.

Bildning dr en nog sd viktig utmaning for all specifik utbildning, men bildnings-
begreppet behover, liksom sofisternas Paideia-tinkande i det antika Grekland, for-
stds i perspektivet av en ménniskas hela liv, ndgot som dr pdgdende och oavslutat.
Det dr en tanke knuten till grekisk dygdetik om att minniskan ska bli sin egen
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dugliga grund. For Paideia liksom for det bildningsbegrepp som har analyserats
fram i Kapitel 3 handlar det om bildning som utmaning. Likval att fyndet i fore-
liggande studie har sirskild betydelse for det konstnirliga omradet, uttryckt som
en sammanflitning av det personliga uttrycket och det konstnirliga uttryckets
kvalitet, dr det i perspektivet av en bildning dven giltigt {6r annan undervisning.
Senare kom begreppet Paideia att 6versittas till latin som humanitas med dess
grundbetydelse av mdnsklighet, som att manniskan bér formas. Om sofisterna i
antikens Grekland anvinde ordet Paideia for den grekiska tanken om en allsidig,
livsldng utveckling, fostran, av manniskans intellektuella, konstnérliga och fysiska
kapacitet, kom en sddan tanke att stillas pa sin spets i upplysningens Tyskland nar
vi kommer till centrala tankar hos Immanuel Kant mot slutet av 1700-talet. For
denna avhandling sirskilt relevant 4r det bildningsideal Kant utvecklade kring
Erzieung, for en minniskas upplysning, autonomi, ansvar och frihet att handla
som villkor for framviaxandet av en ny politisk och ekonomisk ordning. I sin bok
The Modern Condition — a report of knowledge (1984 ) forkastar Jean-Francois Lyotard
Kants moderna bildningsideal och gor gillande att det postmoderna samhillet
omgjligt pd allvar kan innehalla en bildningstanke, att det idag inte finns utrymme
for Kants Erzieung eftersom de stora berittelserna 6vergivits och kunskapsbegreppet
ar destabiliserat. Lyotard stdr inte oemotsagd (Lovlie, 2003, med flera). Likvil att
ordet Bildung forst senare kom i bruk i 1800-talets Tyskland av Hegel, Humboldt och
andra, dr det Kants tankar som i bildningen (ty. Bildung) uppmiarksammar subjek-
tets fria vixande, som en inifrdn styrd process, knuten till att forsta sig sjilv, andra
minniskor och virlden. Som den norske filosofen Hans Skjervheim skriver: »Min-
niskan 4r inte bara natur, utan ocksé frihet och [...] en odndlig strivan efter att
finna sig sjilv« (2002, s. 100). Lindseth (2009) placerar ocksd han in bildningsbe-
greppet i ett sddant storre sammanhang av livsmojligheter, och havdar att livets
mojligheter inte osokt realiseras av livet sjilvt, men att livet genom bildningen, da
vi sjilva reflektivt forhaller oss till det vi foretar oss, bjuds avsevirt storre forutsitt-
ningar att ta form. Hur vi tinker om livet, hur vi handlar och hur vi vill leva, behver
gd samman for ett gott liv (a.a.). Jag ldaser Skjervheims och Lindseths forstaelse av
bildningsbegreppet som i forsta hand for en médnniska varande en process av intel-
lektuell och kidnslomissig anstrangning mot en férdjupning, att finna en plats i den
virld hon har att forhalla sig till och 16sa, och att médnniskan séledes bor formas i
en dialogisk process. For studenterna pa programmen Fri konst innebdr en sidan
inifran styrd process att for ett hallbart konstnirskap uppritta en intention, ett
personligt allvar, att oavsett de svarigheter som finns, de vagheter och de motstand
som moter dem, ta sig rtten att genomfora projekt, och att ocksa std for dessa.
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Hur bildningsbegreppet sedan grekerna och vidare fran Kant, Hegel, Humboldt,
och andra, har anvints, och vad man har férsokt att realisera som ideal, 4r omgivet
av historisk kontext och en anvindares grundliggande virderingar. Vi vet fran
Liedman (2006, s.505) att en del av innehéllet i Humboldts bildningsideal och fria
kunskapssokande hade foga genomslag, eller inte kunde genomforas vid inréttan-
det av Berlinuniversitetet ar 1809 (se Kapitel 1). En anledning ér att ideal och ett
samhailles dominerande stromningar av viarderingar ofta hamnar pa kollisionskurs
med varandra. Det kan betyda, som Lars Mouwitz skriver i sin avhandling Mate-
matik och bildning (2006, s. 104), att varje ny tidsepok kan behova erévra ordet
bildning och ge det rum inom ramen for en utbildnings yttre horisont. Det bild-
ningsideal som sedan 1990-talet har tagit storst plats inom pedagogiken ar inte det
klassiska, traditionella och normativa bildningsidealet, utan det ideal som ofta
kommit att anvinds inom pedagogiken och beskriver hur médnniskor anpassar sig
genom hela livet med bildning som livsldngt lidrande, som en insikt om att »kompe-
tens« har ett bist fore-datum och darfor stindigt behéver moderniseras i linje med
nyckelbegrepp som entreprendrskap, anstillningsbarhet (eng. employability), formdga
till anpassning (eng. adaptability) och littrorlighet. Bildningsidealet dr idag pa flera
sitt destabiliserat i universitets- och hogskoleutbildningarnas lokala tolkningar av
vad bildning kan vara. I en rapport fran Hogskoleverket (2009) refereras till ut-
bildningar innehéllande »bildande inslag«, som ndgot liggande utanpd den speci-
fika utbildningens huvudsakliga innehall, som bildning som utbildning. Det kan
avse perspektiv pa genus, etnicitet, hdllbar utveckling och annat. Andra utbildningar,
hela institutioner och ldrositen, signalerar dven de en pedagogisk tolkning av bild-
ning som varande i forsta hand utveckling, upplirning och socialisation. For dessa
omfattar bildning en medborgerlig bildning, som att den enskilde ska ges forut-
sdttningar att forsvara och fungera i ett demokratiskt samhille. D3 4r nyckelorden
tvirvetenskap, mangkultur och medborgare. Pé andra héll i rapporten (a.a.) refere-
ras till utbildningar dér lirarna i olika sammanhang férmedlar bildning som ideal
med kanoniserande urval av litteratur, konst och film. Sillan, om ens nagonsin,
nidmns bildning explicit som en integrerad kunskap med utgéngspunkt i den per-
sonliga erfarenheten. Att viss kunskap centralt och visentligt kan utmana och for-
andra en minniska i grunden, och fi en utsida som vi lever och forhéller oss till i
praktiken, handlar primirt inte om en uppldrnings- och socialisationsprocess. En
integrerad kunskap &r en utmaning i all hogre utbildning, men i den tradition som
universitet och hogskolor verkar i, dr det idag mer undantag dn regel att studenter
uppmuntras till att ta utgdngspunkt i sin biografi, identitet, erfarenhet och 1i sitt
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eget meningsskapande. Birgerstam (2001, s. 12) hdvdar att en stor del av den infor-
mation som delges i undervisning dr tinkande och vetande som baseras pa redan
avgrinsade, fullbordade och erkidnda fakta, distanserade frdn det som studeras. Det
ar ett problem att studenten och liraren inte sjilva har deltagit i utvecklandet av
den kunskap som formedlas, men ett storre problem &r att studenten sillan fir
tillrackligt utrymme att personligt och kritiskt reflektera 6ver den mingd kunskap
som rationellt formedlas, och som bygger pa att utbildaren har kontroll i en fore-
stallning om mal, komparativitet, evaluering, etcetera. Det kan forsvéra for studen-
ten att erovra en integrerad plats for sig sjilv, och att stilla sitt igenkdnnande och
sin hemmastadda tillh6righet mot det frimmande och obekvidma, sa att kunskap
kan gd pa djupet i en dialogisk bildningsprocess. Utbildning forutsitter bildning,
det vill siga att studenten forstar.

Det dr inte ett 9verraskande pdstiende att det pd flera hall 4r oklart hur bildning
kan finna sin plats i den utbildning som ges vid universitet och hogskolor, oaktat att
kursplaner inom universitet och hogskolor innehéller formuleringar som snuddar
vid vad som kan vara ett bildningsbegreppets innehéll (Hogskoleverket, 2009) och
som framligger att studenten efter avslutad utbildning ska kunna forhélla sig
reflektivt och kritisk till de kunskaper som férmedlas.

Vad nytt tillfor dd erfarenheterna fran de presenterade ateljésamtalen en forsta-
else av bildning och en bildningsprocess? For att besvara denna friga behover jag
kort atervinda till de fynd som gjorts i foreliggande studie, och som jag kritiskt
reflekterar 6ver i Kapitel 3. Om jag ska sammanfatta vad jag har analyserat fram, ar
det helt 6verordnade temat i ateljésamtalen att utmana studenten pé kvaliteten i
det konstnirliga uttrycket. Att se bildning som utmaning &r inte nagot nytt, men
nér en sddan forstdelse av bildning konkret arbetas fram i studien, kan det bidra till
att vi tinker nytt om ateljésamtalen; att ateljésamtalen snarare dn varande en ut-
bildning som forutsitter lararens kontroll, istillet framstdr som en dialogisk bild-
ningsprocess som liraren i en handledningsprocess behéver arbeta sig in i en dialog
med. Det ar ocksa vad flera ldrare gor i studiens ateljésamtal; de ger sig med olika
framging in i en dialog. Ingen tar auktoritir kontroll 6ver studentens utvecklings-
process. Att dkta dialog, oppenhet, gemensamt intresse och nyfikenhet dr viktigt
for bildningsprocessen ar inte heller det 6verraskande eller ndgon nyhet. Jag vill
emellertid framhaélla att studentens utvecklingprocess likvil kan utgora ett posta-
ment och visentligt tillskott till en forstdelse av en bildningsprocess. For att nirma
sig vad bildning som utmaning kan vara, och dven identifiera hur en bildnings-
process kan se ut, kan vi utgé fran studentens allmanna utvecklingsprocess pd pro-
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grammen Fri konst. Denna kan schematiskt tecknas i f6ljande fyra moment for
studentens konstnirliga process:

A.  Grundiegen erfarenhet. Att studenten tinker, talar och gor utifrdn en levd
erfarenhet

B.  Grundiegen nyfikenhet och 6ppenhet. Att studenten tinker, talar och gor
utifrdn en levande nyfikenhet och 6ppenhet

C.  Hittar ett sprak och ett uttryck som bygger pa egen erfarenhet och nyfiken-
het i kritisk dialog med gillande konst- och facksprak

D. Hittar ett konstnarligt uttryck dér allmin kunskap inom omradet kritiskt
och reflektivt gdr ssmman med studentens personliga kunskap och uttryck

For att hitta ut ur detta komplext och sammanflitade, kan vi ta fasta pa hur ateljé-
samtalen for studentens process rymmer tva spar. Ett dér lararen och studenten ar
riktade mot det som gemensamt kan engagera och fa till ett levande mote, det som
Gadamer i Om forstdelsens cirkel (2000) bendmner Saken (ty. Die Sache), som att
»forstd och ha att gora med samma sak /.../ som skall betraktas som den egentliga
meningen« (s.108), och ett andra spar omfattande en integration i spanningsfiltet
mellan studentens eget sprak, intention och de kvaliteter som intentionen stricker
sig mot i gestalningen. Som framgér av analysen i Kapitel 3 beskriver detta ateljé-
samtalets underliggande bildningstema: Att det dr bildning som stér pa spel i det
som utgor verket som tredje hillpunkt i samtalet.

Grundandet av de italienska akademierna och rekryteringen frdn hantverks-
skrdna utgor tidiga exempel pé hur det ur en anonym méngd av hantverkare utbil-
dades en elit av konstnirer som, till skillnad frdn maistarlira i skrana, erholl kun-
skaper i tecknandets konst, arkitektur och annat. Vi vet idag inget om hur elevens
personlighet, egna uppslag, etcetera, konkret uppmirksammades i undervisningen
vid de italienska akademierna. Det kan dock antas att olikheter i begavning och
originalitet uppmarksammades och bekriftades i en undervisning som siktade
mot ett gott hantverk, praktisk kunskap och att kinna materialet for att bemistra
det. Under langa tider ndr akademier undervisade elever att skickligt avbilda och
kopiera i de klassiska teknikerna, och senare dé konstnarer och konst sigs som ett
resultat av gudomlig kiinsla och genial galenskap och inspiration utéver férnuftets
granser, finns det emellertid dokumentationer dir samtal med eleven var en del av
undervisningen. D4 aktualiserades 4ven tydligare 4n tidigare andra frigor som: Ar
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det mojligt att undervisa konstnirer? En romantisk och klassisicistisk forestillning
om konstndren som ett geni uppmérksammar oss pa en paradox i detta samman-
hang och vid denna tid. Det var akademiens ldrare som bestimde om en elev kunde
betraktas som geni, och om sé var fallet var det for liraren att dra sig tillbaka for att
sd lite som mojligt stora geniets arbete. Pa forestillningen om geniet foljer att mas-
terlig konst svérligen kan lidras ut eftersom sddan kunskap endast kan vara subjek-
tiv och en inre personlig angeldagenhet. Gestaltandets hantverksmassiga sida ér i ett
sddant perspektiv ett exekutivt instrument for den geniala tanken och geniets givna
inspiration. En utvikning till ett exempel frén 1960- och 7o0-talets Sverige bar spar
av idén om konstnirsgeniet. P4 Kungliga Konsthdogskolan kan det ha resulterat i att
studenter, som av skolans lirare utdomts som »odugliga«, och efter forfarliga brik,
supande och mobbning, tog sina liv genom att hoppa fran skolans fonster eller
hamnade pa stadens mentalsjukhus (Professor II, 24 februari 2006). Upplevelsen
av ett »misslyckande«, »en oduglighet«, kan forstés i ljuset av en asymmetrisk for-
vintan att inte ricka till, att inte vara skickad eller inte vara en upphojd auktoritet
till lags. Med en blick mot avhandlingens historiska 6versikt i Kapitel 1, 4r det mis-
taren som vet och kan allt, eller omvint, som under romantiken, att eleven pekas
ut som geni och dirfor i huvudsak lamnas i fred. I bada fallen ror det sig om ytter-
ligheter och pekar mot extrem kontroll, manipulering och olika sitt att undvika
samtal pd. Om ldraren tar styrning dver en objektiverad student, och omvint om
lararen avstar fran att ta ansvar for studenten, hindrar det i bada ytterligheter for-
utsittningarna for ett 6ppet och nyfiket samtal. Aven om lirare frén tid till annan
haft olika kunskapssyn, ska detta inte nodvandigtvis forstds som att olika kun-
skapssyn behover dra at olika hall och aldrig kan métas. Skjervheim (2002, s.108)
Oppnar for ett tredje forhallningssitt till studenten. En distinktion av verbet pdverka
ger verben dvertala och dvertyga, som var for sig beskriver olika sitt att forhélla sig
till studenten. Dir vi i forsta hand ser en relation av herre/knekt, ser Skjervheim
med en sddan distinktion, dven en relation dir verbet pdverka kan hora hemma i
ett sammanhang av tva fria parter — ldraren och studenten i ateljésamtalet. Det
leder Skjervheim mot ett tredje dialektiskt alternativ som kan kinnas igen frén de
samtal som ingdr i mitt empiriska material, och som blir ett vanligare sitt att tinka
pé iutbildningen Fri konst under 1990-talets forsta halft. Da ser vi hur traditionens
starka relationsasymmetri i ateljésamtalet allt oftare bryts upp till formén f6r en
relation av tvd fria parter, som bada bejakar en 6msesidighet. Innan dess var det
liraren »som talade, sa ndgot, mumlade« (Professor II, 8 februari 2010), i ndgot
som inte hade mycket gemensamt med en dialog och ofta i en forestillning om sig
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sjalv som att behova uppritthdlla ndgot genom att visa pa teknik och traditionens
sétt att se pd konstniren och konsten. De positiva undantagen finns och de nimns
ofta som att hinga samman med det intryck lararna gjort som ménniskor. Konst-
niren Anna Kristensen (20035) som ar 1979 hade Lennart Rodhe som sin lirare pé
dévarande Konstskolan Brage i Umed, skriver: »Som ldrare var han karismatisk,
oerhort kunnig och intresserad. Och han >vattnade alla plantor lika< for, som han
sa: >man vet aldrig vem som kommer att bli ndgot«.«

Att 6vertala och att dvertyga ér tvd sidor av att paverka, men vilken sida som
landar uppatt far konsekvenser for hur relationen i samtalet kan se ut. Skjervheim
(2002, s. 112) striacker sig bakat till hur Sokrates i Platons Gorgias (2000) skiljer
episteme och doxa at. Férenklat uttryckt handlar det om att inte till varje pris, som
for retoriken, frimja sin egen asikt genom att Gvertala ndgon. Kan det vara sa att
vissa samtal slocknar innan de borjat ddrfor att vi sé ofta positionerat oss, vill ha
ratt? Kan det vara sd att om mellanrummen och det dnnu ej fardigtinkta i samtalen
slits sonder, slocknar 4ven samtalen?

P4 programmen Fri konst har studenten ett personligt uttryck som ska finna en
konstnirlig form. For det behovs att den kunskap som fér omradet kan raknas in
som allmin kunskap (som materialens och instrumentens egenskaper, traditionens
och historiens betydelser, geometrin, firgliran och andra kvalitativa kunskaper for
ett konstnirskaps sammanhang och integritet), gdr samman, integreras i en bild-
ningsprocess med studentens personliga erfarenhet och kunskap som grund. Hur
ska vi forstd dialektiken i en sddan bildningsprocess? Eller annorlunda uttryckt:
Hur ska vi forstd dialektiken i bildningens bdda sidor? For att komma nirmare ett
svar pd denna friga vill jag ta fasta pa vad den danske filosofen och teologen Knud
Ejler Logstrup (1905-81) skriver om friktionen i bildningens spanningsfalt. Logs-
trup (1997 s.179) framhéller med eftertryck att det dr fundamentalt viktigt for bild-
ning att savil allmin som personlig kunskap hélls samman i en och samma kun-
skapsprocess, att dessa tillits skava mot varandra, utbyta energi och betydelse.
Utan det ena, hivdar Legstrup, forlorar det andra sin karaktir, och vart och ett blir
pa sitt hall karikatyrer av sig sjilva. Oversatt till ateljésamtalen liser jag Logstrups
uppfattning om bildningens fundamentala dubbelhet, som att det inte dr nog att
liraren allmint uppmirksammar samtalets underliggande bildningstema, utan
ytterst behover lararen i praktiken operera inom ramen for detta tema. For vad
sker nir motsittningarna inte forenas i ateljésamtalet? D& hamnar samtalet i tva
motsatta extremer. Antingen ar det endast vad studentens intention och uppslag ar,
eller 4r det endast andras normer och tekniker, eller lirarens tradition, som ges
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utrymme. Logstrups begrepp forenande motsittningar (a.a., s. 184) kan belysa hur
lararen och studenten ror sig hit och dit inom ateljésamtalets grinser for att skapa
sammanhang och mening, det vill siga, att ldraren kan vara trogen bagge sidor i
samtalets spanningsfilt, och ocksd medvetet uppritthdlla den motsittning som
foreligger som en utmaning i samtalet. Inom dessa grinser har lararen att hantera
den balans av saklighet och kreativ impuls som stindigt hotar att sla 6ver i den ena
sidans dominans och i borttringandet av det andra. Ar det endast studentens upp-
slag som tar plats kan studenten destruktivt, improduktivt och kortsiktigt »fordlska
sig« i sin egen idé, eller i en viss aspekt av den. Ar det omvint endast kunskaperna
kring saklighet, kvalitet och metod som ges allt utrymme, kan studentens intention
och kreativitet ryckas bort. Ateljésamtalet riskerar da att drdneras pa energi och
inget verkligt mote kommer till stdnd som kan etablera en dkta dialog kring stu-
dentens metod, process och gestaltning. Resultatet blir istéllet att avstdndet mellan
larare och student okar och att de under och efter ateljésamtalet, var och en pa sitt
héll, limnas ensamma med sina fragor och med en upplevelse av ointresse, frim-
lingskap och frustration. Som jag laser Lagstrups begrepp forenande motsittning
tillvaratas motsatsernas vaxelspelande krafter nér studentens intention prévas mot
kvalitet. Eller som konstniren Mats Ahlgren skriver (2007, s.16): »Se girna teknik
som ett vilkommet motstdnd. Alltsd konfrontationen mellan era egna inre inten-
tioner och materialets troghet«. Vad studenten méter dr ett motstdnd som hon
endast kan fd bukt med genom kunskap. I Legstrups anvindning av begreppet
forenande motsittning ir det en poing att distinktionen intention och kvalitet upp-
ritthalls och i ateljésamtalens spanningsfilt tilldts operera tskilda och intakt lad-
dade. For parterna i samtalen &r de olika sidorna i samtalet pd det viset mojliga att
hélla ordning pé, 4ven om spanningsfiltets polariteter av intention och kvalitet
ofta sammanfaller eller byter plats i den konstnarliga praktiken. Som nir studenten
experimenterar med ett material och idéer vixer fram ur ett sidant experimente-
rande. Formen blir da ett uttryck for idén, som ett inre komplext sammanhang,
och kvaliteten i den materiella nivén blir barare av den idémaéssiga sidan av gestalt-
ningen. Nir studenten ska komma 6verens med tekniken kan tillverkningen sa-
ledes bli en mojlighet till att komma ett uppslag, en idé, pa sparet.

Bildningens utmaning

Oavhingigt av bildningsideal, olika realiseringsférsok och en otillricklig begrepps-
apparat for att beskriva, forsta och forklara hur lirande gér till inom olika omréden
(Sdljo, 2005, s.16), har bildningens utmaning bestatt genom ldnga tider. For denna
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avhandling anvinds bildning som varande ndgot som pléjer djupare och grund-
ligare dn lirande, eftersom kunskap om lirande i forsta hand uppehaller sig vid
fragan om varfor en del ldr sig bittre d4n andra. Bildning beskriver ett integrerat
lirande som grund for en medforstéelse och ett forhallningssitt till omgivningen,
sig sjalv och andra. Hans-Georg Gadamer (1997, s. 25) framhaéller en liknande dis-
tinktion: »Bildning kan inte vara ett egentligt mal, den kan inte efterstrivas som
sddan, om ej i fostrarens reflekterande tematik«. Det finns mot en sddan bakgrund
flera anledningar till att definiera orden utbildning och bildning. Med en blinkning
at bildningens etymologiska betydelse och forestillningen om méanniskans form-
barhet, kan vi forstd orden utbildning och bildning som att vi i ndgon utstrackning
kan pdverka och forma andra genom utbildning, men knappast pdtvinga nidgon
annan en bildning. En sddan forstdelses replipunkt ir att bildning ar en hogst sub-
jektiv process av anstringning, fordjupning och integrering, en strivan mot att for-
std pd djupet och att hitta sammangen. Eller som en av professorerna sager i mitt
material: »Det gdr inte att sdga till nagon att tro pa ndgot, utan det r ju nagonting
man kommer fram till, det dr en erfarenhet och ett férhallande till kunskap.« (Pro-
fessor I, 10 oktober 2001). En begreppsmaissig dtskillnad av orden utbildning och
bildning kan ge en forstdelse for hur de dynamiskt och fruktbart kan spinna sina
krafter mot varandra i en undervisning och ge bildning en plats i utbildning. Om
vi hdr anvinder oss av Logstrups begrepp forenande motsittning kan foljande fram-
hillas: Om vi 4 ena sidan antar ett fasthdllande och en trohet mot konventionen,
det vedertagna, behover vi & andra sidan vara trolosa, lattfirdiga, mot det konkreta
och det individuella. Med Legstrups begrepp forenande motsdittning uppmark-
sammar vi det individuella i det allménna, och erkdnner pa sa sitt det individuella
uttrycket i det allmédnna uttrycket. Detta speglar d4ven det férhillande som konst-
kritikern Michael Hubl (1991, s. 214) uppméirksammar som en paradox f6r konst-
hogskolornas undervisning: Att & ena sidan som skolor kommunicera det som
giller for det konstnirliga omrddets konventioner och tradition, och att & andra
sidan uppmuntra studenten att reflektera och ibland till och med bryta mot dessa
konventioner, konsttrender och innehéllsmissiga bestimningar.

Aven om begreppet konstnérskap r vagt och otydligt, och kan innebira olika
for olika manniskor, dr dess utgéngspunkt en 6vertygelse om konstnirskapet som
ett livsprojekt, som nagot meningsfullt och mojligt, en langsiktighet oavsett vad
som hinder, hur sambhillet 4n ser ut, hur framgéngsrik karridren 4n ar. Med
Sundgren (2008) kan vi dédrfor dven forsta hur bildning betecknar en process som
ndgot »pagdende och oavslutat« (s. 13). Langsiktigheten i begreppet konstnarskap
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motverkar siledes den omedelbara kopplingen till samhallets fordnderliga trender
och tillater konstniren att uppehélla sig vid och se den forandring, skérhet och
beroende som hon stindigt befinner sig i. Alex Podesta, som i stormen Katrina i
New Orleans ar 2005 forlorade allt material, utrustning och ateljéutrymme for sitt
konstnirliga arbete, sdger: »Det verkligt viktiga i ett konstndrskap &r inte upp-
bundet i material, utrustning eller ateljéutrymme, utan det ar nagot du biar med
dig varje dag, som du plockar fram i ditt dagliga liv. Aven om du forlorar allt kom-
mer du aldrig sluta med att gora konst« (Podesta 2010). Podesta kan anklagas for
att hir ge en romantisk bild av ett konstnarskap, men citatet kan likvil beskriva att
den kunskapsvig som konstnirskapet antridder har ménga likheter med begreppet
bildning, som en kvalitet i ett lingre perspektiv. Flera dversikter som problematiserar
bildningsbegreppet och bildningsideal, och presenterar representanter frén den filo-
sofiska och utbildningsvetenskapliga traditionen, har under de tva senaste decen-
nierna skrivits och getts ut i de nordiska linderna (Lovlie & Steinsholt 2004, Kroks-
mark, 2003, von Oettingen, 2002, Gustavsson, 2000, 1998 och Uljens, 1998, m fl.).

Det allmanna och det sarskilda

Flera larare siger i filtstudien att det som betytt mycket for dem &r deras davarande
skolkamrater som sedan blev deras kolleger i yrkeslivet. Det 4r bland dem som de
fortfarande pratar och forhaller sig till saker och ting i samhallet, i virlden, om hur
de kan bira sig t for att behdlla sin frihet som konstnirer och hur de kan hantera
de svérigheter som ett konstnarskap innebir, inte minst ekonomiskt.

Konsten har sin egen logik och sitt att forstd virlden pé. Den ar ett eget sprak
som inte nodviandigtvis skall utga frn lirarens idé om konst. Dirfor kan det for
studenten vara bra att hitta andra sitt att ge sig in i en arbetsprocess 4n att i ateljé-
samtalet dngsligt vara hinvisad till lirarens synpunkter. En utmaning for studen-
ten dr darfor att allt mer lita till sig sjilv och att se sig om utanfor sin egen ateljé.
en konsthogskolas vilorganiserade och tillrittalagda kommunikationssystem, dar
liraren och studenten utgor varandras komplementirer, och ddr en sddan relation
institutionaliserats till en utbildningsinstitution, star liraren med sin erfarenhet
for kontinuitet. Men det radikala och det som sitter spar i studentens eget konst-
nérskap och liv, méste hon fa frén sina kamrater och andra i och utanfér institutio-
nen. En viktig del av utbildningen vid programmen Fri konst kretsar kring att
understddja en insikt, ett mod och ett sjilvfortroende hos studenten, att det 4r hon

sjilv som dr normerande, att det dr hon sjilv som maéste bestimma och forsvara
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vad normen f6r hennes arbete ska vara. Om nu det allminna kan finna sin plats i
andra sammanhang 4n i ateljésamtalet, vad kan dd ateljésamtalet anvandas till?

Ateljésamtalets utmaning

Att i ateljésamtalet noga lyssna till och bekrifta studentens lust, stimulerar studen-
ten till att ta den anstringning det kan innebira att 1ita sig utmanas pé en integre-
ring av utsaga och kvalitet, och att soka sitt eget uttryck i detta. Fér min studie
anvinds begreppet kvalitet f6r att namnsitta ett av spinningsfiltets motsatspar,
och beskriva att kvalitet, forutom teoretiska kunskaper och praktiska fardigheter
kring material och instrument, spatiala och geometriska kunskaper och annat,
aven handlar om hur studenten forhéller sig till traditionen och hur hon anvinder
sig av teknikernas griansutvidgande potential. Begreppet dr normativt och i stindig
forandring som en visentlig del av det som utvecklas inom konsten. I den kritiska
analysen i Kapitel 3 har jag analyserat fram vad det dr som visentligen stir pa spel
i ateljésamtalen. Det framstar ocksd som studiens huvudfynd, nimligen att det
som visentligen utmanas, och som i ateljésamtalet drar in studenten i en bildnings-
process, dven dr det som leder mot kvalitet i studentens konstnirliga uttryck. En
viktig etisk podng i min forskning 4r att liraren har att uppfatta kvaliteteten i stu-
dentens konstnirliga uttryck. Detta ir inte ndgot som i studiens resultat fors fram
som négot virderingsneutralt. Tvirtom ar det i studiens resultat virdebetonat, och
som ndgot som stdr pd spel i ateljésamtalen. Det ir en etisk podng som en normativ
dimension inbdddad i den forskning som ligger till grund f6r studiens resultat, och
som foljer pd studiens avsikt att bidra till att gora ateljésamtalen dnnu béttre.

Lirarens forvintningar, antaganden och stdndpunkter upptriader inte sillan
som rivaliserande till studentens forstdelse av sitt arbete. Ska ateljésamtalet enga-
gera och ta fart behover studenten och lararen tillsammans 6verviga eller evalvera
sina respektive antaganden och uppfattningar. Inte som en intersubjektiv forstaelse
av den Andre, eller som en absolut ssmmansmiltning av de antaganden och upp-
fattningar som fors fram i samtalet, utan istillet, som Hans-Georg Gadamer for-
mulerar det i essin The Diversity of Europe (1992, s. 235):

[...] som en gemensamhet under ett begrepp om identitet som upp-
stdr med utformandet av ett »vi«, som ett provande eller utévande av
livet tillsammans. Det dr en gemenskap som varken definieras av inter-
subjektivitet, vilket dr fordubblingen av det som redan dr ens eget, eller
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av dverensstammelse, hir uppfattat kort och gott som assimilation, utan
av det svar och det ansvar som medfoljer de ord som riktas fran en till
en annan. (sv. overs. Kim West).

Hir beskriver Gadamer, om vi forstir det mot ateljésamtalet, hur liraren och stu-
denten i ett ateljésamtal inte nodviandigtvis behover ge upp sina uppfattningar eller
vinda den Andres stindpunkt till att stodja sin egen &sikt. Istillet kan samtalet
innebira en utmanande integration, dir liraren och studenten kritiskt processar
sdvil sin egen som den Andres stindpunkt, till att det ur en olikhet av stdndpunkter
kan utvecklas en gemensam, men ny forstaelse. Som jag laser Gadamer handlar det
inte bara om att kvantitativt komma fran tvd hall for att forenas. En integrering i
Gadamers mening beskriver snarare en kvalitativ process som stricker sig mot, och
i nivd med, studentens mojligheter. Det dr ocksa mot en sddan bakgrund vi kan
forsta lararens kunskapsforsprang, att utmana studenten att 4n mer anstranga sig
for att komma 1 nivd med sin intentions fulla utstrickning och materialens och
instrumentens kvaliteter och mojligheter.

I mitt intervjumaterial sidger en ldrare (Professor II, 8 februari 2010) att hon i
ett ateljésamtal ofta »kliver in« i det verk studenten visar upp i ateljén. Med det
menar hon att fraga/svar inte alltid ricker till nir en student ska prata kring sitt
arbete. Genom att lararen »kliver in« i verket och dér beskriver vad hon ser och hur
hon forstar det, kan studenten reagera genom att protestera, nyansera, fylla i och
utveckla. P4 det viset kan de tillsammans ldgga grunden till ett héllbart samtal, dar
en gemensam och ny forstaelse av verket efterhand kan vixa fram. Det dialogiska
samtalet uppkommer inte av sig sjilvt utan forutsitter att bdda parter vill och
formar ga in i ett sddant ibland anstrangande samtal. En ldrare i mitt material
(Professor II, 8 februari 2010) beskriver hur det kan se ut for den »osikra liraren«
under studentens forsta r:

Det kan vara oklart vad studenten vill uttrycka, ldraren vet inte ens om
det dir bra eller ddligt det han sitter och tittar pd, och dd vagar han kanske
inte siga ndgot. Han kan vara rdadd for att ndgonting ska gd sonder om
han siger for mycket eller dr for hdrd. Han stiller inte frdgan, utan
skiter i det och lamnar ateljén.

Liksom konstens kidrna dr méngtydighet och det motsigelsefulla, kan ateljésam-
talets spanningsfalt framsta som ett tillstdnd av osidkerhet dd studentens kreativa
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impuls och idé ska integreras med de tekniker och instrument hon valt for sin gestalt-
ning. Att den konstnirliga processen i vissa avseenden och bitvis kan vara vag och
svarformulerad ska inte forstds som att dven det firdiga arbetet darfor skulle ligga
bortom en exakt utsaga. Tvirtom framstar det som ett kvalitetskrav och en viktig
yrkeskunskap att konsten kan vara vilformulerad och exakt trots att den konstnir-
liga processen i sig bitvis kan vara vag och obestdmd.

Bildningens osakra rum

Edstrom (2008) uppmirksammar i sin studie hur flera av hennes informanter vid
de konstforberedande skolorna formulerar sig kring den osikerhet de pa olika sitt
upplevt i sina konstnirliga processer. Hon efterlyser mer forskning kring hur en
sddan osdkerhet i den konstnirliga processen kan forstds i relation till studentens
kontroll och sjilvstindiga val under en utbildning till konstnér (a.a., s. 118). Jag vill
hir for ateljésamtalen sdga nagot om den osdkerhet Edstrom uppmérksammar.

For att forstd ldrarens arbete i ateljésamtalet dr det angeldget att titta ndrmare pa
det svingrum som erbjuds i granssnittet av studentens bekanta och det som kan vara
frimmande for henne. Gadamer kallar detta svingrum {or hermeneutikens sanna ort,
som en »stillning av ndgot mellan framlingskap och fortrolighet« (2000, 5.108). Det
uppmarksammar for ateljésamtalens del att dessa har att forhélla sig till att det finns
olika mojligheter att komma vidare i, men att studentens personliga kunskap inte
sillan leder mot det forvintade da studenten oreflekterat knyter en forstielse av det
frimmande till sin forforstaelse. I ett ateljésamtal upptrider hermeneutikens sanna
ort i studentens process som ett osikrat tillstind, ett tillstdnd foranlett av en begransad
kunskap, men dven att det kan finnas olika sitt pd hur man viljer att svara pa en
fraga. Jag vill framhalla Karin Dahlbergs (2006) ord »tygla« for att beskriva hur en
sddan kognitiv, kroppslig, intuitiv, kinslomissig, men imaginir »ort«, medvetet kan
anvindas av ldraren i ateljésamtalet till att, om dn som en distanserad tankerorelse,
eller intuitivt som nédgot spontant och komplementirt, inta en reflektiv position i sin
handledning. Det kan hjilpa studenten att rada 6ver ett férdrdjt utrymme, som en
utgangspunkt for att inte alltfor tidigt och o6verlagt bestimma ndgot obestamt. Stu-
denten kan ha en bild for att sedan se saker som hon inte har tankt.

Den verklighet som moter studentens gestaltningsidé kan under en arbetspro-
cess skilja sig ifrdn studentens initiala idébild, och utmanas i flera avseenden dé det
kommer till studenten sjilv, material, instrument och omgivning. Andra fragor
stdlls och nya svar ges som kan innebira att en idé till en del 6verges eller far andra
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kvaliteter och nivéer for gestaltningen. Detta hander savil i samtalet som i studen-
tens eget gorande. H.B Gellat (1989) anvinder begreppet positive uncertainty —1i ett
till en del annat sammanhang, men 4dnda — for att beskriva ett intuitivt och icke-
linjart tinkande, att infér beslut finna oprévade, men framkomliga alternativ.
Adjektivet positiv implicerar att det hér 4r tal om en osidkerhet med giltighet och
potential att anvindas i en kreativ process, men som éven for ateljésamtalet kan
erbjuda ldraren ett osokt tillfille att i sin handledning hjilpa studenten att for sitt
konstnirskap utveckla personliga strategier, att i sin arbetsprocess varda ett sédant
tillstand som en kreativ kvalitet, en undrande 6ppenhet, och som en slags buffert
mot forhastade beslut. Som tidigare har uppmarksammats kan ett samtal slockna,
slitas sonder, innan det ens borjat, for att en eller bada parter i ett ateljésamtal kan
ha positionerat sig, vill ha ritt. I den dkta dialogen dar dessa positioner tyglas och
dér associationerna flodar, kan parterna komma pa nagot nytt.

Ofta dr det mellanrummen, pauserna och det skora i samtalet som kan vara
startskottet for den dkta dialogen. I ett didaktiskt perspektiv kan de anvidndas av
lararen for att fa studenten att sjilv fa syn pa vad hon séger, vad hon goér och vad
ldraren ser och hor. Det ger liraren mojligheter att tillsammans med studenten
utforska andra framkomliga végar i arbetet. Liararens uppmarksamma lyssnande
och undrande kan hjilpa studenten att fa saker och ting att framtrida med storre
tydlighet, men dven leda mot en ny gemensam forstéelse, inte sillan genom att de
béda forst viander tillbaka till studentens ursprungliga intention.

Osikerhet dr kravande da studenten far uthidrda att dnnu inte veta, men malet
behover inte vara absolut sikerhet. Det kan dven vara att nd en nédgot stabilare ut-
gangspunkt i en arbetsprocess for nya och ovintade fragor. Att stanna kvar i stu-
dentens osikerhet, vara tyst och som ldrare vinta ut vad som kommer, utan att
ligga pa nagot, kan ge en ny gemensam losning av ett gestaltningsproblem. Djupast
sett ar det inte osdkerhet som utgor energin i en bildningsprocess, utan ett 6ppet,
nyfiket och lyssnande forhéllningssitt. Férstar vi bildning som en utveckling dir
studenten anpassar sig till lararens styrning, mot bakgrund av en lirares formodade
»bittre vetande, ser vi inte den utmaning som opererar i bildningens spinnings-
falt. Da forstar vi inte att kunskap far sin vidare och kreativa giltighet dd den bryts
mot en personlig, erfarenhetsmassig, reflektiv och kritisk bearbetning. Det om-
vianda giller diremot om vi for en utbildning forstdr att en osakerhet kan rymma
en potential i en kreativ process. D4 4r ingen situation av osikerhet obetydlig. Tvirt-
om kan den osokt vara ett valkommet tillfille, da ldraren i ateljésamtalen ror sig
fram och tillbaka inom ramen for samtalets spanningsfilt, ger plats at 6ppenhet,
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lyssnande och nyfikenhet, och utmanar studenten pa integreringen av utsaga och
kvalitet i overenstimmelse med birande kvaliteter i en bildningsprocess. En mot-
svarande frénvaro av dessa kvaliteter tynger samtalet mot vad som huvudsakligen
liknar en upplirnings- och socialisationsprocess, normativ och riktad mot en social
transferering av professionen, och med trddar till skrdsamhallets mastarlara.

Avslutningsvis vill jag dterkomma till frigan om vad nytt studien kan tillféra en
forstdelse av bildning som utmaning, handledningsprocessen och det konstnirliga
larandet?

Min studie handlar om ateljésamtalet. Nir lararen och studenten forstar var-
andra i sak, och inte i forsta hand som subjekt, finns ocksa forutsittningarna for att
de bada kan fa fatt i det potentiellt gemensamma, det som Gadamer bendmner
som Die Sache (sv. saken) och som bada parter behover forhilla sig till och forsta
varandra i. [ analysen i Kapitel 3 av studiens empiri, har jag dragit fram bildningen
som varande denna gemensamma sak for ateljésamtalen, och det som stér pa spel
i studentens fysiska eller imateriella verk, uppslag, intention eller process. Det ir ett
fynd som finns implicit i det empiriska materialet och som det varit mojligt att
analysera fram med hjilp av det fenomenologisk hermeneutiska perspektiv jag lagt
pa materialet. Bildning har tvd dimensioner som bada handlar om att vara pa niva
med de mojligheter som getts. For detta behover studenten tilldgna sig och forsta
en rad for omrddet allminna kunskaper, som ldraren med sitt forsprang kan ut-
mana studenten att anstringa sig for att komma pa nivd med. Att pd olika sitt
hjélpa studenten att komma i nivd med sin potential dr sdledes en utomordentlig
utmaning for lararen i en utbildning, och for det krévs lyssnande, en 6msesidighet,
och lararens kunskap, initiativ och paverkan. I ateljésamtalen ar det for studenten
att vara pad nivd med sin intention, att std bakom sitt personliga uttryck. Nar det
konstnirliga uttrycket inte ndr helt fram, nir det foreligger en svaghet i verket, kan
det sammanfalla med att studenten inte anvinder olika kvaliteter fullt ut. En ldrare
som i ateljésamtalet undersoker studentens olika val under arbetet, kan uppmark-
samma oreflekterade och okontextualiserade kritiska punkter, dir studentens val
ter sig slumpmassiga, ogenomtinkta eller inte fullt ut 4r i nivd med hennes poten-
tiella hojd. Det kan i verket finnas tekniska kvaliteter, det kan vara vilgjort, men
and4 uttrycksmissigt platt, sakna flera nivder och djup, och dirfor inte berora eller
sdtta spdr. Bildningens moment av integrering beskriver att det konstnirliga ut-
trycket, for att lyfta och bli till konst, méste innebdra att ndgot hiander hos studen-
ten, med henne sjilv och med sitt uttryck, som verkligen férandrar ndgonting.
Forstér vi bildning som i férsta hand varande en utveckling och anpassning, ser vi
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inte den utmaning som bildning kan utgora i all utbildning. Genom att stilla fraigan
om vad som egentligen star pé spel i ateljésamtalet, har jag kunnat se bortom de
forhallningssatt och beteenden av funktionell art som jag tidigt uppmérksammat
vid insamlingen av studiens data. I Kapitel 3 analyseras fyra huvudteman fram som
alla sitter ateljésamtalets underliggande bildningstema i rorelse och utmanar stu-
dentens personliga och konstnirliga uttryck. Ateljésamtalet kan folja tvd spar som
i samtalet fran och till upptrader sammanflitade. Forst handlar det for liraren om
att leta upp ateljésamtalets visentliga och underliggande bildningstema, och nir
lararen har kommit dithdn kan ytterligare ett spar 6ppnas for en intern dialog mel-
lan intention och kvalitet. Som framhélles i studien finns det en dialektik nirva-
rande i ateljésamtalets spanningsfilt. Med Lagstrup kan detta forstds genom hans
begrepp forenande motsittning. Begreppet hjilper oss att forstd dialektiken och
rorelsen mellan bildningens tvé aspekter — allmén och personlig bildning — och att
dessa fér sin energi och kan utvecklas av varandra nir de sitts i spel av att lararen
aktivt anvinder sitt kunskapsforsprng och blick for var studenten befinner sig i
sin utvecklingsprocess.

Studentens utvecklingprocess, som den beskrivs i studien, kan utgéra ett visent-
ligt tillskott till en forstdelse av en bildningsprocess, och hur ldraren med sitt kun-
skapsforsprang kan rora sig inom ramarna for en sidan. Det 4r mot bakgrund av
studiens resultat dven mojligt att siga ndgot om det konstnirliga ldrandet. I
avhandlingens Introduktion skriver jag om hur det tidigt stod klart for mig att sit-
ten att undervisa pa vid programmen Fri Konst inte §verensstimde med de tradi-
tionella sitten att beskriva undervisning pd, i ett Vad, Hur och Varfor. Idag skulle
jag beskriva lirandet vid programmen som i forsta hand en process av personliga
erfarenheter i ett spanningsfilt mellan det personliga uttrycket och det konstnir-
liga uttryckets kvaliteter. Det betyder att den kunskap som studenten utvecklar bést
kan forstds genom linsen av en bildningsprocess, dir bildningen med sitt integra-
tionstema &r en central del av spinningen mellan det personliga uttryckets sam-
manhang och det konstnirliga uttryckets kvalitet. F6r undervisningen handlar det
i forsta hand om att forhalla sig till bildningstemat, och med lirarens f6rsprang
utmana studenten till att komma pé plats med sitt personliga uttryck i ett konst-
nérligt uttryck som stricker sig mot vad som kan vara studentens fulla mojlighet
att klara av. Det dr i spanningsfiltet av studentens idé och gestaltningens kvalitet
som studenten pa allvar kan utmanas av ldraren. Det innebdr att utbildningen kla-
rar att hélla ihop en for omradet allmédn kunskap med studentens personliga kun-
skap. Likval att bildningen utmanas i ateljésamtalen, och att kvaliteten i det konst-
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nérliga uttrycket har skirpts i nivd med studentens potential, dr det emellertid en
Oppen fraga vilka viarden och ideal vi innehallsmassigt lagger i bildningen och fo6r
vad kvalitet dr. Jag instimmer i Hammaréns (2009, s. 9) uppfattning om att bild-
ningsidealet dr stort och fortsatt bor tillatas att vara »yvigt och 6ppet«. Hon skriver:
»I centrum stir andd formagan att utveckla referenspunkter utanfor mig sjilv,
utanfor min egen krets och mina egna erfarenheter — att vidga min forestéllnings-
formaga« (a.a.). Det betyder emellertid inte att foreliggande avhandling inte vicker
tankar om detta. Som Mouwitz (2006, s. 104) framhaller i sin avhandling behover
tankar om bildning tinkas pd nytt och dter pa nytt. Det vill sdga, frdgor behover
stillas som, Vad vill vi med bildning? Vad 4r bildningens ideal? Vad vill vi striva
mot med bildningen?, och andra liknande frégor.
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Metodreflektion

Under ér 2004 inrittades en fakultetsovergripande forskarutbildning vid Goteborgs
universitet, Centrum for Utbildningsvetenskap och Lirarforskning (CUL). Ytterst ar
syftet att frimja en utveckling av en praktiknira pedagogisk professionsforskning.
Hosten dr 2005 antogs jag som doktorand till CUL av Konstndrliga fakulteten och
Konsthéogskolan Valand vid Goteborgs universitet 1 dmnet Estetiska uttrycksformer
med inriktning mot utbildningsvetenskap. Utbildningsvetenskap spanner ¢ver savil
undervisningens som lirandets teori och praktik. Dess forskningsfragor opererar
huvudsakligen i grinssnittet av ett specifikt kunskapsomréde och lirandet inom
detta omrade. Det ér en forskning med tydligt praktiskt, empiriskt fokus, och som
i en vidare mening forstas utifran filosofiska grundprinciper.

Robert K. Merton (1972, s. 14) diskuterar vad han kallar insiders och outsiders.
Merton gor gillande att en insiderposition i sin utstrickning kan beskrivas som en
gruppsolipsism, ddr de initierade anser sig ha monopol pé kunskap om sig sjilva
och sina upplevelser. Till skillnad frin insidern 4r outsidern inte enkulturerad till
gruppen initierade och delar inte ackumulerade upplevelser fran gruppens vardag.
Foljaktligen har outsidern inte en motsvarande direkt och intuitiv kinslighet for
att kunna forsté vad som hinder och sker. En extrem insiderposition kan hivda att
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det endast dr en insider som kan forstd den finkorniga meningen av en handling,
och klara av att dekryptera oskrivna regler och nyanser. Merton hivdar att en sédan
extrem position bir vissa likheter med vad som kan rymmas inom begreppet etno-
centrism, att se sin egen kultur som central och 6verlagsen, och dédrfor som den enda
giltiga premissen for tolkningar och bedomningar. Utmirkande f6r etnocentrism ar
att den intensifieras under villkor av hot och konflikt. Periodvis har konsthogskolorna
i olika omfattning upplevt ett sidant hot komma frén akademiseringen av de konst-
nirliga utbildningarna, i kolvattnet av Hogskolereformen ar 1977 (Wideberg, 2003).
Sedan dess har flera konsthogskolor fatt forskningsstatus och flera konstnérer har
disputerat och erhallit doktorsexamen i damnet Fri konst. Upplevelsen av ifrdga-
sdttande, farhagor kring en akademisering och annat, 4r i idag, till en del pa grund
av detta, i avtagande.

Likvil att jag under min avhandlingstid haft en doktorandtjinst vid Konst-
hdogskolan Valand vid Goteborgs universitet dr det som outsider jag vetenskapligt
undersokt ateljésamtalet vid programmen Fri konst, men dven om Merton pekar
pa nagot viktigt, vill jag framhalla att jag inte har mott ett fullstindigt enhetligt
insiderperspektiv som kan betecknas som en gruppsolipsism.

Efter att sedan ar 2000 vistats i det kunskapsfilt som programmen Fri konst ut-
gor, har jag upplevt flera faser, urskiljningsbara i min egen kunskapsprocess. Dessa
faser overensstimmer dven med hur min forskningsprocess i stort sett ut:

- Att komma in i ett kunskapsomrade som outsider ir inte ldtt. Det ar litt att
bli missforstidd: »Vad dr du egentligen ute efter? Vad kommer det du kom-
mer fram till att leda till? Hur ser konsekvenserna ut f6r mig och oss andra?«
Jag har under hela forskningsprocessen métt flera gatekeepers (Hammersley
& Atkinson, 2007, s. 44) som Oppnat eller stoppat mig for att komma pd in-
sidan av kunskapsomridet. For de som 6ppnat kan inte nog sigas om hur
vdrdefulla de varit for att jag inledningsvis kom in och for att jag efterhand
kunnat tréffa nya positiva dorroppnare.

- Attunder en lingre tid befinna mig i ett kunskapsfilt innehallande relationer,
mdngtydigheter, kvaliteter och foreteelser, som i méngt och mycket varit nya
for mig.

- Attur den pilotstudie jag ar 2002 gjort vid Konsthdgskolan Valand vid Goteborgs
universitet, identifiera frigor att anvindas for att i avhandlingens studie fa
syn pd vad ett ateljésamtal pa programmen Fri konst visentligen handlar om.
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- Att samla data fran olika hall.

- Att ur den sammansatta och mangtydiga oordning, som mitt empiriska
material periodvis kunnat framsta som, redan frén tiden for datainsamlandet
kunnat fdnga ndgot som kan liknas vid en intuitiv helhetsforstdelse.

- Attmed stod av teoretiska resurser, kritisk reflektion, handledning och natur-
ligt forekommande samtal, orientera mig mot meningsfulla samband.

Mot denna bakgrund kan min forskningsprocess schematiskt beskrivas med fol-
jande utgéngspunkter:

1. Levd erfarenhet (eng. lived experience, van Manen, 1990, m.fl.). Att soka efter
mening och betydelser i madnniskors liv och erfarenheter

2.En grundliggande nyfikenhet och en kritisk reflektion som ledmotiv

3. Utvecklandet av forhéllningssitt, fragestillningar och teman for nya
forskningsoppningar

Forskningsansats

Mitt eget antagande om verklighet och kunskapsbildning bar teoretiska referenser
till en hermeneutisk ansats, som gar bakat till Friedrich Schleiermacher (1768-1834)
och Wilhelm Dilthey (1833-1911), en fenomenologisk ansats som senare utveckla-
des av Edmund Husserl (1859-1938), och en fenomenologisk hermeneutisk ansats
som utvecklades av Martin Heidegger (1889-1976), Hans-Georg Gadamer (1900—
2002) och Paul Ricouer (1913—2005). Mot bakgrund i fenomenologiska och here-
menutiska teoretiska resurser ar utgdngspunkten for foreliggande studies forsk-
ningsansats att komma pa insidan av den regionala virld (se Bengtsson, 2005 &
2006; Berndtsson, Claesson, Friberg & Ohlen, 2007) som programmen Fri konst ut-
gor. Aven om deltagarna kan ha olika teorier om verkligheten beskriver begreppet
regional virld verksamheten som en social virld, fylld av meningsbiarande forete-
elser, som péaverkar identitet och liv for dem som naturligt identifierar sig med dess
kirna och dagliga liv. Enstaka hindelser, deltagarnas handlingar och annat forstds
i min studie primirt i ljuset av sammanhanget for programmen Fri konst. Del-
tagarna handlar utifran vad de anser vara viktigt och har betydelse for dem.

Jag vill med studien ha svar pd vad som karaktiriserar ateljésamtalet som
sammanhang och vad det dr som stér pa spel i dessa. van Maanen (1990) fram-
héller att en forskning riktad mot lived experience framhiver, som en oskiljaktig
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del av livet, det integrerade sambandet mellan deltagarnas liv och de erfarenheter
de gor. van Maanen (1990) gor gillande att det for en forskning riktad mot lived
experience krivs att forskaren »stands in the fullness of life, in the midst of the
world of living relations and shared situations. On the other hand it means that the
researcher actively explores the category of lived experience in all its modalities and
aspects« (s.32). Aven min studie ir riktad mot att soka efter mening och betydelser
i deltagarnas levda erfarenhet. Studiens epistemologiska utgdngspunkt ar att pa
ateljésamtalens egna villkor, och ur en osorterad och spretig empiri, analysera fram
en kunskap, som innan bearbetning legat implicit i studiens rddata och som utgor
en visentlig innebord i ateljésamtalen. Denna innebord forstir jag som nidgot som
stdr pd spel i ateljésamtalet, och jag har i Kapitel 4 visat att detta kan sigas vara en
bildningsprocess.

Edstrom (2008, s. 140) har enligt foljande, i en variationsanalytisk undersok-
ning (fenomenografisk studie), funnit fem aspekter av vad studenter staller i for-
grunden for sin nyttoupplevelse av ateljésamtalen pad programmet Fri konst vid
Konsthogskolan i Malmo:

Att innan veta om ldraren kan tillféra dem négot
Att kunna bestdmma vilken ldrare som bast kan tillfora nagot

Att kunna bestimma i vilket skede just denna ldrare dr anvindbar i den egna
processen for att vidga valmojligheterna i det egna arbetet

Att kunna anvinda ldraren till att fi en utifran tolkning av det egna arbetet

Att fa tillgdng till lidrarens erfarenheter fran dennes frilansande konstnarskap

Edstrom beskriver dessa variationer av nytta som uttryck for hur programmen
Fri konst har en f6r studenterna sjilvstyrd inriktning. En sddan slutsats 6verens-
stimmer dven med vad jag kan konstatera, men for min forskningsansats beskriver
dessa variationer av nytta dven en rad obestridligheter om ateljésamtalen. Inte oin-
tressanta, for vi behover en forstdelse av dessa for att kunna diskutera ateljésamta-
len. Jag viljer emellertid att for foreliggande studie forsta ateljésamtalen som att de
visentligen handlar om lirarens och studentens utmaning (Kapitel 3). D& pekar det
mot bildning, och att det som star pa spel 4r en bildningsprocess som leder mot
kvalitet 1 studentens konstnirliga uttryck. De forhéllningssitt, nyttor och annat
som uppvisas i studiens ateljésamtal far sdledes sin forklaring mot bakgrund av hur
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lararen i ateljésamtalet lyckas med att soka upp ateljésamtalens underliggande
bildningstema och utmana studenten pa bildningen.

Datainsamling
Ateljésamtal

Jag har valt att i Kapitel 3 och i Appendix II redovisa mina ateljésamtal dir jag varit
observator, audioinspelat och gjort observationsanteckningar. Det ror sig om
arton ateljésamtal. Jag har i dessa f6ljt tio lirare, varav fem dr professorer. Ovriga 4r
antingen lektorer eller adjunkter. Vid sidan av ett aktivt eget konstnirskap har de
alla en deltidstjanstgoring som lidrare. Som framgar av Kapitel 2 finns det ingen mot-
svarande forskning tillginglig med liknande empirisk data. Av den anledningen
har ateljésamtalen ett sdrskilt lasvarde. Lasaren kan darigenom ges tillfélle att fore-
stilla sig andra mojligheter, se variationer och berika sin egen praktiska repertoar.
Jag har fragat mig sjilv huruvida jag for min fenomenologiskt hermeneutiska
forskning fétt tillrackligt god insyn i ateljésamtalen for att komma at, och siga
ndgot om vad som 4r samtalens visentliga innebord. Jag bedomer att jag fatt en
nyanserad och god inblick i vad som ar den vdsentliga inneborden och utmaningen
i ateljésamtalet.

Efter att lararna stillt sig positiva till min nirvaro under ateljésamtalet, har de
meddelat studenterna och litit dem sjilva bestimma om det dr acceptabelt dven
for dem att jag ndrvarar. Det finns ingen grund att tro att ndgon ldrare valt bort
samtal i avsikt att undandra sig en prestationsbedomning eller liknande. Jag har infor
min nidrvaro ocksd tydligt gjort klart att det inte handlar om att bedoma nagon.
Ingen ldrare fran de samtal jag har nirvarat vid har pa en direkt fraga sagt att de har
valt bort samtal av andra skil. Daremot har det vid tva tillfillen, av f6r mig okédnda
skil, varit studenten som sagt nej till min narvaro. Vid ett tredje sddant tillfalle ges
jag en forklaring. Ur mina féltanteckningar kan man lisa om detta tillfille:

Tidig morgon, regnrus ute. En mdndag. Jag ser ingen i lokalerna eller i
trapporna. En overgiven, utrymd, kinsla, liknande den jag sett ZZ be-
skriva i ett studentarbete fran sitt forsta dr pd skolan som utlindsk
student. Jag har avtalat med XX (avser ldraren, min anm.) att triffa
henne utanfor skolans expedition. Dir skall ocksd YY (avser studenten,
min anm.) sluta upp. Jag dr tidig och fordriver tiden med att forbereda
mina inspelningsinstrument och ldsa meddelanden som hingts upp pd
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anslagstavlan. Jag uppticker mitt eget brev, kopierat till studenterna,
diir jag presenterar mitt avhandlingsarbete och vad de kan forvinta sig.
Det finns en bokningslista upphingd for studenterna att anteckna sig
pd for ateljésamtal med XX. YY har nyligen haft sin examination och ir
den som dyker upp forst. Examinationen har tydligen varit tuff. Oppo-
nenten har varit kritisk. Ateljésamtalet kommer antagligen att handla
om detta tillfille. YY sdger till mig att det inte har med mig att gora,
men att jag helst inte ska vara med. Néir XX dyker upp pratar vi alla tre
om det. Jag far vinta med att folja ldraren till nista samtal, klockan
11.30.

(Filtanteckning, 26 mars 2008).

Att 10sa ett bortfall med att framhirda att istéllet fa stilla in en mikrofon i ateljén,
utan att jag sjilv fysiskt narvarat, har inte varit aktuellt. Varje larare och student har
varit vil fortrogen med mig och min intention f6r forskningsprojektet. I ndgra fall
har jag fatt kontakt med lararna genom att jag har bjudits in dit ddr programmen
Fri konst ges, for att berdtta om min forskning. I andra fall har jag sjilv kontaktat
larare for att friga om jag kan vara med som observator. Frén en filtanteckning
fran en sddan kontakt dir jag har fatt ett nej till att ndrvara:

Jag har nyss triffat XX (avser ldraren, min anm.). Hon siiger att det blir
sd intensivt ndr hon dr pd skolan. Hon har en 40-procentig tjdnst vid
sidan av sitt eget konstnirskap. Hon sdger: »Det skulle kinnas konstigt
att inte vara ensam med studenten, men inte sd att det dr ndgot hemligt
som avhandlas.«

(Faltanteckning, 31 augusti 2009).

De ldrare och studenter som har samtyckt har formaliserat detta med att under-
teckna ett medgivande (Appendix IV).

I Sverige ges idag programmen Fri konst vid fem konsthogskolor. Samtliga led-
ningar for utbildningsavdelningarna for Fri konst pd dessa skolor har fatt en for-
fragan, bade via telefon och skriftligt. Den skriftliga forfragan (6 augusti 2007) har
utgjorts av tva brev stillda till skolornas ledningar, ett fran mig, ddr jag presenterar
mig sjilv och min forskning, och ett frin min handledare, dir han sitter in min
forfragan i ett storre nationellt perspektiv och forskningsbehov. Tre institutioner
har sagt nej till att jag kan nirvara vid ateljésamtalen. Ledningen for en av dessa
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sager att »Det framfor allt dr for studenternas integritet vi sager nej. Vi héller pa
studenternas integritet.« (22 november 2007). En liknande forklaring ger ledningen
for en annan skola. De sdger: »Skilet 4r att det dr en intim och kénslig situation och
dérfor vill lirarna inte ha med en observator vid ateljésamtalet« (1 februari 2008).
En tredje skola svarar med ett protokollsutdrag fran institutionens styrelse: »Styrel-
sen beslutar att tacka nej till ans6kan fran doktoranden Christian Wideberg, att som
ett led i ett forskningsprojekt fa delta (sic.) i ateljésamtal« (13 september 2009).

I min 6vriga empiriska data ingar lingre intervjuer med professorer och lirare
som deltar eller deltagit under 2000-talets forsta decennium som ldrare vid de
skolor som sagt nej. Inget har vid dessa intervjuer framkommit som talar for att det
finns explicita skillnader i hur ateljésamtalen fors pa de skolor som sagt nej till att
beforskas.

John W. Ratcliffe (1983) skriver »one can not observe or measure a phenomenon/
event without changing it /.../ it is patently obvious that the introduction of a
observer into social interaction necessarily must affect that interactional situation
and, therefore, its outcome« (s.149). For att ta hansyn till det Ratcliffe har uppmark-
sammar, har jag varit noga med att etablera en relation till de lirare som deltagit i
studien, informerat om att jag inte dr dir for att bedoma just hennes prestation,
utan att jag dr dar for att i ett storre ssmmanhang undersoka vad det visentligen
handlar om i ateljésamtalen. Mitt syfte har varit att skapa trygghet kring mitt del-
tagande (Hammersley & Atkinson, 2007, s. 44). Min uppfattning 4r att det varit
okomplicerat for studenterna. Ett skal till detta kan vara att lararen kan kdnna att
hon ska prestera infér mig, medan studenten framst kan kidnna att denne ska pre-
stera infor lararen. I det senare fallet blir min nédrvaro mer ointressant for studen-
ten. Fran mina filtanteckningar:

Efter samtalet, ndr jag dr ensam med liraren, fragar jag henne om hon
tyckte att det var jobbigt att jag var med under ateljésamtalet. Hon
svarar att hon absolut inte tyckte det, men att hon mdrkte pd YY (avser
studenten, min anm. ), som hade suttit sd att denne iven sett mig under
samtalet, »kanske hade tyckt att det var jobbigt, men jag sjilv upplevde
det inte som jobbigt«. Jag tycker att liraren under samtalet rent all-
mint kdndes spdnd. Efter samtalet kindes det som om hon fiskade efter
ett omdome frin mig, men jag sa inget virderande om vad jag sett eller
hort. Da siger hon att »Det mdste vara svdrt att fa en uppfattning vid
sddana hir nedslag. Vi foljer ju dem under sd ldng tid«. Jag tinker: Ar
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det en klassisk omedveten dverforing pd studenten jag just fick ta del av,
av ldararens egna firestillningar, och ett forminskande av vad jag kun-
nat fd ut av att ndirvara, eller ir det en onskan om att hon helst hade
sluppit ha mig med under samtalet?

(Féltanteckning, 28 april 2008).

Vid samtliga samtal som redovisas i foreliggande begrinsade studie, sidger liraren
och studenten att de redan efter fem minuter har glomt min nirvaro och helt gétt
upp i de fragor som kommit upp i ateljésamtalet. En larare sidger att hon inte upp-
levt min nirvaro »sirskilt pitagligt« och att hon “inte var annorlunda mot vad hon
brukar vara”. Det dr dven mitt eget intryck frdn observationerna att studenten och
lararen dr upptagna med samtalet och att uppmarksamheten mycket snart darfor
védnds bort frdn min nirvaro. Frdn mina filtanteckningar:

Efter ateljésamtalet, niir jag dr ensam med XX (avser studenten, min
anm.), fragar jag denne om det kindes annorlunda att jag varit ndr-
varande under samtalet. XX svarar: »Det dr sd hir det dr under ateljé-
samtalen. Jag stordes inte alls av din ndrvaro«.

(Filtanteckning, 29 april 2008).

Jag fragar YY (avser studenten, min anm.) om denne mdrkt av mig under
ateljésamtalet. Svaret dr: »Nej, jag tinkte inte pd att du fanns dir.« Jag
tinker: Det kanske beror pd att det inte blev privat, men personligt bley
det ju.

(Féltanteckning, 28 maj 2008).

Vid flera tillfillen har de ateljésamtal jag narvarat vid samlats till en eller tvé dagar.
Anledningen till detta dr att alla ldrarna utover sitt eget konstnérskap deltidtids-
tjanstgor vid institutionerna. De lagger ut scheman for studenterna att boka sig pa.
For mig har det inneburit att den enda tid som getts mig mellan ateljésamtalen &r
den tid det tar att tillsammans med ldraren forflytta sig mellan studenternas atel-
jéer. Av det foljer att det funnits begrinsad tid for mig att innan ateljésamtalet
kommit igéng, finna en plats i ateljén, ta fram skrivvertygen, fé igng inspelningen
och avklara undertecknandet av studentens samtycke. Efterhand hittade jag for-
merna for detta och kunde snart kinna mig som en »fluga pé viggen«, och dven
forstd att liraren och studenten kunde uppleva det sa.
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Mina filtanteckningar frén ateljésamtalen kan delas upp i att & ena sidan skri-
vas for att fé ett underlag fér en miljobeskrivning, och & andra sidan kommentera
hindelser som jag under samtalet fann intressanta. Sarskild uppméirksambhet rikta-
des tidigt i min forskningsprocess mot:

Vilken slags relation har deltagarna till varandra i samtalet?

I relationen kan det finnas ett forhéllningssitt. Vad kan jag se av det?

Vill bdda parter ha relationen pa detta vis? En vilja? Ett behov? Ndgot annat?
Hur samtalar de? Nyfiket? Induktivt? Ifrdgasittande? Nagot annat?

Hur mycket paverkar jag deras samtal?

Efter hand som jag blev mer hemmastadd i ateljésamtalen, och tyckte mig forstd
mer av vad som hinde i dem, sjonk dessa fragor ner i en mer intuitiv instillning
och jag kunde bittre uppmirksamma min huvudfragestillning och orientera mig
friare i skrivandet av faltanteckningar. Tillsammans med audioinspelningen kunde
anteckningarna ge en mer fullstindig bild av vad som skedde under samtalet. Audio-
inspelningarna transkriberades ordagrant, pauser eller avbrott noterades. I det hav
av kommunikativt innehall som ett ateljésamtal innehdller var studiens fragestall-
ningar till operativ hjilp vid bearbetningen. De riktade uppmarksamheten mot
materialens och instrumentens kvaliteter och studentens idéer, uppslag och impul-
ser. Fram vixte en fortrogenhet med vad som avhandlades i ateljésamtalen. Sam-
talen blev alltmer begripliga och jag kunde prelimindrt ordna dem efter ldrarnas
beteenden av funktionell art. Det vill siga, larare som pekar ut hur det ska se ut, de
som ir intresserade av att det personliga uttrycket skirps, de som inte bjuder mot-
stand eller dr sérskilt nyfikna pd vad som 4r det personliga uttrycket i det de ser
eller hor, de samtal dir liraren inte bjuder motstdnd och uppbyggnad, och dir det
inte gdr lingre 4n till ett 6msesidigt bekriftande av vad studenten héller pa med,
och annat. Jag aterkommer lingre fram till hur jag senare i processen emellertid
blev allt mer 6vertygad om att jag genom ett perspektivskifte ville rikta min upp-
mirksamhet i forsta hand bort frdn olika betenden och funktioner i samtalen, for
att att istéllet uppmirksamma vad det dr som star pa spel i dem och vad som kan
vara den dverordnade utmaningen i dem. Det vill siga, mot det som ocksé kan ge
en vidare forstdelse av lararnas olika beteenden.
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Faltforskning

Intervjuer

Jag har tidigare i kapitlet beskrivit hur jag arbetade mig in i ett filt, en »regional
varld« som jag innan haft en begransad kunskap om. Min undersékning har i en
vid mening haft karaktiren av en féltforskning. I filt gjordes filtanteckningar, inter-
vjuer med lirare, naturligt forekommande samtal och en lirare uppmuntrades att
sjilv for min forskning, skriva loggbok fran sina ateljésamtal. Jag har i studien valt
att fokusera pa ateljésamtalen. Intervjuerna, faltanteckningar, etcetera, tillsammans
med annan litteratur dr bakgrundsmaterial for att forsta ateljésamtalen. Intervju-
erna dr inte i undersokningen ett empiriskt material som varit foremal for en egen
analys, men de har for min egen del varit viktiga for att komma in i filtet och forsta
ateljésamtalen, och fran dessa dven kunna analysera fram ateljésamtalens 6verord-
nade bildningstema.

I studien ingdr nio intervjuer med fem professorer i Fri konst fran fyra av de
fem konsthdgskolor som i Sverige erbjuder programmen Fri konst. Mina egna fort-
lopande filtanteckningar av upplevelser och associationer under intervjuerna, har
fungerat som ytterligare data, men dven varit meningsskapande i férhallande till
det som sagts under intervjuerna. Undersokningen har inte {6ljt dessa professorer
isin yrkesutovning, som i ateljésamtal eller liknande. I foreliggande arbete anviands
citat frdn intervjuerna dé de har bedomts generellt kunna 6ka forstéelsen for hur
ateljésamtalen anvinds idag. Tillfdllet f6r intervjun har i texten angetts inom paran-
tes med ett datum. Som framgér av datauppstillningen i Appendix I har intervju-
erna genomforts under dren 2001-2010. De avsnitt ur intervjuerna som citaten
hidmtats fran finns med i Appendix III. Av praktiska skil har det inte 1tit sig goras
att omedelbart knyta innehéllet i professorernas intervjuer till ateljésamtalen for
att ddrigenom jamfora professorernas idéer, intentioner och liknande med deras
egen praktik. Det dr andra dn dessa professorer som genomf{ér huvuddelen av sam-
talen. Intervjuerna har varat cirka 1 timme och alla 4gt rum vid de institutioner
professorerna verkat vid. Hela intervjuerna har transkriberats till lasbarhet, 4r mérkta
och forvarade hos mig. Fokus i intervjuerna har legat titt pa informantens egen upp-
fattning om vad som kan forsiggd i ett ateljésamtal och hur studenternas erfaren-
heter och meningsskapande tas till vara i utbildningen. Frdgorna har varit oriente-
rade mot att erhalla konkreta och personligt hillna beskrivningar, men den kritiska
punkten dr and4 att i intervjuerna komma at ndgot annat 4n ldrarnas analyserande
intellekt.
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Naturligt forekommande samtal

Under forskningsprocessens gang har naturligt forekommande samtal visat sig vara
viktiga informationskallor. Oftast har det varit avspianda samtal pé vig till ndgot,
men dven over en kopp kaffe eller i samband med de foreldsningar jag hallit kring
min forskning. Vid flera tillfillen, utstrickt 6ver en lingre period, har en del sédana
naturligt forekommande samtal skett med en och samma person, men de har alltid
haft en spontan och direkt karaktir. Jag har haft atskilliga sédana samtal och de har
alla haft betydelse for min forstelse av verksamheten.

En ldrares loggbok

Tidigt under virterminen ar 2007 triffade jag dven en 6verenskommelse med Pro-
fessor IV om att hon under viren samma ar skriver loggbok och i den registrerar
och reflekterar hindelser i sitt lirarskap. Under sensommaren limnade professorn
gver sin loggbok, innehallande fjorton registrerade »hiandelser«. Framst ar det note-
ringar frin ateljésamtal, men dar finns 4ven kommentarer kring planeringsméten,
en antagningsjury for tjinstetillsittning och forberedelser infoér examinationer.
Fran loggboken:

Sedan mdotet i februari med XX (avser férsta motet med mig, min anm.)
har jag inte hunnit, eller orkat, borja med detta arbete (avser skrivan-
det i loggboken, min anm.)! Det har varit en sd ytterst intensiv period,
att tid for reflektion, och rum for det, inte fatt plats. Jag har haft ett
flertal ateljésamtal, oppositioner och moten med [examinations]oppo-
nenter, planeringsmaten med kollegor och till och med en smiirre kon-
flikt med studenter — eller grinssittning — sd reflektionsobjekt har inte
saknats. Men jag har saknat den inre ron for att reflektera.

(Loggbok 28 mars 2007).

Dagarna dr sd intensiva. Eftersom vi lirare har sd relativt smd tjinster
och vi da har ganska fullt upp med studenterna s avhandlas s mycket
mellan oss kollegor i flykten, i korridor, i koket ... stort som smitt.
Téinker att det dr fantastiskt att skolan dndd fungerar sd bra som den
gor. (Loggbok 14 april 2007).

Loggbok anvinds inom sjofart som skeppsjournal, dir uppgifter om lastning och
lossning, angdrande och avgéng, antecknas i en kronologisk ordning. Mitt syfte med
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att be Professor IV fora motsvarande loggbok for sitt eget larararbete, var att fd en
bild av hur hennes vardag kan te sig och vad som uppmirksammas efter att ett
ateljésamtal har genomforts. Av mig kunde den anvindas for att, tillsammans och
i kombination med intervjuer, naturligt forekommande samtal och observationer i
ateljésamtalen, fa en kontextualiserad uppfattning av en professors arbete. Att det
var just denna Professor IV som tillfragades kom sig av att jag tidigt fick en bra
kontakt, och att hon direkt stillde sig positiv till att skriva nir jag som en ingivelse
i samtalet fick idén om en loggbok. Idén om en loggbok som metodinstrument
fanns inledningsvis inte med i designen av min metod, men kom under forsknings-
processen att utgora ett virdefullt bidrag.

En fenomenologisk hermeneutisk forskningsmetod

For att komma at vad ateljésamtalen visentligen handlar om, har jag som framgar
i Kapitel 3 valt en fenomenologisk hermeneutisk forskningsmetod. Kallor for ateljé-
samtalets historia och de inspelade ateljésamtalen, utgor efter att de bearbetats till
text, ett mojligt narrativt textunderlag for en praktisk, vetenskaplig relevans. Texterna
far ett oppet, men sjilvstindigt meningsbarande innehall, mojliga att tolka och
forstd inom ramen for en fenomenologisk hermeneutisk resurs. Det ger forutsitt-
ningarna till att komma pé insidan av det vi omedelbart kan kdnna igen i ateljé-
samtalen som beteenden och funktioner i mellanmainskliga relationer.

D4 ateljésamtalen uppmirksammas fran olika utgdngspunkter,som forhéllnings-
sitt, beteenden, historiskt, som makt, genus och annat, kan studien inte gora an-
sprak pa att ha dragit fram den enda sanna slutsatsen, eller att studiens antaganden
ar de slutgiltiga for de kunskaper som liggs fram i studien som ett resultat. Tar vi
en fenomenologisk utgédngspunkt i hermeneutiken kan vi inte forvinta oss att hitta
en enskild grundliggande mening i en text, som att det bara finns en mojlig tolk-
ning att gora.

I foreliggande studie har jag f6ljt Lindseths & Norbergs (2004) fenomenologisk
hermeneutiska forskningsmetod, som de med utgéngspunkt i Paul Ricoeurs arbe-
ten (Ricceur 197651993, med flera) utvecklar i artikeln A phenomenological herme-
neutical method for researching lived experience, och som tillimpats i en rad studier
(Lindblad, 2006; Bostrem & Serlie, 2003; Rasmussen, Jansson & Norberg, 2000;
Soderberg, Gilje & Norberg, 1999; Nilsson, Jansson & Norberg, 1997; Soderberg,
Gilje & Norberg, 1997; Rasmussen, Sandman & Norberg, 1997; Séderberg, Nor-
berg & Gilje, 1996; Rasmussen, Norberg & Sandman 1995, med flera.). Likvil att
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Lindseths och Norbergs forskningsmetod hittills avsett att tolka intervjuer, har jag
funnit metoden anvindbar, modifierad for en analys av de ateljésamtal som ingér i
mitt eget empiriska material. Ateljésamtalen har stipulerats i text genom transkrip-
tioner. Forsta steget i metoden 4r att i en naiv ldsning, som en omedelbar helhets-
forstdelse, sitta den naiva ldsningen pa prov i en strukturanalys. Utan den naiva lds-
ningen hade det inte varit mojligt att i Samtalsenheter finga in och sitta ord pa att
ateljésamtalet handlar om utmaning. D3 hade inte heller strukturanalyserna latit
sig goras. I de strukturanalyser som redovisas som tabeller i Kapitel 3 friliggs sam-
talens strukturer darfor forst i Samtalsenheter, som beskriver vad utmaningen bestér
i, sedan i komprimerade och abstrakta Subteman, i Samtalets Utmanande Frdga och
i Huvudteman. 1 avsnittet Kritisk reflektion skrivs ett Overordnat tema fram for alla
ateljésamtalen i redovisningen, nimligen att liraren utmanar studenten pé det konst-
nirliga uttrycket.

Varje strukturanalys mojliggor séledes en ldsande tolkning av textens uppsat pa
sina egna villkor utan att tolkningens tillfilligt subjektiva nivé tillits dominera.
Tabellerna foljer och visar genom sina objektiveringar »den tankeriktning som 6pp-
nas genom texten« (Ricceur, 1993, 5. 59). Lindseths & Norbergs metod har gjort det
mojligt att i en tolkande process analysera fram och sitta ord pa det som implicit
finns i ateljésamtalen och som handlar om att ldraren utmanar studenten pd att
lata sig involveras i en process dir studenten, skapandet och verket bildas.

Foreliggande studie 4r en studie med ett praktiknira perspektiv, riktad mot
subjektiviteten. Men det ér dven en studie som ndr bortom subjektiviteten, ddr det
stills fragor, dar det finns en fragestillning som efter hand forandras, preciseras,
och dir teoretiska resurser och kritisk reflektion ger styrning och drar fram det
som det vasentligen handlar om i ateljésamtalen.

Kvaliteten i en studie kan férhojas om en forskningsansats konsekvent tillimpas
och redovisas. Howe och Eisenhart (1990, s. 6) ser symmetri mellan forskningens
fragestillning, datainsamling och analys, som varande ett tillimpbart kvalitetskri-
terie for en avhandling.

I foreliggande studie formulerades i Introduktionen en huvudfréagestillning och
tre centrala fragor, for att klargora fragestillningens riktadhet. Sett i efterhand, och
sddant ser man littare i efterhand, kan jag konstatera att studiens fragestillningar
i Introduktionen var omedelbara och sjilvfallna, hamtade ur erfarenheter och an-
taganden fradn min pilotstudie ar 2002 (Wideberg, 2002). Frigestillningen, som
fran borjan var till en del annorlunda tankt, har efter hand forandrats genom den
hermeneutiska processen, som en foljd av att den hermeneutiska metoden har
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tillimpats. Det dr ocksa s den hermeneutiska cirkeln kan f6rstds (Gadamer, 2000,
§.102), att vi gar in i cirkeln och senare i en forstaelseprocess kan komma ut pé ett
annat stille av den. Den norske filosofen Jakob Melge (1927—) gor gillande négot,
som dven f6r min egen forskningsprocess vil beskriver att saker och ting ofta kan
handla om nagot annat 4n det som forst uppmarksammas. Han framhaller att om
vi vill forstd vad négon gor, inte i férsta hand ska rikta blicken pa aktoren, utan
istdllet pd det aktoren riktar blicken mot (Melge, 1997, s. 339). Sa kan det, 6verfort
till ateljésamtalen, forhalla sig nir vi utifran ser pa lirarens beteenden, f6rhall-
ningssitt och samtalsmetoder utan att samtidigt forstd vad atejésamtalen visent-
ligen handlar om. Efter hand som jag arbetat med mitt material av ateljésamtal, pa
ett satt som oftast dr naturligt for vad en pedagogiskt utbildad forskare dr upptagen
av, fick jag syn pd ndgot annat 4n det jag forst sdg genom linsen av det jag tinkt att
jag ska leta efter av lirarnas beteenden och vad de gér med studenterna. Materialet
kallade pa ett annat perspektiv och fragestillning: Vad handlar ateljésamtalet om,
vad dr det visentliga i det, och vad dr det som star pd spel i det enskilda samtalet?
Dirmed blev det viktigare att i forsta hand se lararnas mojligheter, och inte omedel-
bart lika viktigt att leta fram vad ldrarna faktiskt gjorde i samtalet. Lirarna kan
utmana studenterna, och pé det sittet bidra till en bildningsprocess. Vad en sddan
process handlar om blev, mot bakgrund av mitt perspektivskifte, det 6verordnade
temat for min studie. Dérvidlag blev det dven tydligt att lirarna i materialet kunde
vara mer eller mindre i nivd med utmaningen i ateljésamtalet. Metodiskt for min
studie, innebar det foljaktligen att min attityd till mitt material av ateljésamtal kom
att forandras — frn en naturlig riktadhet mot det faktiska i ateljésamtalet, till en
fenomenologisk riktadhet mot samtalets innebord. Inneborden har i studiens
strukturanalyser analyserats fram till att i ateljésamtalet omfatta bildningens utma-
ning och process. Som en metodreflektion vill jag dven framhaélla att min forsta
vardering av vissa larares beteenden och forhallningssitt, som kom av mitt tidigare
pespektiv, till en del kom att férandras efterhand som fokus i forskningsprocessen
forandrades. En del beteenden blev mer begripliga for mig, andra inte.

Mot bakgrund i vad som tidigare gjorts gillande i framstillningens Introduk-
tion som varande studiens avsikt, att jag med studiens fenomenologisk hermeneu-
tiska forskningsansats vill siga nagot giltigt om vad ateljésamtalen handlar om, har
jag utvecklat ett inifrdnperspektiv for vad lararen sjilv uppfattar som grundlag-
gande betydelsefullt i samtalen, men som inte tidigare explicit formulerats pa det
sitt som gors i foreliggande studie. Huruvida det som star pd spel i de enskilda
ateljésamtalen infrias eller inte later jag i studien vara en 6ppen friga, inte minst
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dérfor att det som avhandlas i ett ateljésamtal oftast dr processuellt, giller for till-
tallet, och inte l4tt kan fingas i begrepp som maél och resultat.

Etiska overvaganden

Att en forskning tar sikte pa vitala fragor maste provas mot individskyddet. Veten-
skapsradet (2002) uppmirksammar att detta kan stilla till problem for forskaren.
Rédet manovrerar emellertid inte med ett absolut skydd for individen, utan hivdar
att forskningens kvalitet alltid méste 6vervigas med hdnsyn tagen till individskydd
och forskningskvalitet:

Infor varje vetenskaplig undersokning skall ansvarig forskare gora en
vigning av virdet av det forvintade kunskapstillskottet mot mojliga
risker i form av negativa konsekvenser for berirda undersokningsdelta-
gare/uppgiftslimnare och eventuellt for tredje person. Sdvil kortsiktiga
som ldngsiktiga foljder skall dirvid beaktas. (s. 5).

I foreliggande studie redovisas ateljésamtal, utdrag av intervjuer, filtanteckningar
och annat dir flera undersokningsdeltagare/uppgiftslimnare deltar med sina tankar
och handlingar. Det dr ddrfor pa sin plats att redovisa reflektioner och insikter for
mitt ansvarstagande kring kvalitet visavi individskyddet. For att tillmotesgd kraven
pé information, samtycke, konfidentialitet och nyttjande, har jag genomgdende for
dejagintervjuat och for deltagarnai ateljésamtalen, anvint en sirskild medgivande-
blankett att undertecknas av deltagarna i studien (se Appendix IV). Det dr en 6verens-
kommelse kring villkoren for ett deltagande. Diar framggdr att ateljésamtal och inter-
vjuer spelas in och transkriberas, men att materialet ska anonymiseras vid publice-
randet och for 6vrigt hanteras i enlighet med reglerna f6r god forskningsed och
etik (Gustafsson, Hameéren & Petersson, 2004). Férutom av det som framgar av
blanketten, har jag vid tillfillena for undertecknandet ytterligare informerat om
bakgrund och syfte med studien. Tillfille har dven givits till frigor. Vid samtliga till-
fallen har undertecknandet varit oproblematiskt for deltagarna. Tvirtom har flera
deltagare uttryckt att det varit ett fortroendeingivande moment i deras deltagande.
En kopia av 6verenskommelsen har gatt till undersokningsdeltagare / uppgifts-
lamnare. Originalet 4r hos mig.

Aven audioinspelningarna dr mirkta och arkiverade hos mig. Informanterna i
intervjuerna har, om de begirt detta, fitt en utskrift av den transkriberade intervjun.
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Hailften av intervjuerna har efter transkription och pa begiran skickats till infor-
manterna. Vid de tillfillen d& utskrifterna kommenterats har det handlat om att
informanten velat gora fortydliganden som kan 6ka forstaelsen av hennes svar.
Nagon begiran om strykningar av innehéllet har inte f6rekommit.

Dé det giller ateljésamtalen kompliceras kravet pd anonymisering av att det ar
betydelsefullt av kvalitetsskil, och for analysen av varje enskilt samtal, att studen-
tens arbete och uppslag dtminstone till en del framgar av redovisningen. Vid desig-
nen av min metod gjorde jag avkall pd videoinspelning av ateljésamtalen. Mitt skal
for detta var att en skrymmande videoutrustning, och det psykologiska faktum att
det fanns en kamera nirvarande i ateljén, mer 4n nddvindigt skulle stéra studen-
ten och ldraren. Aven en mikrofon kan stéra: »Béde jag och XX blev lite spinda.
For mikrofonen. Kanske inte sd mycket for YY (avser mig som observator i ateljé-
samtalet, min anm.), men framférallt fér mikrofonen« (filtanteckning, 10 septem-
ber 2007). Endast vid detta tillfille har nidrvaron av en mikrofon explicit kommen-
terats. Vid detta tillfille satt studenten och liraren nira varandra och jag hade pla-
cerat mikrofonen intill dem, fast i ett skrymmande bordsstativ. Efter inspelningen
upptickte jag att min audiorecorder inte fungerade pa grund av ett fabriksfel —
inget av samtalet hade tagits upp. Detta, och att jag vid efterfoljande inspelningar
anvinde en mer diskret mikrofon, ledde till att férutsittningarna for resten av atel-
jésamtalen i studien sdg annorlunda ut. Just detta ateljésamtal ingédr dirfor inte i
studiens underlag annat 4n som ett misslyckat forsok, men som en virdefull kom-
mentar till att dven en mikrofon kan vara stérande. For att inse sammanhang, fa
forklaringar och forstaelse for vad som utspelar sig i ateljésamtalen, bedomde jag
att filtanteckningar, audioinspelningar och att jag sjalv tilldts att ndrvara som
observator, var tillrdckliga metodinstrument med hinsyn till vad som skulle ga
forlorat om jag framhirdade ett nskemal om videoupptagning. Vid sidan av mitt
antagande om att en videoupptagning kan vara ett integritetsproblem i detta sam-
manhang, fanns dven frdn min sida en farhdga om att en del studenter och lirare
kunde godkinna en videoupptagning, andra inte. D4 jag ville ha lika forutsatt-
ningar for de undersokta ateljésamtalen, avvisade jag dven av detta skil att ligga
video till mina 6vriga metodinstrument.

En videoupptagning kan uppmairksamma att det i ett ateljésamtal, som en del
av den mellanminskliga relationen, finns avldsning av kroppar, det pekas och ges-
tikuleras. For ldsaren av studiens redovisade samtal ir det forsviarande for upple-
velsen att inte, som vid ett eget deltagande eller via en videouppspelning, uppticka
vad det betyder for studentens kroppshéllning och annat dé ldraren kliver over
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troskeln till ateljén. Inte sillan dr det redan hir samtalet fir sin karaktir. I motet
mellan liraren och studenten hinder ndgot som &r stérre dn det som kan fingas i
det verbala och i en text. Moten mellan ldraren och studenten rymmer 4ven en
dimension som det outtalade, och kan beskrivas som bddas inlevelse, hangivenhet
och ldrarens levda erfarenhet med den konstnarliga processen och som den kan
visa sig i praktiken.

Som ett minne frdn sin egen utbildningstid fran andra hilften av 1980-talet,
beskriver Professor I (anteckningar frén telefonintervju, 8 februari 2010) hur det
kunde hinda att lirarna med baksidan av penseln drog upp en linje i bilden man
holl pd med och ibland dven markerade med farg: »Jag uppévade en lyh6rdhet for
ndgra viktiga ord. En blick blev viktig, en kroppsrorelse, en gest.« Det finns aktuell
neurobiologisk forskning kring intuitiv kommunikation (Bauer, 2009). Min bedém-
ning, utéver mina 6vriga skl for att inte lidgga till video, 4r att videoupptagningar
av ateljésamtalen skulle ge f6r ménga forklarande nivéer for att komma at det jag
ville undersoka. De miljobeskrivningar som foregar varje redovisning av samtalen
i Kapitel 3, och de kommentarer som férekommer inne i de redovisade samtalsut-
skrifterna, kan forhoppningsvis d4ndd finga kommunikationskomplexiteten och
till en del kompensera behovet av det visuella tillskott som en videoupptagning
kan ge en lisare.

Det ligger i ateljésamtalets natur att det som avhandlas inom ramen for ett
ateljésamtal ar studentens materialiserade idéer eller ndgot immateriellt, processer,
metoder och subjektiva nivder. Kring detta samtalar ldrare och student. Som jag
uppmairksammat i Kapitel 5 finns det ett integritetsproblem tillstddes i ateljésam-
talet, for parterna att forhalla sig till. DA det varit mitt syfte att undersoka vad det
vasentligen handlar om i ett ateljésamtal, och ge en forstaelse och forklaring till vad
det kan vara, dr det angelédget att i redovisningarna av ateljésamtalen och i analy-
serna, kasta ljus over vad som ligger bakom samtalens integritetsproblematik. For
att lyckas med det, behélla autenticitet i redovisningen och det kunskapstillskott
det medf6r, har min bedémning varit att i redovisningarna ndja mig med att ute-
limna uppgifter som kan identifiera institutionen dér samtalen dgt rum och att
inte ange kon och alder pa studenten. Analysens fokus fasts pd samtalet som sddant.

De samtal jag foljt dr endast ett litet antal av alla de samtal liraren och studenten
for vid institutionerna. Lararens eller studentens identitet dr darfor i detta samman-
hang ointressant for studiens avsikt. Om en ldrare eller student kan kinnas igen i
redovisningen kan ganska lite generellt sigas om hur vil eller illa just dessa tva
upptréder eller uttrycker sig varje gang de annars samtalar med négon.
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Validitet

For studiens validitet handlar det om att fa fatt i ndgot som dr begripligt och som
det dr mojligt och kdnns meningsfullt att fora ett samtal kring. Vi ménniskor har
en formaga att kdnna igen, se det analoga, och dérfor samtala med varandra om en
gemensam sak. For en kvalitativ forskning finns det ingen anledning att acceptera
att ndgot relevant endast kan sigas om det isolerat unika. Det som #r igenkdnnbart
for ateljésamtalen 4r virdefullt, inte endast for de som handleder ateljésamtal inom
det konstnirliga utbildningsomréddet, utan vem som helst som handleder inom
hogre utbildning kan kinna igen sig.
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Avslutande reflektioner

Syftet med avhandlingen har i forsta hand varit att undersoka vad ateljésamtalen
visentligen handlar om, vad dess underliggande tema 4r. Som en forlingning av att
jag arbetat fram ateljésamtalens utmaning, och att studiens huvudresultat visar pa
att det som stdr pd spel i ateljésamtalen dr en bildningsprocess som leder mot en
kvalitet, faller det sig naturligt att som i studiens syfte, ven ha en ambition att siga
ndgot om resultatens relevans fér den konstnirliga forskningen och dess forhallande
till grundutbildningen. Jag dterkommer till detta dmne mot slutet av innevarande
kapitel.

Utbildningen vid svenska konsthdgskolor har under sin drygt 250-4riga his-
toria utvecklats till etablerade institutionella variationer inom ett gemensamt inter-
nationellt utbildningsrum. Studenterna blir allt rérligare genom att likartade inter-
nationella utbildningsstrukturer ger mojlighet att validera utbildningsmoment
och examina mellan olika linder och institutioner. Vigen in i universitetsvirlden,
som for Sveriges konsthdgskolor pédborjades med 1977 ars Hogskolereform, och som
har fortsatt inom EU-sfdrens utbildningspolitik, kan ses som steg i institutionernas
historiska utveckling. De har gétt fran att i huvudsak reproducera den nationella
konstmarknaden, till att idag vara stora utbildningsenheter i ett transnationellt
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utbildningssystem, reglerade och godkinda i enlighet med utbildningens kurs-
planer. Ambitionen att forskningsanknyta institutionernas grundutbildningar, har
intensifierat en diskussion om transparensen i utbildningens vardag, kring didak-
tik, evidens, validering, examination och annat. Att politiker, samhillsplanerare,
lokala och internationella administratorer i utbildningssystemen, finner 16sningar
som anses erbjuda kontinuitet och undvika godtycke, behover inte betyda att den
institutionella differentieringen av konsten i de rddande utbildningssystemen har
en sjilvklar giltighet sett i ett perspektiv av att optimalt organisera och intensifiera
mojligheterna att lara. Det framgdr inte minst av den historiska 6versikten i Del ett,
dir klassificeringen av konst och hantverk varit foremal f6r diskussion. Inom
ramen for den samtida differentierade institutionaliseringen i bildkonst- och i de
olika konsthantverksutbildningarna, finns en griansoverskridande verksamhet, dar
studenter, oavsett institutionstillhorighet, forutom ett idébaserat, sprakligt och
textmassigt forhallningssitt, fritt tillverkar eller bearbetar material och visuella
gestaltningar for att lata dessa bira betydelser som tar sig fram dven utanfor det
verbala spréket.

Konstbegreppet tinjs stindigt och konstutbildningarnas viggar ut mot om-
virlden dr tunnare 4n ndgonsin. Studenterna ar birare av personliga, samhilleliga,
globala och temporira tillstdnd och dgnar mycket tid och energi i sina konstnarliga
arbeten at att forhdlla sig till sddant tankegods och erfarenhetsmaterial. Det ar
ocksé kring dessa arbeten som programmen Fri konst organiserar sin utbildning.
Utbildningens ldrare handleder mot ett konstnérskap som &r starkt forbundet med
studentens personlighet och vill bidra till att hos studenten etablera en stark 6ver-
tygelse om konstnirskapet som ett livsprojekt, meningsfullt och mojligt. Edstrom
(2008, s.111) pekar pd hur studenternas konstnarliga processer under utbildningen
vid programmen Fri konst 4r »self-directed from start to finish.«

Foreliggande studie har inte fokuserat studenternas roll, men nir forutsitt-
ningarna, komplexiteten och utmaningen i ateljésamtalen klarldggs, kan dven stu-
denterna forhalla sig till detta och medvetet strava mot ett mal som liknar dialog.
Robert Bailey sjunger Takes Two to Tango (text & musik Hoffman & Mannen, 1952):

You can sail on a ship by yourself

Take a nap or nip by yourself

You can get into debt on your own

There are lots of things that you can do alone
But it Takes Two to Tango
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Med utgangspunkt i studiens metod ar det inte fruktbart, eller ens mojligt, att vér-
dera om ett samtal dr »bra« eller »daligt«. Det maste deltagarna sjélva gora.

Ateljésamtalets exklusivt individualiserande karaktir forslosas nir samtalet
kommer att handla om saker som giller for minga av studenterna och dérfér inte
ar tillriackligt specifikt knutna till studentens ytterligt angeldgna fragor kring idé,
process och gestaltning. Programmen Fri konst erbjuder dven storre sammanhang,
som genomgangar i studentgrupper och annat, dir det finns manga som &r intres-
serade av samma sak. Det kan gilla forhéllningssatt till konst, om konst som en del
av ett samhille, om vad andra anser om konst och hur man kan forhalla sig till det,
vad som generellt ror rollen som konstnir eller det som konkret omfattar situatio-
ner pé skolan. Alla 4r det fragor som med fordel kan f4 sin 16sning i en storre grupp,
dir studenterna kan identifiera och spegla sig for att se saker och ting med hjilp av
andra, som ocksd har en ny varld att forhélla sig till och losa. Storre sammanhang
in ateljésamtalet kan balansera ateljésamtalets sitt att tala om konst, som de
erfarna ldrarna talar om konst, och ibland dven balansera oreflekterade forhall-
ningssitt och monster for hur student och lirare forvintas motas i ett samtal efter
ldrarens tillgidnglighet.

Att hélla avstdnd till studieobjektet, som dr ett vanligt f6rhallningssitt inom
universitetsutbildning, och att sd langt som mojligt undvika att tynga sin analys
med egen livserfarenhet, uppmirksammas annorlunda i utbildningen till konst-
nir. Tvirtom, giller det att pd programmen Fri konst utveckla det instrument man
sjalv utgor, och att i sitt arbete integrera sin utsaga och kreativa impuls med kun-
skap om historia, traditioner, metoder, tekniker, instrumentens kvaliteter, och annat.
I diskussionen om de konstnarliga utbildningarnas exklusivitet som starkt indivi-
dualiserade, 4r individualiseringen i forsta hand att forstds som en viktig forutsitt-
ning for den bildning som sitts i rorelse inom dessa utbildningar. For den yrkes-
verksamma konstnaren, fullt upptagen av pagaende inre konstnirliga férlopp, kan
det finnas en avvisande hallning till andras pastdenden om hennes eventuella fram-
tida utveckling, eller till att ndgon kommer for nira hennes privata rum. Hennes
bakgrund, biografi och identitet kan inte lingre héllas dtskilda fran det konstnir-
liga arbetet, utan har over tid vixt ihop med den personliga nivan, och blivit ett
konstndrskap som dven omfamnas av andra som inte nodvindigtvis har hennes
privata upplevelser, kdnslor, sociala och kulturella bakgrund. For studenter péd pro-
grammen Fri konst finns det ddremot redan fran det att de stiger dver troskeln till
institutionen, en acceptans och 6verenskommelse med skolan om att halla en stérre
Oppenhet och tillata att utbildningen maste borja med studenten sjdlv och de
begriansningar hon kan ha.
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Det dr nodvindigt att forsta att ateljésamtalen innehaller mer 4n vad som syns
vid ett forsta 6gonkast, men dd det empiriska materialet 4r av rikt och varierat
innehall, och att studiens fenomenologisk hermeneutiska metod har fungerat vil,
har det varit mojligt att besvara studiens huvudfrigestillning.

Studiens viktigaste bidrag till forskningen ar att den riktar sokljuset mot ateljé-
samtalets underliggande bildningstema och den visentliga utmaningen av integra-
tion i samtalet. I spanningsfiltets granssnitt av det programmen Fri konst formedlar
som helhet, och studentens egen idé, uppslag och kreativa impuls, kan ldraren ut-
mana studenten att finna sitt specifika konstnarliga uttryck, i eller utanfor en tradi-
tion, materiellt eller immateriellt, och att komma p4 nivd med sin intention i det hon
gor. Bada sidor av kvalitet och intention kan ge energi at varandra. Ett tydligt bild-
ningstema framtridder och det kan antas rada en tillfallig balans da studenten finner
en plats at sig sjdlv och sina idéer i forhallande till det som kan vara relevant av all
den kunskap som formedlas av utbildningen. Det 4r virt att podngtera att anvin-
dandet av begreppet »balans« dr problematiskt i detta ssmmanhang eftersom bild-
ningsbegreppet i hog grad handlar om att utmanas, att ta sig till en nivd som mot-
svarar ens mojligheter och att bildning beskriver en pdgdende, aldrig avslutad
rorelse. Eftersom ingen bildning kan pédforas en annan, beh6vs det en anstrangning
fran studentens sida, att sjilv géra nagot av den utmaning och det motstind det
kan innebira att integrera idé med medierande material, instrument och annat.

Det dr som integrerad kunskap vi kan forsta bildning, och det 4r som sddan den
i varierad utstrackning praktiskt visar sig i studentens arbete. I det sammanhang dér
ateljésamtalet dr en betydande arena for studentens bildning, ska intentionen bak-
om det som gestaltas forstds som nagot annat dn en tillfillig avsikt. Snarare dr det
hir frigan om en djupare intention, som béttre kan forstds som négot integrerat i
studenten, som studentens djupare intention med sin konst, och som négot som
kan hinga samman med studentens intention med sitt liv; att konst och liv faller
samman, att konstniren och ménniskan inte kan skiljas at och att ett konstnirligt
tema svdrligen kan skiljas fran konstnaren/manniskan.

De forhéllningssitt och beteenden som varierat framtrider i ateljésamtalen kan
forstds i ljuset av, och i relation till, hur vil ldraren lyckas med att s6ka upp bild-
ningstemat i samtalet. I hindelse av att bildningstemat inte uppmarksammas av
lararen, att dialogerna inte narmar sig varandra, eller helt uteblir fran samtalet, har
det visentliga i ateljésamtalet gatt forlorat. Nir ett sddant ateljésamtal avslutas ar
lararens och studentens uppmarksamhet riktad ét olika hall och det 4r fortfarande
oklart vad som kan utmana studenten.
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For lararen innebdr utmaningen att hon behover anstringa sig for att komma i
dialog med studenten p4 ett sidant sitt att ateljésamtalets utmaning framstar som
tydlig och intressant. Lararen behover i samtalet soka upp den gemensamma saken,
det som kan engagera béda parter och ge liv it en dialog. I studien identifierar jag
bildningstemat till att vara denna gemensamma sak, att ldraren kan utmana och
stodja studentens anstrangning att fullt ut komma i nivd med de mojligheter som
givits henne, bdde i en forstaelse av traditionen och valt medie. Frdn en sddan ut-
gidngspunkt av gemensamt sakligt tema, kan ytterligare en dialog ta fart, riktad mot
den utmaning av integrering som framtrider i spanningsfiltet av kvalitet och
intention. Den erfarna liraren kan anvinda sitt forsprdng och initiativ till att lata
dessa bada sammanflitade dialoger av intention och gestaltning gd samman som
en helhet i ateljésamtalet. For detta krivs att sdvil studentens anstringning och
inifran styrda kunskapssokande, och lirarens kunskaper och levda erfarenhet, ar
nédrvarande och i rorelse under samtalet. For studenten innebér det att befinna sig
i ett samtal dér hon blir utmanad. Inte endast sa att intention och kunskap kom-
mer fran tvd hall for att utan anstrangning smilta samman, utan pa ett sddant sitt
att de med en anstringning hamnar pa nivd med studentens fulla méjligheter nar
de vil integreras.

Ateljésamtalet rymmer forutom sitt bildningstema en relationell etisk tematik.
Jag har inte i avhandlingen presenterat en uttommande definition av relationell etik,
men jag diskuterar ateljésamtalets asymmetri i perspektivet av ett ansvar for den
Andre. Omsesidighet dr onskvird, men inget som i relationen kan avkrivas studenten.
I ett ateljésamtal dr det lararprofessionen som far ta pd sig ansvaret for att i samtalet
nd fram till en dialog kring en integrering av kvalitet och intention, och att hjilpa
studenten att komma i nivd med sina mojligheter. For lararen vid programmen Fri
konst kan identifieringen av det visentliga i ateljésamtalet betyda att blicken skirps
ytterligare och att det egna handlandet omprovas eller utvecklas. I andra fall kan
det innebdra att lidraren fortsitter som tidigare, men nu bittre kan forsta och moti-
vera sitt handlande. Den relationellt etiska dimensionen aktualiseras sarskilt da de
mojligheter som stér pé spel i ateljésamtalet inte utnyttjas, inte utmanas eller non-
chaleras av liraren. Aven studenten stdr infér en utmaning, men den ir framst av
estetisk karaktir, att se saken som den ppnas for henne i ateljésamtalet.

Studiens ateljésamtal visar variationer av hur det kan gé da det inte etableras
en dialog, eller dé det brister kring kunskap, uttryck och den utmaning som &r f6r
handen. Men det finns dven exempel ndr det fungerar vil. En blivande konstnar
behover kunskaper. Hon behover ta tag i intressanta fragor pa ett personligt vis,
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hon behover se till att under utbildningstiden knyta till sig kompetenta ldrare som
forstar att reflekterat anvinda ateljésamtalet pd ett sddant sitt att studenten kan
utmanas till att komma i nivd med sin potentiella hojd. Detta visar att en diskus-
sion om ateljésamtalens sammanhang, och vad de visentligen handlar om, kan fa
betydelse for konsthogskolornas utbildningskvalitet. Konstnarer anstillda som
ldrare vid programmen Fri konst har idag, och dven bakét i historien, formellt eller
informellt utbildats till att gora konst. De har i forsta hand ldrt sig material, tekni-
ker och traditioner, och har de lirt sig detta har de vid sidan av ett eget intressant
konstnirskap, i konkurrens kunnat erhélla en anstillning som ldrare for att ldra ut
det de sjdlva lart sig. Att undervisa, som en sirskild kunskap, har det talats mindre
om. Filosofin bakom och undervisningsstil, har vanligtvis mer eller mindre med-
vetet kopierats fran framgéngsrika larare. Sittet att undervisa 4r sdledes en trade-
rad praktisk kunskap som fortfarande till stora delar 4r okind f6r en allméinhet
som inte har egna erfarenheter inom detta omrade. Avhandlingens disposition
med ett flertal redovisade ateljésamtal och miljobeskrivningar, ger lasaren tillfillen
till inblickar och ckad forstdelse for vad det kan handla om nir studenter utbildas
i Fri konst vid svenska universitet.

Om ateljésamtalet spelar en betydande roll i en dialogisk bildningsprocess, finns
det anledning att begrunda hur studiens resultat om ett underliggande bildnings-
tema och bildningens utmaning i ateljésamtalet, dven kan ha betydelse for den
konstnirliga forskningen som etablerats vid konsthogskolorna. Den konstnirliga
forskningen syftar till att understryka, och dven trappa upp, den undersékande och
utforskande process som ryms i konstnirlig praktik. Likvil som det for forelig-
gande studie funnits ett syfte att oka forstaelsen for den bildningsprocess som stu-
denten dras in i av ateljésamtalets utmaning, ar det for den konstnirliga forskningens
doktorander en visentlig uppgift att underséka den bildningsprocess som utveck-
las och tar gestalt i doktorandens egen praktik. Det finns anledning att anta att den
konstnirliga forskningen innehéller en grundliggande dialogisk process i det att
verket som idé, materiellt eller immateriellt, reflektivt ska belysas och formuleras i
forsta person (Art Practice Based Research). Hur vil doktoranden utmanas att ta sig
i niva med sina mojligheter bestimmer ocksé kvaliteten i hennes arbete. Den feno-
menologisk hermeneutiska metod som anvinds for foreliggande studie dr en
metod tillimpbar och relevant for praktikern, och i den konstnirliga forskarut-
bildningen kan den anvindas till att basera konstnirlig forskning pé. Det 4r en
utmaning for konsthogskolorna att forskningsbasera sin undervisning och att
integrera den konstnarliga forskarutbildningen i grundutbildningen. En forstaelse
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av ateljésamtalets utmaning och inneboende bildningsprocess, kan for studenterna
i grundutbildningen bidra till att de kan se likheter och naturligt knyta an till den
konstnirliga forskningens uppgift att uppmarksamma och reflektivt undersoka
den praktiska kunskap som fér sitt utlopp i doktorandens konstnirliga praktik.

Fortsatt forskning

For vetenskapssambhillet dr studien ett begransat bidrag till ett till stora delar out-
forskat omrade. Resultaten fran studien 6ppnar f6r andra intressanta studier. Ateljé-
samtalet dr en central kunskapsform vid programmen Fri konst, men det finns
flera andra formella eller naturligt forekommande arenor dir lirande kan ske, och
som alla sammantaget har betydelse for studentens utbyte av sin tid pd en konst-
hogskola. Det skulle vara intressant och viktigt att gd djupare in pa hur dessa olika
arenor forhaller sig till varandra i ett bildningsperspektiv. Jag har i avhandlingen
berort att tyngdpunkt, forhallningssitt och beteende forandras 6ver tid i utbild-
ningsprocessen. Schematiskt beskriver forloppet en utveckling fran forvirring,
tvivel, provande, misslyckande, till en storre beslutsamhet, komplexitet och att
komma fram till nagot. En longitudinell studie av en sddan process kan ge en for-
stdelse for strukturer, forhllningssitt och annat som kan fordjupa och forstirka en
bildningsdimension i utbildningen. Likvil att foreliggande studie endast vicker
tankar om vad bildningsidealet kan antas omfatta f6r programmen Fri konst, kan
detta for en fortsatt forskning vara ett &mne att fordjupa sig i.
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English summary

Introduction and aim

There are five schools in Sweden offering Bachelor and Master of Fine Arts pro-
grammes.

The students attending these degree programmes have their own studio spaces
during their studies and are encouraged to develop a strong sense of individuality
and personal responsibility. It is in these studio spaces that studio critiques between
teacher and student take place.

These Fine Arts Programmes also offer even bigger contexts than studio critiques:
these include run-throughs with student groups and other group activities. These
bigger contexts can act as a balance to the way art is discussed in studio critiques, to
how experienced teachers talk about art; they sometimes even act as a balance with
regard to the unreflected approaches and patterns that come into play in student/
teacher interactions.

The students are also encouraged to join formal and informal discussion groups,
where they can use their peers as spring boards for their ideas. Both school and
student share a common interest and common goals, where the school naturally
becomes a resource for the student. Fellow students form instinctive bonds of con-
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fidence since they share a common experience. However, the academic environment
is also challenging and students are confronted with new ideas as well as criticism.

Students are often asked to think not only about their role as artists in society
but also about the place of art and culture within society and how the public per-
ceive art and artists.

My thesis primarily springs out of a wish to come close to one of the few educat-
ional fields where dialogue still has a central role and is an undisputed form of
knowledge. The aim of the thesis is to find out what is essentially important in a
studio critique. For me as a researcher it has been a challenge to come as an out-
sider and try to understand something from the inside.

The studio critique in the Fine Arts programmes can be traced back to a tradition
that started with the Accademia delle Arti del Disegno in Florence, which then con-
tinued in France, to proceed with Bauhaus, Black Mountain College and Yale. Individ-
ual artists contributed to the tradition by creating important works and discussing
them, thus changing our understanding of art and the role of the artist in society.

The historical overview does not focus on the different eras in themselves but on
the milieus and impulses that reflect them. The Italian and French academies were
the first to transform art teaching into a profession. Craftsmen were recruited to the
Italian academies from the workshops and studios belonging to their guilds. Under
the guidance of the masters they became even more skilled craftsmen. They acquired
skills in the art of drawing and were provided with the opportunity to take part in
discussions about art. In France the tradition of drawing and imitating continued as
the cornerstone of both painting and sculpting, and mastery of drawing was con-
sidered a precondition for attaining mastership in painting and sculpture.

Periods of economic growth introduced new technologies and materials to artists.
Philosophical approaches to art-making developed as well. As a result, artists gained
higher status. Art theory and art history became academic disciplines during the 18"
and 19" centuries, and later higher education could be pursued in art education.

Modernist and the postmodernist philosophies have had the most important
influence on art and art education. The postmodernist impeachment not only of
modernist beliefs but also of values concerning artistic quality has raised questions
about art in relation to such issues as ethnicity, sexuality, genders, race, and context,
which, in a number of different ways, has reshaped and restructured the modern
art academy.

Most of the professors who teach courses in the Fine Arts programmes have
been taught by professors from the 1980s and 1990s, but they do not see themselves
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as leaders of a tradition that must be passed on to the next generation. They believe
the role of art education is to impart a sense of artistic identity to their students, i.e.
what one does, how one thinks, how one keeps one’s own freedom, and how one
handles the paradoxes that arise when one wants to be creative and innovative in a
society where it is rather tough to be creative.

The student must express something early on in their studies; this does not have
to be something new, but at least something personal. From day one, a student has
to try to find a language that is built on his or her own experience, which, in turn,
will result in active participation and a dialogue surrounding the student’s own
process, experience and development

Ideas can linger in the student’s mind and remain an open question. The shaping
of one’s thoughts can take many different paths. A physical work may not exist when
the teacher comes to the studio. Therefore, the studio critique may, for a time,
revolve around an idea, or intention, or perhaps a process with a latent direction.
The student may discuss how he or she wants the work to be perceived, and the
kind of discourse it may inspire.

Studio critique in Fine Arts programmes aims to guide the student not only in
his or her personal search for expression, but also in his or her conquest for objective
knowledge. Skills, materials and instruments are found and developed along the
way as the student develops his or her own distinct expression. The tension between
the student’s intention and level of skills creates a drive towards personal identity.
In this context, the purpose of the studio critique is to find clarity. Even if the study
of studio critiques includes areas that are rather vague and where the most abstract
of notions must be examined it is desirable to proceed in the cause of greater
understanding.

Since this study primarily investigates what is specific to and essential in a studio
critique, and what its underlying theme is, it is natural, against such a background,
to even try to say something about how artistic research can find a relevant place in
the individual-based undergraduate courses. The study addresses the following
three-part question:

- What is the artistic challenge in a studio critique?
- How does a studio critique become an integral part of art-making?

- How can we form a base for reflecting on art-making as knowledge-making
within the framework of artistic research?

175



ENGLISH SUMMARY

In order to illustrate this three-part, superordinate question, I would like to ask two
more questions:

- How do teachers approach the students’ experiences, interests, values and
meaning-making?

- How are material, idea, process and artistic production/artistic expression
discussed?

Even though the studio critique has a long history, and enjoys almost universal
acceptance in contemporary educational practice, fine arts as an academic disci-
pline has been almost completely neglected as a subject for serious research and
inquiry. Moreover, research in which interviews with art teachers are compared
with documentation from field studies performed by a researcher present during
studio critiques are lacking both nationally and internationally. It is also my hope
that the findings of this study will be taken up by other researchers and that my
initial contribution opens up an interest in the studio critique both from a philo-
sophical and pedagogical perspective.

The focus of the study is firstly to examine the teachers’ experiences of study
critiques and the work they perform. The work of these teachers has never been
intellectually processed and made accessible to the public, which makes it very
interesting from a researcher’s point of view. The daily rounds at an art school can
be of great value even though the experience is not theorised and analysed. How-
ever, to respect and understand the studio critique as an important forum, and to
consciously try to develop one’s own skill as a teacher, is something important for
the field of education.

Method, realisation and analysis

In order to examine what is specific to, and essential in, studio critiques I have
chosen a phenomenological hermeneutic research method. After the sources for
the history of the studio critique and the recorded studio critiques are processed
into texts, these then form a tentative base for a narrative text that has practical and
scientific relevance. The texts obtain an open and, at the same time, autonomous,
meaning-bearing content, which makes them possible to interpret and understand
within the framework of a phenomenological hermeneutic resource. This provides
the conditions necessary to be able to get to the core of recognisable phenomena
such as behaviour patterns and roles in interpersonal relationships. Since different
points of departure, including approach, behaviour, historical background, power
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and gender, are used to highlight studio critiques, the study cannot claim to have
led to one true conclusion or that the study’s presumptions are the final ones for the
knowledge that is presented in the study as a result. If a phenomenological starting
point is pursued, we cannot expect to find one single basic meaning in a text, as
though there were only one single possible interpretation. This study is inspired by
Lindseth’s & Norberg’s (2004) phenomenological hermeneutic research method,
which, with Paul Ricceur’s works (Ricceur 1976; 1993, inter alia) as their point of
departure, they have developed in the article A phenomenological hermeneutical
method for researching lived experience; this method has also been applied in a
number of studies (Lindblad, 2006; Bostrom & Serlie, 2003; Rasmussen, Jansson &
Norberg, 2000; Soderberg, Gilje & Norberg, 1999; Nilsson, Jansson & Norberg,
1997; Soderberg, Gilje & Norberg, 1997; Rasmussen, Sandman & Norberg, 1997;
Soderberg, Norberg & Gilje, 1996; Rasmussen, Norberg & Sandman 1995, inter
alia). Even though Lindseth’s and Norberg’s research method has, up to now, been
intended for interpreting interviews, I have found this method useful, in modified
form, for an analysis of the studio critiques that are included in my empirical data.
The studio critiques were analysed via transcribed text. The first step in this method
was to do a ‘naive reading’ of the text to get an overall understanding of it, in order
to then put it to the test in a structural analysis. Without a ‘naive reading’ it would
not have been possible to capture and put words to the studio critique being about
challenge, as was expressed in the Critique Units. It would not have been possible to
do the structural analyses either. In the structural analyses, the structure of the
critiques is not disclosed until the first section of the analysis, in the so-called
Critique Units, which describe what this challenge is made up of, and then in con-
densed and abstract Subthemes, in The Challenging Question of the Critique and in
The Main Theme. In a Critical Reflection, The Principal Theme of the studio critiques
that are included in the study is presented, i.e. that teachers challenge students as to
their artistic expression.

Thus, each structural analysis makes a reading interpretation of the text’s in-
herent intention possible, without the momentarily subjective level of this inter-
pretation being allowed to assume authority.

Lindseth’s & Norberg’s method has, in an interpretative process, made it possible
to produce an analysis of and put words to the implicit features of studio critiques
and the parts of the critiques that deal with the teacher challenging the student to
let him or herself become involved in a process where the student, the act of creating
and the art work are formed. This study is a study with a close-to-practice perspective
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with focus on subjectivity. However, it is also a study that reaches beyond subject-
ivity, where questions are posed, where there is a question that changes as time
goes on, where there is a question that is more accurately defined as time goes on
and where theoretical resources and critical reflection contribute to extracting the
essence of studio critiques.

Result

I have observed that there are a number of behaviours and attitudes of significance
within the studio critique. The approaches adopted by the observed teachers cover
a broad spectrum.

Some teachers make unreasonable demands and intimidate their students
making them feel unsuccessful. Others do not dare to make any demands at all;
they become vague and unclear instead and are hardly any help at all to the student.
However, I have also observed other approaches to the studio critique. There are
examples of studio critiques where the teacher enters into a process of embracing
the student’s expression and skill through the medium of conversation, and becomes
a great asset to the creative process. Some critiques appear to be revealing for both
teacher and student. These critiques seem to reach to the very core of personal
expression. This expression can be of a very personal nature or be born of some
great skill or technique, or a combination of the two. There are critiques where
both student and teacher are busy with their own thoughts and fail to reach one
another. Words hang in the air, and both persons are unreachable. Their attentions
seem to be focused in different directions. When the studio critique is over the
teacher knows little about the student’s needs and concerns with regard to his or
her project. There are examples of teachers who take control, and others who remain
in the background. The teacher can be eager, or self-absorbed and inattentive, or so
busy processing the information, that he or she misses the essence of what is being
said. In some cases the empirical data points to there being a lack of interest in the
student or that the teacher’s questions are angled in a way that only reflects the
teacher’s own ideas about the student’s work. In two of the critiques the teacher
leads the conversation away from the direction the student wants to take with her
work. Through a discussion about the technique, the teacher reaches the concept
of the art work. The teacher’s searching questions about how the student came
upon the concept for her work force the student to reflect upon his or her working
process, and also relate the reasons for her choices. In another studio critique the
teacher assists the student with the help of problem-solving guidelines, suggesting
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technical solutions, partly to improve the student’s working process, and partly to
give the work a more personal expression. In one of the studio critiques a teacher
helps a student who is working very intensely on a feeling, and is trying to express
herself about her work and also be more specific, contemplative and reflective. In
another the teacher tries to clarify the student’s intention and sharpen the expression
in the work before an exhibition is to take place.

The superordinate theme of the studio critique is to challenge the quality of the
student’s artistic expression, thus contributing to involving him or her in a process
of growth; this process embraces the potential of the studio critique to nurture and
attain quality, which is the main result of the study.

Studio critiques are complex and interwoven interactions of two kinds: 1) where
the teacher and the student look for common ground in a mutual process of
understanding and accord, and 2) where the integration of intention and quality is
strived for. In his or her role as supervisor, the teacher aims at finding the point of
interface between the student’s intention and the material qualities of his or her
work. Ultimately the goal of this form of growth (Bildung) is to maximise student
potential, thus enabling the student to develop the full range of his or her talents.
When the main topic for the studio critique is found, another interaction begins.
This process addresses the challenge of integrating concept and material, the
ultimate goal of which must be a seamless fusion of the two if the finished work is
to possess sublime qualities.

If the discussion does not come to this point, then both the teacher and the
student seem to lose enthusiasm, and the studio critique derails. In and through its
two dialogues the studio critique describes a complexity that demands attention
and mutual respect. Even if the teacher possesses great drive and initiative, it is still
a challenge to bring these two dialogues into focus for the student within the
parameters of a simple conversation. The teacher must make ideas and demands
known in such a way that the student finds an opportunity to grow in them. One
can regard the studio critique as a process where the student reaches a deeper know-
ledge of self and his or her artistic goals where subjective and creative impulses are
essential for the developmental growth of this form of living knowledge.

Itis not enough to affirm the thoughts that surround the field of studio critiques
without understanding the same field’s implicit subjective challenge. An effort is
therefore required (and a will) that is actively directed towards engaging the
challenges that arise from the energy of this field. Such a conscious effort must
takes its starting point in one’s own will. This impulse of free will also has its opposite
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in an attitude of avoidance, which is rooted in convenience and fear of rejection, as
well as feelings of indifference, uneasiness, prejudice and lack of interest.

If the teacher is to bring something of qualitative importance to the studio
critique, and nurture the student’s own impulses, an effort is needed from both the
teacher and student.

If we evaluate the heart of this relationship, we will find that, essentially, the
challenges posed must result in the growth of the individual (Bildung) as in all teach-
ing. If we act according to this supposition then it must follow that educational
knowledge is the kind of knowledge that touches us in a very personal, meaningful
and cohesive way. Regardless of whether teachers involve themselves or not in the
studio critique’s two dialogues, the critique has consequences for the student in
that the attitudes and the behaviours that appear in the studio critiques can be
understood in the light of, and in relation to, how successful the teacher is to seek
the topic of growth in the critique.

In a studio critique, the theme of growth (Bildung) implies an understanding of
knowledge and intention, and also an understanding of ethics. The teacher assumes
the explicit task of creating a dialogue in a studio critique. Since an ethical per-
spective has to be taken in such an intersubjective relationship, this must be under-
stood as the critique having an asymmetrical character. Reciprocity is desirable,
but nothing in this relationship can be demanded of the student.

If studio critiques play an important part in a dialogical process of growth there
is reason to reflect on how the result of this study, which addresses the underlying
theme of growth and the challenge teachers face in this process, can even be of
importance to the field of artistic research that has been established at higher arts
schools. The aim of artistic research is to bring attention to, and also enliven, the
inquisitive and explorative process of artistic practice. The aim of this study has
been to increase an understanding of the process of growth the challenge of the
studio critique exposes a student to; the doctoral student doing artistic research also
has an important task to perform to examine the process of growth that develops
and takes shape in their own practice. There is reason to assume that artistic
research involves a fundamental dialogical process in that the artwork as an idea,
whether this is material or immaterial, is expressed and formulated in the first
person (Art Practice- Based Research). How much or how little a doctoral student
is challenged to attain the level of his or her potential is determined by the quality
of his or her work. The phenomenological hermeneutic method that is used for
this study is a method applicable and relevant to the practitioner, and in doctoral
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studies in the arts it can be used to base artistic research on. It is a challenge for
higher arts schools to make teaching research based and to integrate doctoral and
undergraduate studies. An understanding of the challenge and inherent process of
growth presented by the studio critique can contribute to undergraduate students
seeing similarities and connecting in a natural way to what is the purpose of artistic
research, i.e. to bring attention to and reflect upon the practical knowledge that
emerges in the doctoral student’s artistic practice.

Continued research

For the scientific community this study presents a limited contribution to an
almost completely unexamined field. It is my hope that the results of the study will
begin a line of inquiry that will launch many other interesting studies. The studio
critique is a central form of knowledge sharing in fine arts programmes, but there
are several other formal or informal forums where learning can occur, and which
can be regarded meaningful for the student’s development. It would be interesting,
and important, to deepen our understanding of how these different arenas relate to
each other from an educational perspective.

In the dissertation I have touched on emphasis, attitude and the behavioural
changes that occur as part of the educational process. In a broad outline, it describes
the process of development from confusion, and doubt, to seeking, to failure, to
greater determination, and to try and find the drive to dare to reach for something.
A longitudinal study of such a process could give an understanding of structures,
attitude and other factors that can strengthen or oppose developmental growth
(Bildung) in education.

Compared with other academic disciplines, the strong position of the dialogue
in fine arts programmes together with the dimension of individualisation and
growth (Bildung) is unique and a very interesting subject for further research. I
hope that my study will be a contribution in this respect.
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Appendix

Appendix | Datauppstallning for studien

2001-03-15 Professor L, intervju, audio (transkr.)
2001-09-18 Professor L, intervju, audio (transkr.)
2001-10-10 Professor L, intervju, audio (transkr.)
2001-11-21 Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
2002-04-04 Professor I, telefonintervju. anteckningar
2006-02-24 Professor 1, intervju, audio (transkr.)
2006-05-08 Professor III, intervju, audio, (transkr.)
2007-08-13 Professor IV, lamnar 6ver loggbok fran ateljésamtal
2007-09-10 Professor IV, intervju, audio, (transkr.)
2008-02-19 Observ. i ateljésamtal, audio, (transkr.)
2008-02-19 Observ. i ateljésamtal, audio, (transkr.)
2008-03-26a Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
2008-03-26b Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
2008-03-26C Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
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2008-03-27

2008-03-28a
2008-03-28b
2008-04-28a
2008-04-28b
2008-04-28C
2008-04-28d
2008-04-29a
2008-04-29b
2008-05-28a
2008-05-28b
2008-05-28¢C
2008-05-28

2010-02-08

Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
Observ. i ateljésamtal, audio (transkr.)
Professor V, intervju, audio (transkr.)

Professor 11, telefonintervju, anteckningar



Appendix Il Ateljésamtal

Ateljésamtal 3 (Observation, 28 mars 2008 b)

Samtalet

Studenten gar forsta dret av kandidatnivin pd programmet Fri konst. Ateljén ligger
pé tredje vdningsplan och ger ett trangt och belamrat intryck. Det ligger en mingd
anvinda firgtuber pa arbetsbordet bredvid en hog IKEA-bokhylla i obehandlad
furu. Mittemot, lings langviggen, har studenten fist en rad malade masonitpannder
i lika storlekar. Det dr landskapsmaleri i olja, rumsliga konstruktioner av extremt
glest bebodda eller 6vergivna skogslandskap. Stillda mot viggen lutar firdiga eller
ofirdiga mélningar pa canvas. Endast en enkel spdnvagg, mellan tvd stora fonster ut
mot gatan, skiljer ateljén frin nista ateljé. Fargen flagnar fran fonstrets karm och en
markis utanfor stinger ute en stor del av ljuset denna soliga formiddag. Det gra
betonggolvet dr nysopat. Lararen och studenten &r stiende under hela samtalet.

Sammanfattning
Lararen hjilper studenten att positionera sitt arbete i ett idéfilt, vilket kan ge stu-
denten mer tid och ro at att koncentrera sig pé att férdjupa sin metod.
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Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Liarare:

Student:

Lirare:

Student:

Liarare:

Det har varit sd svért att halla igdng arbetet, just for att jag inte riktigt har ndgot mal som
jag kan se. Tidigare har jag ju 4nda haft mal, som att det hér ska jag soka med eller att det
hir ska jag ha med pa ndgon utstdllning. Men nu tinkte jag att jag méste sitta ett mal. S&
malet dr att i host stilla ut i en av skolans utstillningslokaler och férsoka gora det har rummet
(avser hur studenten i ateljén har hingt sitt bildmaterial efter varandra, min anm.). Det kinns
som en bra drivkraft att inda fa testa, att jag da fr utvirdera och se om det funkar, istallet
for att g& och tinka om det ar bra eller inte.

Var ligger du dé visionen? Ligger det i sjilva mélningen eller ligger det i hela det har mate-
rialet (avser studentens alla mdlningar som hinger efter varandra, min anm.) och hur de ska
gd runt viggen? Forstdr du? Ar det en skillnad pd sjilva forskningen hir inne i ateljén och i
utstillningen? Var ligger for dig den huvudsakliga vikten?

Vikten flyttas nog runt lite. Jag ar hir just nu i detta och jag har ett antal idéer som jag vill
fa gjort p& pannder med firg, men sen ligger vil det hir andra ndgonstans lingre bak i
huvudet, att jag vill férsoka fa ihop det till den hir ldnga mélningen som inte 4r en malning
men som dr manga malningar, som gér in i varandra. Fast jag har andd med i berdkningen
att det kanske inte blir s4 som jag har tinkt eller att det inte kommer att bli s& enkelt.

I utstillningen eller i malningarna?

I utstdllningen. Att jag kanske inte kan f& ihop dom och att det kanske inte kommer att
funka nir jag vil stdr dir och ser det, att jag far gora pa nat annat sitt. S& just nu ir jag val
i sjdlva gorandet av bilderna.

Jag kan tycka att det hir dr jétte viktigt. Jag tinker att det idag handlar sa mycket om just
utstillningar, att allting ligger ldngt fram, att man 4r i sin filofax redan i nésta r och att den
hir undersokningen av det hir (en gest mot raden av mdlningar pa ateljéviiggen, min anm.),
det tillfilliga, tvivlet, det hir som gor att man rannsakar sig sjdlv, att man reflekterar, att
man kastar bort, alltsa hela den biten som vi skulle kunna kalla undersokning eller forsk-
ning eller nénting, som konstnéren faktiskt héller pa med, att det inte ges plats. Vi dr ju inte
utstillningsmakare.

Na.

I forsta hand ér det ju ndgonting som blir sen om man har ndgonting som ér tillrickligt bra
for att stdllas ut, att visas upp. Forr var det ju jitte...alltsd att dom som é&r dldre 4n Olle
Bonniér (f. 1925, min anm.) till exempel, svensk konstnir som 4r...

(avbryter liraren, min anm.) Honom vet jag.

Ja, du vet. bra! bra! Han tycker att vi dr galna. Han har alltid sagt: »Ar du inte klok som
jobbar till utstallning? Hur kan du? D4 4r man ju jittenervos«. De jobbade pa och det stod
massor med grejer i ateljéerna, och sen sokte dom da. D4 var ju situationen annorlunda
med firre gallerier, men det 4r ndgot sunt i det dir, for d4 4r man hela tiden i utvecklingen.
Det kanske inte blir ndnting, men risken ér att utstdllningen blir viktigare.

Ja.

Att sjilva den hir raddan (gest mot studentens ateljévigg, min anm.) blir viktigare 4n sjilva
innehaéllet. Det 4r bra att tinka pa, ocksd for att oerhort mycket idag har blivit att det gors
jdttefina utstillningar, att du kommer in i ett rum och att det ér jadrigt fint installerat, men
s& 4r man inne lite grann och tittar, liksom s hir skrapar och sé 4r det inte s& himlans bra. ..
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Nej.
...utan det dr ganska ointressant helt enkelt, sd hr till slut nir allting har bérjat falna.
Ja, en snygg forpackning.

Och det dir har alla faktiskt blivit bra pd, att gora en utstidllning. Men det 4r bra att att ha
det ddr med sig i tankarna nir du dé stdr hir inne. Alltsa lite s hir reflektion: »Var befinner
jag mig verkligen« och att vara 6ppen for att du ett tu tre bara kdnner att det hir kanske ér
en djilva dalig idé, att du inte har lust att gora det hér for att du har hamnat i ett skede dir
du bara vill utforska omradet.

Nej, men det ir jag beredd p4, att det kan forindras.
Ja, det dr bra.

Egentligen ér det ju (att stdlla ut, min anm.) ocksa att fd préva idén, att se om det funkar,
att fa gd in i bilden sd som jag tinker det. Jag dr ju mer ute efter lokalen som skolans galleri
kan erbjuda, mer 4n att det kanske maste bli en utstillning f6r andra. Samtidigt som det ju
ar kul om nén vill komma och se.

Ja, och samtal.

Ja, absolut, men det dr ju mer det hir att min ateljé dr vildigt liten och att jag inte far
plats.

Hur mycket skulle du fi plats med? For det tinkte jag ocksd pd, hur det skulle vara att sitta
upp dina mélningar

Hur méanga hir inne?

Hur manga séna hir (mdlningar, min anm.) har du riknat med att galleriet tar?

Det har jag inte ens tinkt pa. S& ldngt har jag inte kommit.

Det skulle ju vara intressant for dig att indé redan nu sitta upp dem s hir. Alltsa, vad som
hinder med det det hir landskapet (avser raden av mdlningar pd ateljéviggen, min anm.)
beroende pé var du befinner dig i rummet, vad som hénder nir du stér i mitten, nir du rér
dig nirmare eller nir du stdr hir och skulle titta ditat. Det blir ju nistan en sddan hir
koreografisk rorelse i hur du rér dig i det hir landskapet och att du ocksd faktiskt kan mala
s, alltsé fa en sddan rorelse i mélandet (Liraren visar med sin egen kropp hur studenten kan
rora sig i ateljén, min anm.)

(lingre paus)

Det har du ritt i. Det har jag inte ens tinkt pa. Jo, jag har tankt att jag vill fi upp fler mal-
ningar, men jag har inte tinkt pd att jag faktiskt kan anvinda mer av viggarna om jag
moblerar om lite.

Javisst, bokhyllan framfor fonstret, att verkligen fa bort.
Utnyttja viggarna.

Alltsa, bara ha det hir bordet i mitten av ateljén s att du har en palett, s att du kan jobba.
For da tror jag att du kan f3 upp en rytm. Aven det hir giendet, att liksom kinna av det
(syftar pd »landskapet«, min anm.).
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Student:

For det handlar ju ocksa om att hitta vilka bilder som sen sitter ssmman. Jag har tankt att
det antingen ir en gran eller att det dr horisontlinjen eller ndnting, som gér in i vart annat.

Liraren frigar efter fler malningar och da tar studenten fram fler som hittills stitt skymda bakom en

stol.

Lérare:
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Larare:
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Lérare:
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Hir dr det mer tecknande (avser de pannder studenten tagit fram, min anm.). Hur har du tinkt
hir d&? Har du lagt undan de har?

Dom har jag inte tinkt ska hora samman med de pa vi ggen.

For det det kan ju ocksa hinda, att om du har alla uppe, sa kan det ju faktiskt hinda sa hiar
att du upptacker att det inte alltid méste hinga samman, alltsa att varfor ska det g 6ver och
héllas fast. Nar du bérjar se det sprékliga eller méleriska i det kanske du kidnner att du vill
ha ordentliga brott. Du kanske till och med vill ha en monokrom emellan, som bara ett
gratt vider eller bltt eller nét.

Det har jag ocksa funderat pa.

Men det kan du inte riktigt. Du kommer ju inte att kunna se det forrdn du har hangt upp
det, i alla fall vildigt mycket mer da.

Ja.

Sprakligt, att du kanske inte alls behover ha det hir lugna sjilvklara, att de i berittelsen gar
in i varandra.

Na.
Jag tror det ar jatteroligt att fa se det, att g& omkring i det.
Ja!

For dé kan du till och med féista papper pé viggen mellan mélningarna eller ndn annanstans
och préva utan att gora direkt nét dt det, men g& omkring, och sé 4r du nén annanstans i
rummet och jobbar, och sé ser du nét och gar dit.

(lingre paus)

Ja! Jag kanske far borja idag, att roja ut hér.

Dir ute kan du vil stélla en del (avser korridoren utanfor ateljén, min anm. ).
Ja. jag tror det. Det dr ju manga som har gjort det fére mig.

Gor sé rent och bra som maojligt.

Fa bort saker. Det ir ju ocksa sa har lite liskigt att gora det. D4 blir det ju sa patagligt, eller
det édr ju dé ens idéer verkligen testas. Nu dr dom ju fortfarande bara i tanken och jag kan
hoppas att dom funkar. D4 blir det ju verkligen sé dir skrota eller fortsitta.

Men det ér ju ocksd bra, att du far se sanningen i vitdgat pd en géng.

Ja.
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Ateljésamtal 4 (Observation, 28 maj 2008 a)

Samtalet

Det dr mot slutet av studentens forsta dr av kandidatnivan pa programmet Fri konst.
P4 studentens arbetsbord ligger en uppslagen manual for PhotoShop, en barbar dator
och ndgra halvt urdruckna kaffemuggar i plast. Studenten sitter pa en kontorsstol
under samtalet. Mittemot sitter ldraren pa en enkel koksstol. P4 golvet, runt stu-
dentens stol och under skrivbordet, ligger en sopkvast, mangder av avrivna ark fran
kollegieblock, ett médttband och remsor av emballagepapp. Mot ateljéns langvigg
star en IKEA-bokhylla i obehandlad furu och pa en av hyllorna ligger limstift,
tomma fodral f6r vinylskivor och en rodsvart sladdvinda. Ovriga hyllor dr tomma.
Pa motsatta viggen dr flera olika fotografier uppsatta, utskrivna pa ett enda stort
papper. Efter sommaren paborjar studenten sitt andra ldsdr, men dé pd en annan
konsthogskola med programmen Fri konst. Studentens arbeten har under ldsaret
undersokt vad som kan aktiveras nir ovintade konfluenser méts och sitts i spel.

Sammanfattning

Studenten utmanas pd ansvar och anstrangning i en miljo diar mycket handlar om
att ta for sig, att konfrontera sig sjilv och sitt arbete med andra.

Lirare: I mina 6gon har du hunnit med mycket p4 ett ar. Du har varit vildigt produktiv.

Student:  Ja. Det ér vil den arbetsrytmen som jag har varit inne i sen linge, men jag tycker att jag
jobbar ganska lite. Det tror jag dr for att jag har kommit in i en arbetsfas dir jag kan ga
lingre in i ett arbete.

Larare: Att det blir mindre rent, tydligt eller klart ju mer du fordjupar dig i det?

Student:  Ja, som att jag kan gd ett steg till och att jag d& direkt kiinner att det finns mycket mer 4n
vad jag har sett i tidigare arbeten.

Larare: Det ir ju lite det som jag tinkte komma till. Hur du tédnker framover? Aven om det blir att
jag far folja dig pd avstdnd nu nir du byter skola.

Student: ~ Négot som jag verkligen vill ta upp idag dr din ingang i mitt projekt (avser studentens projekt
diir hon undersiker konfluenser, min anm.). D& du presenterade det dir sittet med essivideo
forstod jag dnnu mer att jag var tvungen att ifrdgasitta min egen arbetsprocess. D4 borjade
jag ta dom hir skirmdumparna (avser ett program som finns i hennes dator och som kan
anvindas till att ta bilder pd hela eller delar av datorskidrmen. Sddana bilder kallas ofta for
»skiirmdumpar« eller »skiirmavbilder«, min anm.). Du kom med en erfarenhet av det hir
sittet att arbeta.
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Larare: Jag tror att jag liste in dig i det arbetssittet. Du kallar det inte videoessd och du kallar det inte
film, men i mitt synsitt s& skulle det kunna vara det.

Student:  Ja, det kanske inte var det fran borjan, men jag tidnkte att om jag placerar mitt arbete som
en slags videoessd, hur kan jag dé jobba med det? Det har varit en vildigt bra ingéng f6r
mig. For da har jag bara kunnat ligga undan det dir att férstd vad det dr och kanske g
djupare in i det.

Larare: Det dr roligt att hora att det funkat. Jag har tyckt att det har varit jattespainnande. Det hir

arbetet har talat till mig pa nat sitt, men kanske ocksé utifrn mitt eget sitt att arbeta.

I en del av mina arbeten &r det ju kanske ett liknande férhallningssitt, att jag tar ett dmne
och sen vrider pa det, att jag dd kommer runt och hittar en trdd som jag gar vidare med for
att se varthian det leder.

Student: Ja, precis. Jag forstod ocksa att det fanns det hir intresset, att hitta dom hér kopplingarna
(konfluenserna. min anm.) och det 4r vil ndnting som jag alltid har jobbat med pa olika
sitt, men det kdnns som att jag har hittat mer fram.

Ateljésamtal 5 (Observation, 28 maj 2008 b)

Samtalet

Studenten gér forsta dret av kandidatnivdn pd programmet Fri konst. Ateljén &r be-
ldgen pé tredje vaningen. Vid fonstret star tvd arbetsbord i vinkel och pa ett av dem
stdr en ihopfilld laptop. Tillsammans med en rulle bred maskeringstejp och en sax
med gult grepp ligger en trdja pa bordet 6ver en axelremsviska. Studenten sitter vid
bordet mittemot liraren. Inga av studentens arbeten stir framme. Det dr mot slutet
av terminen. Lararen vet sedan tidigare samtal att studenten kint sig obekvim med
utbildningens ateljésamtal och vill nu mot slutet av drskurs ett veta om den kidnslan
fortfarande finns kvar. Nastkommande ldsér ska studenten under en termin vara
utbytesstudent vid en annan skola. Hanger dessa tva saker ssmman? Vill studenten se
sig om efter ett annat sitt att prata om sitt arbete? Eller har tiden p4 skolan fatt stu-
denten att bli mer bekvdm med utbildningens ateljésamtal? Liraren hor att positiva
minnen fran den forberedande konstskolan fortfarande ar levande for studenten.

Sammanfattning

Lararen tar fasta pa studentens idé om att anvinda skolans galleri for att komma
ifrdn att ateljén ar liten och darfor svar att arbeta i. Det gor ldraren genom att
utmana studenten pa ateljéns mojligheter, att ateljén kan anvindas for att skdrpa
arbetsprocessen, fa overblick, ge andra forutsittningar for det ovintade, och se vad
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studenten faktiskt har gjort. Kanske édr studentens bundenhet till rummets foremal

just nu ett hinder f6r dennes rorelserum? Lararen utmanar studenten pa dennes

arbetsprocess, att studenten kan vara kvar i arbetet, testa och tillita den 6ppenhet

till forandring som denne ocksé visar, utan att f6r den skull forringa studentens

Onskan att visa sitt arbete i skolans utstéllningslokal. Lararen talar om att ordna

metoder och processer.

Larare:
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Liarare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Lirare:

Student:

Larare:

Student:

Liarare:

Student:

Lérare:

Student:

Léarare:

Student:

Lérare:

Hur tycker du vdra samtal har varit?

Jag tycker dom ér bra.

Okej.

Jag dr vildigt ovan vid sddana hir samtal.

Jag minns forsta gdngen jag kom hit till ateljén och det var lite »vad ska vi géra nu?«
Ja (skratt).

(skratt)

For pé min forra skola hade vi jattemycket ateljésamtal, men dé var det liksom p4 ett annat
sdtt.

Ja.

Vi hade vildigt ménga gistlirare. Man pratade med olika ménniskor, men det var pa ett
annat sitt, man hade alltid nan relation till dom dér géstldrarna fér man hade en kurs eller ett
seminarium eller sa med dom. Har, nir man skriver upp sig pa en lista, sa vet man knappt hur
den personen ser ut. Allting var mycket mer ... det var inte sd institutionellt (skratt).

Ja.

Det hir 4r dndé en konsthogskola. De var lite skillnad mot min tidigare skola dar ateljén var
ett rum i en gammal villa. Det blev en helt annan grej. Man hade mycket mer, man bodde
dar. Lararna var ju dér sd att man nistan bodde med dom ocksa. Det blev ju en helt annan
sak.

Familjirt, menar du det, eller?
Ja, eller att man bara hade en annan relation.
Jag forestiller mig att det ocksd var en annan diskussion.

Ja, men jag var pd en helt annan plats d&, dven i mitt arbete, &n vad jag dr nu. Aven om det
inte var det man pratade om var det underforstatt att jobba mot hogskolan. D4 pratade jag
ju ocksd pd ett annat sitt 4n vad jag gor nu.

Var det mycket fokus pé arbetsproverna?

Nej, inte forrin det blev dags. D4 var det ju total strid. Jag vet inte, men det var mer tydligt
att man jobbade mot ett specifikt mal.

Ja.
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Hir jobbar man ju mer bara for sin egen skull, att utvecklas ocksa personligt, men dnda
mot en vildigt tydlig agenda.

Hir kanske det handlar om konstnirliga projekt? Ar det s&?

Ja. och det dr ocksd mycket svarare hir, for nu dr det p4 allvar. S& kiinns det. Nu kan jag inte
jobba mot att jag ska gora arbetsprover. Fér nu ska jag ju jobba for att gora det pé riktigt.

Mm (instimmande, min anm.).
Vilket dr jittekul och jittebra, men det blir en annan grej.

Har du satt upp dig for ateljésamtal med nan av de géster vi fatt hit nu mot slutet av terminen?
Det hinde ju ingenting och sen pa slutet sé fick vi hit flera gister.

Mm (instimmande, min anm.).
Traffade du ndn? Triffade du XX (avser en gistlirare, min anm.)?

Nej, Jag tinkte gora det, eller jag tinkte att jag skulle skriva upp mig pa honom, for att vi har
jobbat med samma sak.

Ja, just det.
Men sen sd kinde jag bara sd har: »Na gud, jag vet inte«.
Varfor det?
Jag vet inte.

Det hade ju varit jittebra. Du skulle ju kunnat visat filmen f6r honom (avser en video
studenten gjort under terminen, min anm.).

Ja, jag vet inte, men det dr den hir grejen, att det kdnns som att jag inte vet vem han ar. Jag
har inte triffat honom och han har inte haft nén foreldsning har. Jag har ju ingen anknyt-
ning till honom och jag tycker det dr vildigt svart nir det kommer en totalt frimmande
person in i ateljen. D& blir det oftast att man bara presenterar varandra i en halvtimme och
sen r det bara en halvtimme kvar.

Mm. Det ér ett jattesvart ldge att komma sd. Jag vet nir jag sjalv kommer till en annan skola.
Dé handlar det néstan bara om att jag forsoker ta in vad den andre gjort.

Ja, jag vet inte, det 4r nistan bara femmor (avser dk. 2 pd programmets masternivd, min anm.)
som har skrivit upp sig.

Ar det s8?

Ja, och treor (avser dk. 3 pd programmets kandidatnivd, min anm.).

Okej.

Och d4 kidnns det sd hir: »Hej, jag gdr i ettan, jag vill ocksé prata med XX«.
Fast du skulle ju egentligen kunnat tala om ndgonting ganska specifikt.

Ja, jo det kunde jag gora, ja.

Det hade det varit virt, tycker jag. Just hur han ser pa det sitt som du anvinder den hir
filmen.
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Ateljésamtal 7 (Observation, 29 april 2008 b)

Samtalet

Studenten gér forsta dret av kandidatnivan pa programmet Fri konst och haller for
fullt pd med forberedelserna infor en utstillning i skolans lokaler. Nir lararen knackar
pa ateljédorren dr studenten inte i ateljén. Lararen ringer upp och det visar sig att
studenten 4r sd upptagen av arbetet med utstillningen att denne glomt tiden for
ateljésamtalet. Tio minuter senare anlidnder studenten till ateljén.

Student:  Jag har inte ens nagon telefon nu, sa jag dr dnnu svérare att fa tag pd idag.
Lirare: Ja, jag vet, jag ringde din tjej. Ja, dé forstér jag att du kanske inte har ndgonting frberett.

Student:  Ja, men jag har det i huvudet, sd det dr ingen fara. De projekt som jag héller pd med just nu
for tillfillet 4r ju som vanligt jivligt ménga grejer samtidigt. Alla gér liksom lite simultant.

Lirare: Ja, okej.

Ateljén dr stor och ljus. P4 ett bord lings med kortviggen star en stor brunmélad
trdldda, 1dst med flera hinglds. Tvé korta hyllor ovanfor lddan rymmer fargburkar
och anteckningsbocker, ett stall med tuschpennor och nagra tomma engédngsmuggar
med lock. En stadskarta dr uppsatt pa viggen. Under bordet star barkassar och en
svart sopsick. Studenten har berittat hur varuvagnarna fran stormarknaden ska
anvindas. Vagnarna som har olika storlek, star travade ovanpd varandra i ateljén.
Intill har ldraren och studenten satt sig pa tva kontorsstolar.

Sammanfattning

Att studenten 4r i utbildning betyder att det finns en 6verenskommelse om att lata
sina arbeten handledas. Studentens siger sig ha svarigheter med att ndrma sig en
annan estetik, ett annat firg- och formuttryck. Lararen styr bort frén firg och
form och pratar istillet om inneboérd vid exponeringen och utmanar studenten pa
perspektiv som kan 6ppna for ett specifikt samtal kring att stilla sig utanfér sam-
hillet. Liraren har i ateljésamtalet fatt upp ett spar som studenten sjilv kan tycka
ar intressant att flja.

Lirare: Nu nir ni héller pd med kursen i konstteori och har haft skrivarateljén (det senare avser ut-
bildningen i skrivtrining med syfte att utveckla tinkandet i relation till studentens egna konst-
ndrliga praktik, min anm.), har du da tinkt pd nanting som kinns som en storre, mer teo-
retisk 6verbyggnadsdel till allting du gor, som haller ihop det?
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Nja, inte mer dn det hir att vi (studenten arbetar tillsammans med en annan student i flera
av sina konstndrliga projekt, min anm.) gor saker innan de blir aktuella for att visa att de inte
ska bli aktuella. Att visa pa vansinnet i det. Bdde jag och XX (avser den andra studenten, min
anm.) ror oss i det hir mellanrummet som vi hittade under den dir SPAC-kursen (avser en
valbar kurs under lisdret, min anm.). Vi trivs bdda bra i det mellanrummet. Det édr extremt
svart att definiera.

Som nén slags ankarpunkt kidnner jag att det hiar handlar om det sociala kontraktet och vid
en ytlig analys forstdr jag det som att du inte vill skriva pé det och att du samtidigt ocksé
vill fordndra det. Det ér ju lite pendling mellan det hir att sidga »Nej jag vill inte vara med,
men jag skulle kunna vara med om det sdg ut s& har, att da kanske jag kunde skriva pa.«

Ja, kanske.

Ja.

Nja, jag vet inte, men det stimmer nog mycket det dir. Det har mellanrummet har vi i alla
fall kommit underfund med. Det dr ju lite som att halla sig utanfor det hér givna. Samtidigt
later man ju som en knépp konstnir s fort man pratar om det hir mellanrummet. Det dr
liksom en filosofisk bit. Men det kiinns i alla fall javligt bra att veta att det dr dér jag vill vara.
Nér man vil har hittat dit spelar allting annat liksom inte sa himla stor roll. Jag vet inte hur
jag ska forklara det hir, att det liksom finns en sén plats dir man kan gora lite som man vill.
Ja, som han Grant illustrerade i det dir mellanrummet med Ghost Rider som kor pé
bakhjulet pd motorvigen (avser Steven Grant, forfattare till Ghost Rider, en serietidning frdn
Marvel Comics dren 1973—83, som dr 2007 blev film, min anm.). Var och en har liksom sin
egen vig in i det ddr mellanrummet. Det 4r dér vi 4r och...

(avbryts av ldraren, min anm.) Jag har tankt pa att det skulle kunna vara s& hir, om man ska
vara elak och kritisera det, att man skulle kunna siiga att den autonomi ni fir genom att
placera er i mellanrummet bara gar att uppritthalla dar.

Du menar att en annan, som inte vet om det, inte ser det?

Nej. Snarare att dd man skulle forsoka kliva in igen i det sociala kontraktet skulle man inte

kunna ha den dédr autonomin.
Nej, men vi r inte intresserade av det dir kontraktet.
Nej, precis, men det dr det jag menar, att dd kan man kidnna séhar: »Jaha, och?«.

Vi dr inte s himla oroade 6ver allt vad det innebir. Det ar klart att vi tinker pa hur vi ska
kunna klara oss ekonomiskt efter den hir skolan. Det 4r inte sd att vi &r dumma i huvudet.

Nej, for om man ska ta ner det dnnu krassare sd finns det ju ndgon sorts ansvarsloshet som
man...

(avbryter liraren, min anm.) Nej, jag tycker att det &r ett ansvarstagande att vara dér (avser
»mellanrummet, min anm.). Det handlar om att inte stélla upp pa det hir racet att allting gér
snabbare och snabbare och blir storre och stérre och att nar man dker till skolan sa sitter lik-
som tre pers runtom en och jobbar pd sina laptops fore klockan sju pa morgonen. Det dr
liksom dér vi inte vill vara. Jag tycker att det &r ritt. Jag tycker inte att det dr ansvarslost. Jag
tycker att det ér ett ansvarstagande att inte vara dir och att liksom istillet visa p4 att det finns
poinger med utanforskapet. Men sen sa vet jag inte. Man kan ju sitta sig pa en hog hist om



Larare:

Student:

Lérare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Larare:

Student:

Lirare:

Student:

Lérare:

Student:

Lérare:

APPENDIX II

man raknar in sig i det. Man méste nog gora det via handlingar, i det hir mellanrummet. Det
gdr inte att kanske siga typ: »Jag héller mig utanfor, bla, bla, bla, era regler och givna ramar
ha, hal«. Utan man far liksom gora det i sitt arbete. Annars kinns det lite tontigt och som att
man dr nat mer dn man ar. Jag kanner mig ritt ndjd med att ha hittat dit, att det finns ett sdnt
mellanrum.

P4 nét sitt sa tror jag att det handlar om att de dér taggarna finns dnda, alltsd dér det hakar i.
Risken, skulle man kunna séga, 4r att man pa nat sitt till slut blir sa pass utanforstdende att ...

(avbryter liraren, min anm.) Att det liksom inte gor ndgon skillnad?

Ja, att det liksom inte spelar nén roll f6r dem som 4r inuti systemet heller. Att det dr nanting
som passerar utanfor. Jag menar blir bara s hir: »Jaha, och?«.

Mm (instimmande, min anm.). Ja, det dr absolut en risk. Det dr ett arbete att vara i det dir
mellanrummet, man kan inte tro att det syns att man 4r dir genom att bara siga det. Om
man gor det hir ordentligt sa syns det. Om det &r bra hantverksmassigt gjort och om jag
anvinder deras sprék, sd hor jag 4andd hemma i det hir mellanrummet. Jag tror att det
giller mycket. Det dr svért att hitta exempel, men sa linge jag inte blir punkare liksom. Jag
vet inte.

Mm (instdmmande, min anm.) si linge det inte stelnar i nan sorts attityd.

Ja, precis. Man far tidnka efter. Infor varje grej fir man ju téinka efter hur man liksom ska
gora det hir bast.

Ja. Jag tinkte pé att det finns ndgon slags frihetskomponent av olika slag i dina olika verk.
Det ir ju den tankemassiga friheten, den hir liksom »tink om?«. Det finns dir som en sorts
forestillningsbild som dr mycket konkret. Jag tror att den hir hir frihetliga aspekten ér
jakligt viktig.

Du tycker det dr ddr jag ska rora mig mer, eller?

Nej, jag tror att du bara kan tidnka pa det som ndgon del av det. Och kanske liksom bara
forsoka fundera 6ver hur mycket det spelar roll. Jag tror att det kan vara olika i olika projekt
och att det ir olika sorts frihet.

Mm (instdmmande, min anm.). Ja, absolut, men de hir frona (avser ett projekt som studenten
dnnu huvudsakligen arbetar med pad ett idéplan, min anm.), det kommer att bli javligt bra. Nu
har jag hittat perfekt furu, 95 x 95 millimeter, som jag tinker svarva till en rundsting. De &r
ju nu fyrkantiga och forut var kirnan i mitten, men nu ér kdrnan hir utanfér och den hir
biten har de tagit tagit fran fyra delar av ett trad. D4 kommer det tydligen inte att spricka. Om
jag svarvar dem runda gor jag den perfekta cylindern.

Okej.

Sen sd dr det bara att kapa upp dem, griva ur dom lite grann och sen kora ner frén i dom.
Ja.

Sen dr det liksom bara att kora.

Ja. Det dr ocksd en sén dir sak dir du ror dig emellan. Precis som med dom hir (en gest ut
mot varuvagnarna i ateljén. Dessa ska anvinda i ett annat projekt, min anm.) sé har ju ocksd
det objektet (avser frokapslarna som studenten vill tillverka ur rundstdngen i furu, min anm.)
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en oerhort viktig del som jag tror det ir viktigt att du ocksé tianker pd. Pa négot sitt finns
det ndgot jamforbart dir med YYs (avser en av skolans andra studenter, min anm.) lilla atom.
Att det dr samma typ av taktilitet och pétaglig symbolisk inkapsling, bdde konkret och
mentalt pd nét sitt kring den.

Du menar att jag ska gora dem javligt vilgjorda ocksa?

Ja, jag tror att det ar viktigt att du gor dem vilgjorda. Jag tror ocksé det dr viktigt att du
dokumenterar dem pa ett sitt som verensstimmer med hur de ser ut och sd vidare. Och
samtidigt tror jag att det ocksa dr viktigt att du pé nét sitt forsoker tinka pa hur dom
som objekt skulle kunna exponeras och i vilket ssmmanhang och sé& vidare och sant dar.
Vissa av grejerna som du gor dr ju pa ett satt ganska litta att ta med sig in i en vanlig konst-
kontext, alltsd att de passar vildigt bra dar, men dir maste du reflektera 6ver hur du vill
vara ddr.

Jag har ritt délig koll p& konst, alltsd hur folk gor liksom for att det ska se s& bra ut som
mojligt.

Ja, det handlar inte bara om att se bra ut. Det handlar mer om vad exponeringen kan
innebira och sé vidare.

Dom (avser frokapslarna, min anm.) kommer inte att synas nir de dr nedgréivda, det kommer
inte att finnas négra spér. Jag vet att dom ligger dér och fotona vet att dom ligger dar. Dar-
for méste jag ju visa fotona, for att annars skulle jag ju, precis som du sa forra gdngen,
kunna ljuga ihop det hir projektet, siga att jag har gjort det.

Jepp.
Men jag vill gora det pd riktigt och dé spelar ju fotona en viktig roll. Dom ér ju liksom det
enda de kommer att f3 se.

Jag tror ocksé att du ér inne pa en viktig aspekt dir, det hir med trovirdigheten. Alltsa
vilken sorts trovirdighet du sjilv vill ha, bade som person och som konstnér och sd vidare.
I och fér sig tror jag att det dr en viktigt aspekt i det hir och av det hela, att hela tiden
fortsdtta att vara sjilvreflexiv, att tinka dver det och att inte stoppa ddr. For da dr det nog
javligt litt att liksom halka ur positionen. Men ja, nu héller jag pa och foreldser (skratt).

Nej, men det ér bra.

Ateljésamtal 10 (Observation, 28 maj 2008 c)

Samtalet

Studenten, som gar forsta dret av kandidatnivan pé programmet Fri konst, tréaffar

lararen i sin ateljé. Det &r ett langsmalt rum. En cykel stér lutad mot langviggen.

Stora pilskladda bollar och svarta rordelar att anvindas i ett av studentens projekt,

ar thopsamlade i ett horn av fonsterviggen. Studenten sitter vid sitt arbetsbord.

Det ar trangt mellan rummets viaggar och lararen maste darfor dér han sitter, vrida

huvudet ett halvt varv for att fi 6gonkontakt.
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Sammanfattning

Bada ir engagerade och har uppmirksamheten riktad mot innehallet. Samtalet

underlittas av att studenten ber om forklaringar till vad ldraren menar, och lararen

utmanar studenten pa tydligheten i vad som sdgs. Sammanhang ges begrepp, ord

forklaras och studenten far hjilp att formulera sig kring sitt arbete och sin process.
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Hur tycker du att ditt eget arbete har funkat?
Att jobba i ateljen?
Ja.

Ja alltsd, det vet jag inte riktigt. Jag har pa nat sitt svart att se pa det utifran. Pa ett sitt tycker
jag att det har funkat bra pd det sittet att det har kéints kul hela tiden. Det har inte varit
speciellt 1anga perioder nir jag inte har kiint mig entusiastisk och det inte har varit ganska
roligt. Sedan vet jag inte jag om jag kdnner mig sa siker pa vad det dr jag har gjort eller om
jag tycker att det motsvarar vad jag borde ha gjort.

Det dr svart att hitta en kvantitets- och kvalitetsférklaring for vad man ska géra hir péa
skolan. Jag tycker det vildigt mycket handlar om att komma in i en metod, hitta nigra
fragestdllningar och att sitta igdng ndgra arbeten. Det dr ungefir vad man kan forvinta sig
under forsta dret. Det 4r bra om man kan undvika den hir lasningen som oftast sker.

Ja.

Projektet (avser utbildningen i Fri konst, min anm.) bygger ocksa pé att det 4r vildigt vanligt
att det laser sig totalt.

Jo, men...

(avbryter studenten, min anm.) Fér man omvérderar sa mycket, man ér s kritisk mot sig sjilv.
Det ér ungefir som att man ndstan ifrdgasitter hela sin tillvaro det hir forsta dret.

Ja.

For manga har det blivit s& att man ska bli en annan konstnir eller en annan 4n man har
varit. S det dr en jéttesvar process. D4 tycker jag inte man ska tdnka att det under den hir
tiden (avser fiorsta dret, min anm.) ska produceras sa och s& manga verk eller att man ska ha
fatt in sd och s& manga arbeten, utan det 4r vildigt individuellt. Det viktiga ér att man hittar
ndgra metoder, ndgra forhallningssitt och liksom kan kdnna att man har ritt att ga in i
négra intressen och hitta en form fér det du har.

Jo.

Frén min synpunkt sa har du gjort det. Ditt projekt som du gjorde i XX (avser en kursupp-
gift i en av utbildningens obligatoriska kurser, min anm.) tycker jag verkligen var ett sddant
projekt. Du gjorde ett jittefint arbete och det var, kan man siga, ocksé en helt egen metod,
en slags hybridmetod.
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Hur menar du?

Det var ju som en pseudovetenskaplig metod, kan man séga, inspirerad av nan slags veten-
skaplighet, men den var helt omformad fér dina egna dndamal.

Ja, det var sa.

Kan man beskriva den s&?

Jo.

For det dr mitt sitt att se pa det.
Jag flértade med forskning.

Mm (instimmande, min anm.). Det kan man siga, men pé ett bade roligt och ocksd
intressant sitt. Jag dr ju vildigt glad for att du sjdlv gjorde det inom ramen for ditt projekt.
Och sen hade du dé... Nu har det blivit som att jag pratar, men det...

(avbryter lidraren, min anm.) Ja, men gor det.
...kan vara intressant, om du vill héra hur jag ser pa det.

Ja.

Du har gjort dina animationsprojekt och jag ser dom liksom som tester, som att du vill lira
dig nét tekniskt, for det &r ju valdigt mycket tekniskt kunnande och tekniska losningar pé
det sitt som du berittar den hir med tdrarna (avser en animation som studenten gjort som
en kursuppgift i en av utbildningens obligatoriska kurser, min anm.). Det var vildigt span-
nande. Det ér ett slags uppfinningar, men det finns ocksa sédant som dr vedertagna saker.
Man fér hitta pa en teknisk metod. Du kanske inte innan har anvint animationer pa det
séttet i ett konstnarligt projekt?

Nej.

Nej, de vintar vi liksom fortfarande pa. Vad siger du om den beskrivningen?

Ja, det tror jag nog. Det har i princip varit en kursuppgift och ett jobb som jag gjort.

Ja, men du tycker det hir 4r ett medium eller ett instrument som passar dig?

Ja.

Det finns ocksa ett slags nirhet i berittandet som ligger i sjédlva formen, och sen finns texten
och tecknandet inom det hir.

Ja alltsd, det finns allt hopp om att det ska funka som verktyg.
Kommer du att fortsitta med det nu d&?

Ja. Jag dr jittepepp pa allting och faktiskt mest ganska mycket pé tekniska grejer, men jag
virdesitter peppen ocksd for det kdnns som att det kan komma nat emellan. Jag lyckades
ju att inte totalt kora, men i varje fall byta riktning ritt mycket pa den har sista delen som
jag tinkte gora om »kirlek, och gjorde istillet klart en grej som jag borjade med i hostas.
For den idé jag hade funkade inte riktigt med det som jag hade. Jag fick tinka om lite och
har istillet gjort lite i en relaterad grej, en animerad diktsamling.

Jobbat med rytm och...?
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(avbryter ldraren, min anm.) Ja, med presentation av text och bild tillsammans pa nat sitt.
Jag har gjort det istillet, och det dr vil kanske nat sorts litet forsok, fast det dr ocksé svért
att viva in just sdn hir kanske konstnirlig teori i det.

P4 vilket sitt?
Ja alltsd, rent konceptuellt sd dr det inte s mycket, utan det handlar mera om...
(paus)

... ja, men det &r ju kanske ocksa ett forsok att f& ithop text och bild och hur jag ska och
presentera mina texter. Det 4r inte sa mycket ett konstnirligt projekt dir jag undersoker
néagonting.

Fast samtidigt, om du borjar experimentera med animationer, med text och bild, med den
formen som du ténker, da r det ju ocksa en undersokning. Det finns liksom ocksé en teori
i det pa nat sitt, va?

Ja.

Dé kan det finnas en massa fragor att stilla till ett sdnt projekt, kring litteratur, kring berit-
tandet. Sa visst finns det en slags teori att utvinna ur praktik. Som jag gér, en praktiskt
baserad research, en artistic research. Ordet »praktisk« implicerar att praktiken leder till
teori och forskning, att det utifrdn ett arbete uppstér fragestallningar som en slags logik
inom ens projekt.

Okej.

Och sen sd gdr man dé vidare med dom fragestillningarna. Man kan egentligen ha en teori
kring allting.

Jo.

Du skulle kunna anvinda en formulerandets teori. Ett annat ord for det 4r ju poetik. Det dr
ju ett ganska bra ord ocksa...

(avbryter liraren, min anm.) Det 4r ett jittefint ord.

...1det hir sammanhanget, i och med att det liksom finns en rummets poetik, en vattnets
poetik och en fonstertvittandets poetik. Den gamla grejen om poetik var ju att det skulle
vara normativt och regulativt, alltsd »Sa hir gér man, det hir dr det basta sittet att gora
fonstertvitt pa«.

Ja.

Men en annan poetik som kanske nu kanns mer aktuell dr: »Att s hdr ser jag pa hur jag kan
gora det«. Alltsd, den dr inte regulativ eller normativ, utan det dr mer vad man kan kalla en
liten poetik, f6r en sjilv. Den ér vildigt nira en konstnérlig metod.

Ja.

Jag tror inte att du behover tinka pa det som att det hir inte har med konstnarlig teori att
gora. Du uttryckte nat sant, eller?

Ja, man kanske kan siga att det d4 ér lite oraffinerat?

Det dr inte oraffinerat. Jag tycker att inget oraffinerat finns.
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Alltséd inte i meningen »klumpigt« utan oraffinerat i betydelsen »outvunnet« eller »ogenom-
arbetat«. Alltsd, att det 4r ganska »nytt« pd nét sitt, eller lite »nyfott«.

Ja, da forstar jag.

Jag tror att jag anvinde fel ord bara.

Ja, att du inte har ndgra teoretiska bevekelsegrunder for att ga in i det, eller?
Ja.

Att du inga forklaringar har?

Ja, jag borjar inte med det.

Men d4 tycker jag att du inte behover vara orolig, utan teorin kommer att kunna vickas
efter hand. Jag tror att man styrs av idén eller kdnner om nét ar intressant, och att man har
en uppfattning om att nagot kan vara intressant som teorin sedan kan uppstéd ur. Det dr
nistan den vigen som &r enklast, tror jag, som konstnir.

Just det dr jag inte sé orolig 6ver. For det dr sdpass roligt att jag tinker mig att de loser sig...
(avbryter studenten, min anm.) Ja, det tror jag.

...med saker. Det 4r sd det kdnns.

Du dr ju vildigt s& dar reflektiv som person ocksa.

Hur menar du med »reflektiv«? Jag forstér inte ordet riktigt.

Jo, du brukar ju resonera mycket kring det du gor.

Ja, jo.

Du har liksom vildigt litt for att hitta resonemang kring det du gor...

Mm (instimmande, min anm.)

...och att det ocksd betyder att du tinker mycket pé betydelsen av vad det dr du gor...
Mm (instimmande, min anm.).

...antagligen, va?

Jo.

S& det hir formsittet ligger néra dig.

Ja, jo, det gor det.

Ibland kan det kanske till och med vara sd att man hindrar sig sjilv lite genom att tinka att
»Jag mdste i forvig tinka ut en bra forklaring till att jag vill gora det har«.

Jo.
Som om man liksom motiverar for sig sjilv varfér man vill gora ndnting.

Ja precis, men dr inte det mycket fran det som séna hir ldsningar kommer, att man tinker
att man ska vara tydligare med sina egna formuleringar.

Jo. Det kanske kommer med den 6kade hastigheten i utbildningen, att man...

(avbryter lidraren, min anm.) Ja, det 4r sa. Jo.
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Larare: ...snabbt ska komma fram till en forklaring f6r varfér man vill gora det hir. Kanske det
egentligen vore bittre att det gér lite lingsammare, att man jobbar pa och sen i efterhand
Pé nét sdtt konstruerar sitt arbete i en prestation att hitta fragestillningar.

Student:  Mm (instimmande, min anm.).

Lirare: Jag brukar alltid hylla efterkonstruktioner som den sanna vigen till forstaelse. Jag tror
mycket pa efterkonstruktion som ett bra verktyg for konstniren.

Student:  Ja.

Lirare: Det ér ju sdnt man gor i det vardagliga livet, i sin sjilvforstaelse, att man vill veta varfér man
gjorde vissa handlingar: »Varfor gjorde jag sa?«

Ateljésamtal 11 (Observation, 26 mars 2008 b)

Samtalet

Studenten, som dr utbytesstudent frin ett land utanfor EU, har sin ateljé hogst upp
i skolbyggnaden. Studenten gér sitt andra dr av masternivdn pa programmet Fri
konst. Kandidatexamen frdn utbildningen Fri konst har studenten fran sitt hem-
land. En ménad tidigare har studenten haft sin examensutstillning och nu planeras
det infor en utstillning utanfor skolan. I den ska studenten stilla ut verk som ingétt
i den egna examensutstillningen. Ett av studentens arbeten 4r en installation av
personliga tillhdrigheter fran de snart tvd aren i Sverige. Tillhorigheterna ar upp-
lagda i en ordnad cirkel didr mitten av cirkeln limnats tom. Liraren ser bilder av
installationen frdn den laptop som stdr pa bordet som bada sitter vid.

Sammanfattning

Liraren utmanar blockeringar i studentens arbetsprocess och foreslar tekniska 16s-
ningar f6r en hantverksmissig exakthet. Det hjilper studenten att dtererdvra inten-
tionen for verkets poetik och delvis ge verket en annan riktning mot ett mer per-
sonligt uttryck.

Student: I didn’t want to have any hierarchy in the work. That is why I left the middle part empty,
because whatever I put in the centre it is going to be the...

Larare: (liraren avbryter, min anm.) Centre part?

Student:  Yeah, I was questioning the everyday relation with the objects I have and like til I got to that
point when I were thinking about what kind of work I should present in my master exhibi-
tion. I was more worried about how much stuff I have and what is going to happen after I
finish my studies here. And then I wanted to turn this life situation into my work.
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But now this centre is empty. The emptiness is the centre of the thing and it’s a kind of
opening here?
Yes, That’s what I wanted to have. It doesn’t have any beginning and no end, but it has some

condensed parts and then it gets lighter. To show how it looked, I took this pictures from a
ladder.

Did you see it from above when you put this up or how did you look at it?

No, I didn’t look at it from upper part. First I made several circles to decide where exactly I
wanted to put it, and I decided I will make the documentation from above, but it’s not the
same feeling when you are in the room and see the work.

No.

I put them according to their colours, I like the alien combinations because then they make
new relations in between.

Did you try any other idea of making this circle? Like put the things, or were you very sure
about this with the colours?

Yeah. I like to combine the empty part with the window (syftar pd ljusinflodet frin utstillnings-
rummets fonster, min anm.).

Okey, the light comes in to your life.
Yes.

Maybe your life is in here (avser installationens mitt, min anm.). No centre, you are the centre.
I like that.

It’s all collected material. Because from the beginning I didn’t want to own things. The
more I own, mobility is weight, limitation, and the more you look at the installation, you
can realize that they don’t match with each other. I mean for example the furnitures, they
doesn’t match. It sort of gives the impression of that it used to belong to some other person.

Yeah, this one (pekar pd studenten, min anm.) is a lack of something?

Yeah, That’s what I wanted to have. I call it (avser installationen, min anm.) “Emotional
objects”. Even if the things looks like commodity every each of them have been travelling
from person to other persons.

I like it a lot (avser installationen, min anm.). It's much more interesting and better than I
thought it would be, actually. It’s very esthetic, it’s very beautiful.

De limnar ateljén for att ta hissen ner till skolans muralverkstad, dér studenten i ena dnden av verkstan
har byggt en 2,5 meter hdg och 3 x 2,5 meter 1ang och bred trikonstruktion utan tak och med fyra viggar
av spont och spanskivor. Genom en hog ingdng kan en betraktare kliva in i en korridor som mot hilften
av sin lingd avskiljs av en skjutdorr av tunn MDF-skiva. Skjutdérren kan ppnas och stingas med
hjilp av en ansluten sensor och en enkel motor. Vid konstruktionens ingéng finns en dold hogtalare, dir
roster frén automatiska telefonvixlar vid ambassader och konsulat ska héras. I andra hilften av korri-
doren, bakom skjutddrren, stannar besokaren for att fran ytterligare en dold hogtalare kunna hora de
automatiska telefonsvararna avsluta sina meddelanden. Direfter kan betraktaren kliva ut ur konstruk-
tionen. For att kunna stillas ut ska allt vara klart om drygt en manad.
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Frén samtalet i hissen ner till verkstaden:

Student:

Lérare:
Student:
Larare:

Student:

Now I'm having difficulty with the piece (avser konstruktionen i muralverkstaden som de dr
pad vig ner till, min anm.) that ’'m working on for the next exhibition (avser utstillningen
utanfor skolan om dryga médnaden, min anm.). | enjoy to work with an idea and finish it like
just in two months. If it takes more than that, it’s like I have already done the project and I
have to do something else. Now I have a difficulty about it.

Is it the same thing we were looking at last time (avser ett tidigare ateljésamtal, min anm.)?
Yes, “The XX...
(avbryter studenten, min anm.) This XX?

Yeah, but I don’t have so much passion to do it or I don’t know if something is changed in
my mind. I might loose the poetry in the work because of so much technique.

Under samtalet med ldraren nere i muralverkstaden anviander studenten en stege for att aktivera motorn

till skjutdérren. Under tiden vintar liraren inne i konstruktionens korridor. Nér skjutdérren skjuts &t

sidan sker det ryckigt och vid flera tillfillen kdrvar den under rorelsen. Den tunna MDF-skivan har i

golvet inget spér att rora sig i och flyttar sig med en aningen fladdrande rérelse.
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It’s not an easy thing.
No. I know. I know.

Because it’s really, really important that you only slightly should feel that it moves (avser
skjutdorren, min anm.). That you have that feeling something is coming towards you. Not
like “Aha, look at this wall! Its moving!” It has to be very exactly.

I know, yes.

But I think this sound (frdn higtalare, min anm.) is not bad. Maybe the exit sound could
have a completely different sound which is more poetic, more something completely differ-
ent but gives the same feeling.

I like to use my voice. I like to use myself. Maybe I can tell the story how I feel. Yeah, like
making a thinking loud recording like 'm doing right now, thinking loud with you. The
more time passes I find it so technical and so straight.

Yeah, I understand.
Is this what I want to do?
Would you have done this if you knew how difficult this would be?

I would hesitate a little. I like that sort of challenge. I don’t like to be on the safe side, but
sometimes I do prefer it, but if it was like I have limited or less time I wouldn’t start a project.

I think you should write your own text.
You mean write my text for the sound or something like that?
Yes, and sound or read it or do something, maybe the total opposite to this moving wall.

Yeah, that...
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(avbryter studenten min anm.) That gives...

(avbryter lidraren, min anm.) It’s contradiction?

Yeah.

Yeah! For example in the biking-video, the one called “QQ”. In that video I tell the whole
story. There is a lot of contradictions and irony in that work. For example I'm saying that I
can not bike but that I'm having a racingbike and I will hide it where the lockers are in the

YY (avser besékarnas forvaringsskdp i anslutning till utstillningslokalen for studentens verk,
min anm.).

Okey.

Yeah, I really like work with contradictions and maybe I should turn the work more per-
sonal.

Yes, That’s what I think, actually.
Trying to open it up more for like everybody. Okey, new sound recordings!
Yeah.

Actually, this is sort of I like when I’'m in this situation that I have to find a solution for
myself before my Visa expires. I don’t want to put my thoughts in that. I rather want to
work for the exhibition and things, but I can’t. I sort of want to do this but now I also have
to do this, like ’'m standing in the middle. Right now I don’t get anything done. Yeah,
maybe I should just tell.

Yes, tell us about that.

Sometimes it’s not good for me to have lots of studio talks, but my time is finishing (syftar
pd att studenten gdr sin sista termin pd programmet Fri konst, min anm.) and I want to say
“Oh, how can I as soon as I graduate, how can I find different people then, coming from
different towns and different backgrounds?” This is a good opportunity. I will miss it and
therefore I talk to everybody. Sometimes I have studio talks twice a day and it’s really...

(avbryter studenten, min anm.)That’s really to tough.
...really tough. And it’s not loyal to the persons as well.
Like everybody is trying and trying.

The most frequent critic I got was like “You have been making so poetic works and what
have you done now?”. Like “What’s happening to you?”. And they were questioning it like
“Is this the latest work you are doing?”. And I concider that for some people the late works
is supposed to be better than the previous works.

But nobody knows right now.
Mm (instdmmande, min anm.).

To just look at this work (avser studentens konstruktion i muralverkstaden, min anm.) nobody
knows really. But it’s interesting that you are waiting (avser studentens ansokan om Visa, min
anm.) or you don’t know where to go after this. Or have you decided?
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I have. Today I was thinking about ZZ (avser ett land i dstra Europa, min anm.).
Oh, That’s nice.

I have several options.

Mm (instimmande, min anm.).

First I'd like to stay here longer because I would like to stay.

So you wait for the Visa so you can stay.

But if I don’t get the Visa, I have to have a plan B. I will look for ZZ and if nothing works, I
will go to AA (avser ytterligare ett land utanfor EU, min anm.).

That’s not bad either.

No, no, it’s not bad, but I don’t wanna go immediately. I think it’s good and I would apply
for grants to stay somewhere in ZZ.

Okey. But this work could be a quite poetic work if you come closer to your personal
situation right now. Which is about Visa.

Yes.

It’s still about that. And it’s still about where to go and that something is moving you
towards something else. So if you can start from that point, a work with a speak or dialogue
or sound, then I can actually believe in this. If this works really smoothly (avser skjutdirrens
rorelse, min anm.).

Yes, I have one month to make it move really smoothly.

Yeah, and I think you will do that. Otherwise you will find another material but wood, in
this one (avser skjutdorren, min anm.). Aluminium or something, which is not moving.

Yeah, this is the wrong thing. I can use the frame for stretches I have upstairs (avser spdnn-
ramar till médlarduk, min anm.).

But they moves too. They take the humid, they always do, but you could use that frame and
do it a little bit smaller and then put aluminium or some other material on top of that.
Then you get this very thin surface coming. That’s possible.

Yeah, I can do that.
And you can paint that and you can put in this screw.
Yeah.

So I think you can get a very beautiful wall like that. I think you will have problem with the
woodframe.

Mm (instimmande, min anm.).
Yeah, I believe in the piece.
The aluminium frame will be better and it will force the wood to stay as well.

Yes.
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I wish I have done this from aluminium as well. I wish I had a magical stick, like turn this
to aluminium.

But the scale. I like the scale. It’s big enough.

I think it is. I was worried about how claustrofobic it would be.
No, no.

It will change when I cover the pieces.

No, it’s good. So in a way, if I don’t just look at this construction as a political thing, then I
also could see this space as you, like life and space.

Could be.

That could also be a beginning of your next thoughts. This text don’t need to be the whole
world or to be that room in a office or a Visa office.

Yeah, yeah, yeah, yeah! I don’t try to create a Visa office. I just want to create a place which
you feel not comfortable with, like your own private space.

Yeah.

(Iingre tystnad)

What do you think about the combination of having the video (avser den tidigare
nimnda videon, min anm.) and having this piece?

That’s good, especially if you do something little bit more personal here.

I think I need to spend some time alone in an empty room.

And your situation today, like a person who is on the move, so to say, and that you can’t just
decide, because other people is making your decisions, in a way. From that point of view
you are experience of that.

Thank you! I love to have studio talks with you and then it gets like one world is open up.
Okey.

And sometimes I need a push on my back like “Okey you can do it, so do it!”.

Yeah, yeah.

That’s what I will miss when I graduate.

When you grow old.

Yeah, when I get older. It’s most exciting and scaring at the same time.

Mm (instdmmande, min anm.).

It feels like a real life situation, now I have to learn how to climb.

Okey, let’s end there. I think it was a good end.

Definitely.
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Ateljésamtal 12 (Observation, 27 mars 2008)
Samtalet

Studenten som gér andra dret av kandidatnivan pé programmet Fri konst har sin
ateljé pa skolans fjarde véning. Det ar ett stort rum med hoga fonster, och mot
viggarna stdr travar av ihopsamlade laminat- och masonitskivor fran de grovsop-
rum studenten passerar pa sin vig till skolan. Skivorna som ér i olika storlekar har
anvints som hyllplan, dorrar och skdpsluckor. Pé flera av dem har studenten mélat
med golv- och viggfirg fran stora fargburkar som fortfarande stdr lite overallt pa
ateljégolvet. Aven om det 4r mycket material i rummet ir det ordning och stidat pa
golvet. For att bittre kunna se studentens arbeten hjilps lidraren och studenten at
att flytta fram skivor och stilla upp dem mitt i ateljén. Takarmaturen lyser starkt
och det beh6vs nu nir det dr gritt och mulet ute. Studenten har en pégdende ut-
stillning utanfor skolan, dir laminatskivor har anvints. Liraren och studenten star
upp under ateljésamtalet. Studenten pekar ut vad denne arbetar med just nu.

Sammanfattning

Liraren gar i samtalet rakt pd de arbeten som visas i ateljén. Bdda dr 6ppna och
nyfikna pa vad som kan uppsta i processen. Med fragor kring tillkomst och place-
ring kommer ldraren at vad studenten vill uttrycka. Liraren deltar i studentens
undersokning och utmanar studenten pé seendet, hur studenten valt att markera
smutsen, hur lararens eget seende tar riktning av det, och hur smd forskjutningar i
storlek, placering, detaljer och relationer uppstér. Nér ldraren dras in i studentens
energiska process och handgripligen deltar i placeringen av de objekt som lyfts
fram, 6kar kontakten ytterligare dem emellan och ldraren fir en dnnu tydligare
uppfattning om studentens bildseende och kinsla f6r firg och form och kan dven
utmana studentens seende i relation till estetik.

Student:  Jag har sparat smutsen pé den hir skivan. Har tvittade jag helt rent och smutsen liksom
trangdes ut hit och har limnats kvar dir. Laminatskivan ska inte ligga ner. Den ska sta upp i
nén form av foérhallande till den hir (avser ytterligare en laminatskiva som stdr lutad mot
ateljéviiggen, min anm.). Det dr liksom det som idr verket. Alltsd dom hir tva laminatskivorna
och ocksé dom hir strecken som gar dir (avser vertikala linjer pd en av skivorna, min anm.).

Lirare: Och den dir (pekar mot ytterligare en laminatskiva med konsoler, lutad mot ateljéviggen, min
anm.), ska den vara med?

Student:  Nej, den vill jag inte ha med, men det dr for att jag inte har hittat ndn 16sning pa hur jag ska
kunna f4 dom hir konsolerna att forsvinna, men det gor de inte. De stor alldeles for mycket,
helt enkelt.
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Den skall alltsa std s&? (avser laminatskivan, min anm.).
Mm (instdmmande, min anm.). Ja, den stér liksom uppritt sa.
Och varfér ir den dir borta i mitten? (avser en del av skivans mitt, min anm.).

For den anvinde jag till en grej som jag nu har p& XX (avser utstillningen utanfor skolan,
min anm.).

Aha. (skratt) Hér gar det vilt till!

(skratt) Ja, det gor det, det ar helt sjukt...

(avbryter studenten, min anm.). Ja, men det ir bra, det 4r bra!
...men sa 4r det. Den hir gjorde jag i forra veckan.

Och hur kom den till dd? Hur?

Det var i grovsoprummet terigen, som jag hittade den hir. Jag kinde: »Fan va skont, den
hir 4r ju solid och stor«. Jag kdnner att jag vill prova att jobba lite stérre och med den hir
kommer jag upp i storlek.

Ja.

Jag dr ju vildigt fascinerad av linjerna som grinsar av (avser de tvd vertikala linjerna pd
skivan, min anm.). Det dr sd kul med tvé linjer och det 4r roligt att leka med dem. Det kdnns
som att det 4r en skon balans pé en given skiva.

Vad dr skén balans? Vad dr det for dig?
(paus)

Det dr ju egentligen att hitta ndnting som kinns som att: »Okej, den hir skivan som jag har
hittat, och som var smutsig, vill jag forsoka addera till ndgonting, ndgot som kénns relativt
sjdlvklart.« Jag tycker att tva vertikala linjer kan forstirka den skénhet som jag ser i en
upprittstiende laminatskiva som 4r ganska kraftig och stor. Det hir att rama in smutsen
och att tvitta bort, kinner jag liksom dr okej att gora lite grand med den hir skivan. Det
tycker jag dr det skona och det vackra i det.

Det ar viktigt for dig att det dr vackert, alltsa att det ar ett vackert uttryck?

Ja, det dr vildigt viktigt for mig att det ska vara vackert. Det ska kiinnas skont att titta pa
det.

Ja.

Det dr nog dirfor jag kan bli otroligt irriterad 6ver smégrejer som givetvis ingen annan
kanske hade tinkt pd. Dir kan jag ibland kénna att jag kan bli lite irriterad p& mig sjalv.

Jo.

Eh, men...

(ldraren avbryter, min anm.) Men du har en romantik, du 4r romantisk.
Ja, det dr jag ju.

Ja, och det dr ddr skonheten ligger pa nat sitt?
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Det dr det. Det 4r vil kanske lite grann i just det didr som kontrasten ligger, att man kan siga
att jag det senaste halvéret eller dret, jobbat vildigt minimalistiskt.

Ganska expressivt. ..
Jo.
...for att vara minimalistiskt.

Jo, det ir ju det. Jag menar inte att skonheten kommer hirifran (pekar mot hela laminat-
skivan, min anm.), utan den bestims ju frén avstdndet hirifrdn (pekar mot tejpen som dr
klistrad Gver en yta av laminatskivan, min anm.). Skonheten bestims av den hir tejpbiten
som jag maskerat med, att den var s& hir bred. Dir dr skonheten i det hela (skratt). Matten
bestidms av tejpbitarna och jag har olika tejper som jag maskerar med.

Du haller inte pd och mater hir?
Nej, nej, nej utan det liksom kinns.

Jag tyckte om att du sa att du ramade in smutsen. Att du 4r medveten om att du inramar
smutsen.

Mm (instimmande, min anm.).
Alltsd, det hér blir ju s mycket ett fonster.
Mm (instimmande, min anm.).

Alltsa, att man forsvinner ut. Det blir ocksa nét slags landskap, ndgonting som ligger bortom
den hir fakticiteten som man forst tror att det &r.

Mm (instdmmande, min anm.).
Ser du det?
Mm (instdmmande, min anm.). Jo, verkligen, ja.

Den ligger inte hir framme, hir och nu, utan den 4r en bild. Man far rakt ut, s& man kan
stoppa i handen och...

(avbryter liraren, min anm.) Mm. mm (instimmande, min anm.).

... plocka fram nat. Hur forhéller du dig till Barnett Newman (amerikansk mdlare, 1905-19;0,
en av grundarna av den abstrakta expressionismen och en av pionjirerna inom firgfilts-
madleriet, min anm.)?

Ja, det var jag ju tvungen att borja ldsa lite granna om nu nir jag borjar se grejerna s hiar
(skratt).

Exakt.

Jag har aldrig i verkligheten sett ndnting som han har gjort, men jag har sett pd nitet och
jag har ldst smé korta texter. Sa det dr det enda jag vet. Att linjerna (avser de vertikala riinder
som Barnett anviinde i firgfilten, min anm.) skulle kunna vara minniskan sjilv, att de
skulle kunna vara kroppen.

Och ljusstréle.

Ja, ljusstréle, och han kallar dom fér...
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(avbryter studenten, min anm.) »Zippers«!

»Zipperss, ja precis! Mer édn sé vet jag inte och s& kommer jag givetvis att tinka pd XXs
examensutstallning (avser en student som tidigare under terminen examinerats, men som fort-
farande iir kvar pd skolan, min anm.). Du var med dir och hade &sikter. Du sa bra grejer dir,
tyckte jag. S& henne har jag ocksa tinkt lite grand pa, mer 4n pa Barnett Newman, tror jag.

Ja. Har du varit inne hos henne?
N4, faktiskt aldrig.

Men gé och hilsa pd henne!

Ja, jag kanske ska gora det.

For att titta pd vad hon gor, for hon gor ju andra saker ocksé. Hon dr ju liksom inne i det
och just nu liser hon om Richard Serra (amerikansk konstnir, 1939— , min anm.) och tar
beslut om att hon kanske 4r mycket mer i Newmans.

Okej.

Alltsd, det hdr abstrakta, expressionistiska, som ju dven det hir (avser studentens arbeten,
min anm.) ocksa ligger narmare 4n det minimalistiska, kan jag tycka. Just for det hir fonstret
(avser en detalj i en av de arbetade laminatskivorna, min anm.) och en sén hir form. De 4r ju
ett hopkok.

Mm (instdmmande, min anm.). Jo.

Den dir tycker jag dr oerhort expressiv, den dir med klimmorna (pekar mot en arbetad
laminatskiva, min anm.).

Mm (instimmande, min anm.).

Ni, men Newmans grejer dr ocksa jdttestora.«Anna’s Light« eller » Who's Afraid of Red,
Yellow and Blue?« ér ju stora. Man vandrar, man gar emellan. Han vill ju att man ska std sa
hir nara (ldraren gar titt pd en av studentens arbeten, min anm. ).

Vi kan kolla pé en annan som jag ocksa hade tinkt ha pa XX (avser utstillningen utanfor
skolan, min anm. ), men det blev inte av. Det kan ocksé vara skont att prata om, men dd méste
jag flytta p& en annan (studenten lyfter bort en laminatskiva for att komma dt en masonitskiva,
min anm.)

Hir har borjat bli en malning. En annan typ av malning.
Jag kan bara visa ett verk it gdngen (skratt).

Vad#&? Diarfor att delarna tillhér varann?

Ja...

(skratt)

Dom hir firgfilten (pekar mot ett firgfiilt pd skivan.min anm.) ska nimligen vara pd tvd
skivor.

Jaha. Du gor aldrig nagra markeringar nir du tar loss? Alltsa att du méste gora markeringar
sd att du far den pd ritt plats. Utan det dr mer gorandet? Du ér liksom mer handgriplig?
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Ja, det ér det faktiskt mer.
Ja, det dr bra.

Forsta gangen jag satte upp dem blev det liksom bra sa hir. Men sé tog jag loss den for att
jag skulle borja med andra grejer, och nir jag skulle gora den igen, blev jag helt bara sa hir:
»Nej«. Men dé ségade jag lite grand och fick den som jag ville igen. Sa oftast brukar det falla
sig ganska naturligt.

Ja, men det ir bra, tror jag, for att i det ligger att du kan hitta andra saker pa vigen, att du
inte laser fast dig.

Nej, men precis.

Och hela det hir materialet har ocksd den hir kinslan 6ver sig, pa nat sitt.

(lingre tystnad)

Om du nu skulle visa den hir, skulle du dd ha klimmorna dir? Ar dom en del av verket?
Ja.

Oke;j.

Som jag hade tinkt skulle klimmorna vara en del av verket och de skulle sitta ungefr...
Nu kommer jag inte ihag riktigt hur de skulle sitta.

Ja, det finns alltsd ett bittre eller simre sitt hur dom sitter?

(skratt) Ja,iborjan sa hade jag den ungefir s& hir (studenten visar, min anm), men dé kinde
jag att det inte var som jag ville ha det (skratt). Alltsa att jag upptickte att det istillet var s&
hir den skulle vara.

Varfor ville du inte ha den pa det andra sittet da?

N4, for dd blev det helt enkelt inte en bra balans i kompositionen.

De blev ocksé nét slags »dorrhandtag« niar du hade den at andra héllet?
Sé& dir, liksom? (studenten viinder pd skivan som tidigare varit en dorr, min anm.)
Ja, precis.

Exakt.

Vilket inte 4r sd bra?

Det kindes.

Ja.

N4, det dr s3 hir det ska vara.

(paus)

Men i alla fall s& blev det sa att jag borjade tinka pd den hir (avser den skiva studenten hdller i
och som tidigare varit en dorr, min anm.) som nistan ér fluorescerande. Det dr ju nén firg och
jag vet inte vad som har hidnt med den. Den hér dorren stod faktiskt lutad bakom en pizzeria.
Jag borjar bli tveksam om den hir. Jag kdnner att den hir blir s§ starkt i sig. D4 kinner jag
néstan att »Ar de hir da tva verk i sig?«. Det var dé jag pa kdnn bérjade tveka lite grand.
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Det dr dérfor du inte visar den?

Ja, och for att jag borjade komma igéng med...

(avbryter studenten, min anm.) Det andra?

Ja, och da kinde jag att »N4, varfor ska jag visa ndgot som jag ir lite tveksam till«.

Men du skulle inte kunna ta bort det hir? (avser spdr av ndgot som runnit lings med skivan,
min anm.).

Du menar tvitta bort det eller nénting sant?
Skulle du kunna det?

Na.

Nej, jag tror inte att det gér att tvitta bort.

N, ni, precis, for det har jag ju forsokt. Jag tror faktiskt att det dr ndnting som har legat och
fritt eller nanting sdnt.

Ja precis. Jag tror ockséd det. Har en massa droppar och firgen har forsvunnit, det grona har
liksom férsvunnit.

Ja, det 4r egentligen en vildigt intressant process som man skulle kunna arbeta med, men
jag vet inte hur det har hént (skratt).

Jag kan tinka mig att till exempel amoniak eller ninting sant dir kan gora s& med firgen,
frita bort det grona eller ta bort gul firg. Men skulle du kunna fortsitta eller 4r det hér
avgorande; att antingen sd ska det behallas (avser rinnet pd skivan, min anm.) eller s ér hela
grejen borta? Du kan ju inte sdga av det.

Na.

Det gér inte?

Nej, da dr det inte en dorr lingre.

N4, exakt, och det dr viktigt. For annars blir det genast bara en malning?
Ja.

Ja.

Jag skulle ju liksom kunna hitta en skiva till...

(avbryter studenten, min anm.) Ja.

...men dé ska det kdnnas bra ocksa (skratt). Det kinns inte som att jag vill ha en stor skiva
till. Det kidnns som att det skulle behéva vara nénting dér, men jag kinner ocksé att det blir
for mycket. Det dir blir liksom ett verk s hir och ddr dr nanting annat (studenten pekar
mot den andra skivan, min anm.).

Jag tinker s& hdr: »Att man ju alltid har med sig nén typ av estetik ndr nagot ar bra eller nar
det inte fir vara sd dir, men att den estetiken kan man ju utveckla.« Och jag kan samtidigt
tinka: »Att varfor kan den inte bara fa lov att vara dir?« Alltsé att det ocksé kan fa diffa, att
det kan fa vara ett fel eller ndnting som stér lite sddar, va?

Mm (instdmmande, min anm.).
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Jag kanske bara skulle mala den och ta fram den sa att den hér delen syntes tydligare. Att
mala dver den en bit med en sén hir rektangel och inte ha nén skiva.

N4, precis, nd.

For jag kan tycka om din sa kallade estetik, ditt sitt att se pd saker, att spara saker och sitta
ihop saker. Det kan ge s& himlans mycket i ditt framtida arbete.

Ja.

Och da giller det att inte helt ldsa sig, utan vara just s& snabb och vdgad som du dr. Du dr
lite snabb i tanken, du pratar fort — att det ocksé far finnas med i grejerna.

Mm (instimmande, min anm.). For den hir (pekar mot en masonitskiva med négra hdl, som
stdr lutad mot ateljéviggen, min anm.). Hélen hér har jag absolut inga problem med, dir
kinner jag bara: » Ah, vad skont att dom ér dar, liksom« (skratt).

Aven fast det saknas en skruv dir (skratt)?

Ja, det gor ingenting.

Kan du inte bara stilla en skiva ddr? (Liraren ser sig om i ateljén for att hitta en skiva, min anm.)
Ja, det kan jag gora (Studenten letar bland laminat- och masonitskivor i ateljén, min anm.).

Négonting bara (avser en skiva, min anm.). Den ska sikert inte vara vit. (studenten fortsiitter
att leta runt och diven liraren deltar i letandet, min anm.)Den ska vara mindre, va? (hon hdller
om en skiva, min anm.)

Precis. Jo, den skulle behéva vara lite mindre, men kanske nén sén hir (studenten hdller
fram en annan skiva, min anm.).

Prova!
(Studenten stdller skivan intill den andra och liraren kommenterar hur den kan std, min anm.)

Ja, och lite mer 4t sidan. Den ir lite sned ocksa.

Okej.

Jag tycker det dr ganska fint om de bara stér sd dar nanting. Och den kan flyttas.

Ja.

Det ir ju inte fel! (liraren kommenterar hur de stdr, min anm.).

Det ir faktiskt sant. Det ir lite lustigt att den r lite sned, lite skev. Ja, ganska skont sa.
Hade du malat mycket innan du kom in pa skolan?

Na.

Du ér ju lite mélare eller du har en kinsla for firg och form pa nét sitt. Den hir dr ocksé
bra (ldraren pekar mot en annan skiva, min anm.).

Jag gillar grejer som stdr mitt i rummet, for det har jag inte haft sd mycket. Det har liksom
varit mycket lutat mot vigg.

Ja, och att det hinder nanting ocksa.

Jag tycker om det hir att man kan gd runt grejerna.
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APPENDIX II

Ateljésamtal 13 (Observation, 28 april 2008 c)

Samtalet

Studenten och ldraren sitter inledningsvis av ateljésamtalet sida vid sida i en ned-
sutten tvésitssoffa vid fonsterviggen. Studenten gar andra dret av kandidatnivin pa
programmet Fri konst. Utanfor haller en blavit-randig markis solljuset borta. Intill
soffan, pa det laga soffbordet, star en halvtom PET-flaska med vatten, en barbar
CD-spelare, ett uppbrutet paket snabbmakaroner och en uppochnedvind ketchup-
flaska. En IKEA-bokhylla ér fylld med firgtuber, penslar, losningsmedel och tejp-
rullar. Viggarna dr tickta med skissark och tva stora paborjade pannéder med kol-
skisser ar lutade mot viggarna. En firdig malning stér pé golvet. Den har just hdm-
tats tillbaka till ateljén efter att ha varit utstilld en tid pé skolan. Spér av torkad firg
pa golven, men ateljén ér stidad och i ordning. Mitt pa golvet stir en decimeter-
tjock gipsgjuten platta med en 30 centimeterhog konad byggnad som tringer sig
upp ur gipset i ett av kvadratens horn. Ocksa den i gips. Annu saknas benen som
ska fastas under objektet. Den gipsgjutna plattan har spruckit och har ett avslaget
horn. Liraren har inte tidigare sett gipsobjektet.

Sammanfattnin