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The objective of this autoethnographic study ‘is to formulate didactic approaches
where space for the learners own thoughts and actions can be created. The study
aims at increasing the understanding of the potential effect of arts in the knowledge-

producing process.

A social constructionistic theory was applied in order to reveal accustomed

structures to facilitate change. And in the instances the social contructionistic theory
proved unsufficient, e.g. in connection to the relational reasonings, I was inspired by
a post-constructionist perspective since the relational dimension includes all living
creatures and all the materiality that they are surrounded by and where all these part
represent active agents in different intra-active actions.

The autoethnographic method is a narrative method and it's represented by two
memory reconstructions from artistic and explorative works that were done with a
group of youths within a project. The autoethnographic narratives were then
examined through two artistic performative actions with an auto-affective method.
Parts of free flow writings conducted shortly after the performances have been used
in the study as a auto-affective narrative. These parts reveal structures and areas
where the didactics could be advanced in relation to the objective of the study.

Via theories about will, becoming, spatiality, art, thinking and knowledge production
the study proposes a shift from a focus on methods to the teachers didactic position
and presents an example on how this could be achieved. The study also clarifies the
possibility of arts to have an impact in the society and in the knowledge-producing
process. Based on these parts a didactic position which promotes the learners
thinking and actions has been hammered out.
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1 Prolog

Fonden

Som konstnér och léarare 1 slojd och bild har jag haft anstillningar och uppdrag inom manga
typer av utbildningssammanhang med konstnérlig inriktning; pa museum, i
arbetsmarknadsprojekt, 1 grundskolan, pa gymnasiet och vid universitetet. Jag har genom
dessa erfarenheter kommit att intressera mig for fragor rorande styrning i forhéllande till egen
tanke och handling i utbildningssammanhang bade pa ett allmindidaktiskt plan men framst
inom faltet bilddidaktik. Funderingarna kring dessa fragor vaxlar hela tiden mening och
perspektiv. Ibland ror det sig om hur jag som lérare stéller fragor, ibland om hur en
bilduppgift skall formuleras for att ge utrymme for varje individs emancipation i den
kunskapande processen och andra gdnger om hur &mnet star 1 relation till andra @mnen. Ofta
ger dessa tankar dven upphov till reflektion 6ver hela det system i vilket bilddidaktiken ingar:
amneskonceptioner, amneshierarkier, skolan, kommunen, utbildningspolitiken, samhillet,

virlden, universum.

I detta arbete behandlar jag fragor rorande denédrandes utrymme for egen tanke
och handling med utgdngspunkt i mina erfarenheter fran ett arbetsmarknadspolitiskt
metodutvecklingsprojekt dér jag var anstdlld som konstndr under aren 2009-2011.
Malgruppen var unga vuxna som saknade sysselséttning eller var pd vig att avbryta sina
studier vid gymnasiet. Projektet syftade till att vara motivationshdjande och kunskapande
genom konstnirliga processer och malet var att ungdomarna som deltog skulle aterta sina
studier eller komma 1 arbete. Idén till projektet foddes ur ett samtal mellan
arbetsmarknadsavdelning och gymnasieskola dér parterna forsokte hitta gemensamma vigar
att utfora kommunens uppfoljningsansvar. Uppfoljningsansvaret innebér att kommunen har
skyldighet att kontakta alla personer mellan 16-20 ar som varken studerar eller arbetar och
erbjuda dem en meningsfull sysselsdttning. Samarbetet formulerades sa att det skulle verka
forebyggande och direktverkande genom att det vdnde sig bade till unga som saknade
sysselséttning och de som var inskrivna i gymnasieskolan men av olika anledningar inte
fullféljde det som forvédntades av dem i sammanhanget. I verksamheten skulle ungdomarna

erbjudas ett ”pausrum” med plats for utveckling.



Det var en mangfacetterad verksamhet som hade intentionen att méta upp
ungdomen dér den befinner sig men dnda ville utmana och utdka deltagarnas individuella och
gemensamma referensramar. Konsten hade en betydande roll och genomsyrade stora delar av
verksamheten. Genom konstnérliga arbeten skapades mgjlighet att kunskapa kring samhallet,
varlden och den egna identiteten. Konstens roll var framskriven att erbjuda deltagarna en
vidgad sprakkompetens (Liberg 2007) samt verka motivationshdjande och
perspektivvidgande. Deltagarna hade mgjlighet att gora praktik, prova pa olika
fritidsaktiviteter samt ga pa studiebesok och foreldsningar utifran egna intressen.
Verksamheten skulle ocksa fungera som ett trygg och fast punkt. Deltagare och personal at
gemensam frukost varje morgon, tittade pa nyheter ithop och lagade mat tillsammans. Arbetet

foll vél ut och efter projektperiodens slut dvergick darfor projektet i reguljar verksamhet.

De forutsittningar projektidén vilade pa gav mig som konstnér och liarare en
kontext som var fri fran ndgra av de ramfaktorer larare i skolan, inklusive jag sjélv, brukar
uppge som de storsta hindren till att skapa situationer for kunskapande som ger utrymme for
den larandes egen tanke och handling; tidsbfist, ekonomiska begriansningar och
bedomningsaspekter. Trots att jag nu fick denna didaktiska frihet uppstod i sjdlva
interaktionen mellan mig och gruppen ungefar samma slags .didaktiska svarigheter som i den
vanliga skolkontexten. Det tvingade mig att titta pd andra faktorers mojliga inverkan men
ocksa pé hur jag arbetar och forhaller mig didaktiskt i forhallande till intention och mal. Det
ar dessa tankar och erfarenheter jag genom denna autoetnografiska studie har forsokt forsta

och sidga nagot om.

Syften och fragor

Det dar manga arbetsmarknadspolitiska projekt som formuleras med ett konstnirligt innehall.
Det visar pa en tilltro till konsten som medel att arbeta for ménniskor 1 svara situationer eller
utanforskap. I planen for den arbetsmarknadspolitiska atgird jag verkade inom fanns
formuleringar som vittnar om att d&ven detta projekt haft en sddan tilltro. Verksamheten skulle
leda till att ungdomen formulerade en konstruktiv framtid baserad pé egen vilja, bland annat
genom det konstnérliga arbetet. Inom projektet hade jag, 1 relation till de flesta andra
sammanhang jag verkat inom, stark ekonomi och rikt med tid. Verksamheten var dessutom
inte betygsgrundande. Har, tinkte jag, fanns forutséttningar att skapa en miljo for

kunskapande med utrymme for den ldrandes eget tinkande och handling. En milj6 dér alla



parter dr delaktiga och fyller ssmmanhanget med mening. Men i manga avseenden mottes jag
av ungefar samma slags svérigheter gillande ungdomarnas initiativ till egen tanke och
handling som 1 tidigare utbildningskontexter vilket gjorde att jag behdvde hitta nya sétt att ta

mig an bade rollen och rummet i den didaktiska handlingen.

Genom att rekonstruera och dérigenom virtuellt ateruppleva mina minnen av tva
perioder fran dessa tre ar och knyta dem till olika teoribildningar &r syftet med studien att 6ka
forstaelsen for vad som vécker vilja hos den ldrande och jag vill primért forsoka hitta mojliga

svar pa tva fragor:

1) Hur kan jag som ldrare arbeta for att gynna en didaktik som ger utrymme for den ldrandes

eget tankande och handling?
2) Kan konstndrligt arbete i sig sjdlvt bidra till att viicka vilja hos den ldrande?

Jag kommer genom detta arbete bendmna mig sjdlv som larare d&ven om jag
framst var anstilld i projektet som konstnr..Detta gor jag for att alla som arbetar med att leda
kunskapande processer i1 utbildningskontexter, oavsett om de till yrket primért ar konstnérer,
utovar en form av lararskap. Min forhoppning ar att min studie kan vara till hjélp for andra
som sysslar med kunskapande mot skilda malgrupper, pé olika sitt och inom varierande

kontexter att hitta sétt att formulera sig och reflektera kring sina didaktiska val.

Material och metod

Material
Det autoetnografiska narrativet i den hér studien bestar av tva minnesrekonstruktioner av

konstnérliga arbeten som genomforts tillsammans med ungdomsgruppen samt tva texter
baserade pé en auto-affektiv konstnérlig handling. Minnesrekonstruktionerna ér framskrivna
med bloggdokumentation, faltanteckningar och fotografier frdn den aktuella perioden som
hjélp for minnet. Dessutom har jag som underlag for dessa framskrivningar projektplanen for
verksamheten samt en extern utvédrdering som gjordes i samband med att projektet avslutades

och overgick i reguljar verksamhet.



Etiska overvaganden

Jag har genomgéende forsokt halla denna text fri fran att ga in i enskilda ungdomars agerande och jag
gor genom studien inte ansprak pa att berdtta om hur ndgon av ungdomarna tankt eller kédnt i de olika
situationer som aterges. Studien utgér fran ett berdttande som ar framskrivet sd som jag minns och
tolkat olika situationer i syfte att belysa punkter i mitt lararskap som gett upphov till didaktiska
problematiker och utveckling. Detta forsoker jag vara tydlig med genom hela mitt sétt att forhélla mig
till material, metod, teori samt i vilken form jag véljer skriva fram arbetet som helhet. Jag har darav
heller inte aktivt sokt samtycke hos den totala grupp personer som deltagit under den tre ar langa
projektperioden men de som varit delaktiga i projektet har haft kinnedom om att jag gor studien. Jag
har ocksa traffat och intervjuat bade ungdomar och personal for att fa med mig fler tankar, perspektiv
och roster in i arbetet. Intervjuerna finns dock inte med som empiri da studien senare kom att
begrénsas till att enbart titta pa lararens, mitt eget, agerande i forhéllande till de situationer som
uppstod. Intervjuerna har dock haft betydelse for den minnesprocess som rekonstruktionerna av de

autoetnografiska narrativen inneburit.

I arbetet anges inte bendmningen av det arbetsmarknadspolitiska projekt som materialet
samlats in i samband med. D4 personer avses i texten anges dessa som en initial p4 fornamnet. Endast
ett parti 1 berdttandet dr av den art att det handlar om en specifik ungdom och denna person har gett sitt

samtycke. I 6vrigt har jag forsokt uppehalla berdttandet kring min‘egen didaktiska profession.

Autoetnografisk och auto-affektiv metod

Med avsikt att besvara de syften och fragor som végleder detta arbete har jag valt en
autoetnografisk metod vilket 4r en metod som har en narrativ karaktar (Ellingson, L., & Ellis,
C. 2008). Mitt berdttande blir till storst del synligt i de minnesrekonstruktioner och affektiva
handlingar som 1 arbetet sammantaget omnédmns som Polyfonisk monolog. Arbetet utgors
alltsa av mina reflektioner kring de egna erfarenheterna av en kontext dér jag varit anstilld
som konstnir att leda kunskapande processer genom konstnérligt arbete och ddrmed ocksé
haft rollen som ldrare. Kort sagt en studie dir forskaren utgér underlag for den egna
forskningen vilket ocksé dr kénnetecknande for en autoetnografi (Ellingson, L., & Ellis, C.
2008). En autoetnografisk studie ar enligt Ellis ett socialkonstruktionistiskt projekt som
avvisar dikotoma beskrivningar mellan objekt och subjekt (Ellingson, L., & Ellis, C. 2008).
Oviljan att polarisera syns pa manga vis i séttet autoetnografen forhaller sig till sitt arbete.
Hen menar bland annat att det inte gér att skilja forskaren fran det beforskade och ser darfor
inga hinder 1 att utga fran den egna upplevelsen av ett fall sa linge det gors sé transparent och

autentiskt som mgjligt och underbyggs med hjélp av teorier och filosofiska resonemang



(Adams, T.E., Holman Jones, S.L. & Ellis, C. 2015). Socialkonstruktionismen ér ett brett
perspektiv som har sina rotter i fenomenologin och har associerats till postmodernism, kritisk

teori och hermeneutik (Alvesson & Skoldberg 2008).

Genom sitt arbete ifragasitter ofta autoetnografen ett polariserat och
slentrianméssigt forhallningssétt och vill visa pd andra sétt att tinka. Jag startade 1 detta
konstruktionistiska perspektiv i min analys av hur olika roller och iscenséttningar paverkar
forutséttningarna for kunskapandet men upptickte snart att det trots sin vidd blev for trangt att
verka inom 1 fraga om det relationella. Jag behovde ett perspektiv som dven innefattar och
belyser min medvetenhet om hur det relationella omfattar mer dn det mellanménskliga. Jag
har dérfor, inte dvergétt men vél inspirerats av teorier fran ett postkonstruktionistiskt
perspektiv. Postkonstruktionismen adderar till det mellanménskligt relationella dven de ting
och den milj6 vi dr del av. Det relationella utvidgas pa sé sitt till att omfatta alla objekt som
verkar 1 virlden och universum. Detta ger ocksa en forskjutning av begreppet inter-aktivitet
som syftar till det mellanminskliga mot begreppet intra-aktivitet (Lenz Taguchi 2009) som
innefattar alla relationella samband mellan 1_ivsvéisen och kontext. Jag kommer dérfér som en
av flera teoretiska tillvaxtpunkter, som aterfinns i mitt teoriavsnitt, ta avstamp 1 Lenz
Taguchis intra-aktiva pedagogik (2009). Den epistemologiska och ontologiskt grunden for
denna pedagogik utgér fran att varlden och universum ar en komplex blandning av skillnader
som alla dr sammanfldtade och har samma betydelse for véirldens och universums helhet.
Denna syn pa varat vilar pa immanens snarare an transcendens. Den syn som vilar pa
immanens ger att alla hierarkier planas ut och att alla delar av helheten intra-agerar med
varandra utan att en del dr 6verldgsen en annan. Det blir viktigt ur detta perspektiv att utga
fran bade materialitet och diskurs (Lenz Taguchi 2009). Intra-aktioner utgdrs av en

sammanflatad tvdsamhet mellan dessa tva.

Vi blir alltsa till genom varandra 1 en standigt pagdende process. Det blir darfor
svart att fullt ut skilja subjekt fran subjekt och ddrmed ocksé svért att hdvda nir, i vem och av
vem en kunskap har blivit till. En medvetenhet kring detta har jag forsokt synliggora 1 mitt
arbete genom min strdvan att gora flera roster géllande, forsoket landar 14tt 1 en cirkelrorelse
som pa sétt och vis utplénar sitt eget pastdende sa fort det far fatt i sig sjalvt. Genom att jag
vid sidan av de egna didaktiska reflektionerna, innehéllsbeskrivningarna och
faltanteckningarna anvénder delar av utviarderingar som gjorts ddr ungdomarnas och
kollegornas roster blir synliga samt knyter dem till mina minnesrekonstruktioner vill jag
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skapa en flerstimmighet, en polyfoni. Problematiken subjekt-subjekt synliggor jag 1 mitt
arbete genom att rubricera resultatavsnittet som “Polyfonisk monolog” och
diskussionsavsnittet som "Monologisk polyfoni”. I resultatavsnittet dr det i huvudsak min rost
som hors. Jag aterberéttar min forstaelse av en hindelse jag sjdlv ingatt 1. Pa sa sétt utgor
avsnittet en monolog. Intentionen 1 att uttala detta ar att pdvisa min medvetenhet om att den
position och utblick jag har kan skilja sig frdn ndgon annans trots att jag innerligt forsoker ta
hansyn till flera roster samt biara med mig erfarenheter av olika sitt att se pa och tolka de hir
hiandelserna, det som skett i dem och mellan oss som verkat dér. Denna transparens talar dock
direkt for sin egen motsédgelse. Allt jag tanker eller skriver tillhor fler 4n mig sjélv. Det ar
alltsa pd samma gang ett samtal skapat av alla de livsvésen jag tangerat och miljoer jag ingatt
1. Motsdgelsen ger en polyfonisk monolog. Pa samma vis, fast omvént, ser resonemanget ut
kring rubriceringen av diskussionsavsnittet, Monologisk polyfoni. Dar léter jag fler roster bli
gillande genom refererat berédttande och teorianknytning. Intentionen dr att grunda och
motivera samt problematisera olika resonemang kring de minnesrekonstruktioner som
atergetts. Att skapa en polyfoni kring det sagda. Men dven denna intention bygger pé en
direkt motsattning. Det dr mitt berdttande som utgér grunden och det dr mitt urval av vilka
roster som inkluderas och vilka som exkluderas. Pa sa vis blir det en form av monologisk
polyfoni. Da autoetnografen soker resonans snarare dn generaliserbarhet (Ellis 2008) utgors
hir resonansen bade i1 de roster som tillsammans med min utgor berittelsen och den resonans

som denna texts mdte med dig som ldsare vécker.

Den divergens som autoetnografin utgor ger inte séllan att flera sétt att
undersoka gors gillande 1 forskningen. Autoetnografens ovilja att polarisera och fora
dikotoma resonemang aterfinns inte bara i forhallandet till forskaren och det beforskade utan
aven 1 omojligheten att gora uppdelningar mellan produkt och process samt mellan konst och
vetenskap (Adams, T.E., Holman Jones, S.L. & Ellis, C. 2015). I detta arbete gar att urskilja
tre samverkande komponenter i1 det utforskande arbetet; konsten, vetenskapen och filosofin.
Det dr, menar jag, omdjligt att helt identifiera nér det ena eller det andra dr gillande da de inte
verkar jamsides utan snarare tillsammans i en sammanfldtad process. For att andd beskriva
vad dessa tre tillfor var for sig anvinder jag mig av Deleuze och Guattaris (1994, 2010)
definitioner. De skriver fram hur det konstnirliga, vetenskapliga och filosofiska utgor tre
olika sitt att ndrma sig det okénda i en kunskapande process. Genom vetenskaplighet beskrivs

den empiriska verkligheten med hjélp av funktioner och modeller, filosofiskt arbete grundar
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sig 1 att formulera samband och skapa begrepp och det konstnérliga utforskandet skapar
percepter och affekter. I fraiga om vad dessa tre tillfor forskningen i form av kreativitet menar
Deleuze och Guattari (2015) att de har ett horisontellt forhéllande till varandra (S. Wallenstein
1 Deleuze, G. Guattari, F. 2010). Wallenstein menar att Deleuze och Guattari genom sina
resonemang och forsok att stabilisera vetenskapens, konstens och filosofins karaktar hela
tiden hamnar 1 ett 6verskridande mellan dem. Han foreslar en tolkning som innebaér att
grinsdragningarna endast uppréttats for att kunna 6verskridas (S. Wallenstein 1 Deleuze, G.
Guattari, F. 2010. S.192). Detta forhallningssatt till konsten, vetenskapen och filosofin som &
ena sidan distinktivt atskilda men & andra sidan helt 6verlappade, tillsammansverkande och
oskiljaktiga, som en och samma, ligger till grund for hur jag ser pa mitt undersokande arbete.
Ett jamlikt och kollaborativt forhallande mellan det vetenskapliga, det konstnérliga och det
filosofiska ligger séledes ocksa till grund f6r min epistemologiska héllning, bade 1 det
didaktiska forhéllningsséttet och 1 det egna utforskandet av detta. Begreppen vetenskapligt,
konstnérligt och filosofiskt ar hér helt skida fran yrkesutovaren; vetenskapsmannen,
konstnéren och filosofen. Enligt mitt resonemang handlar det alltsé inte om en beskrivning av
vad som ryms inom de olika yrkesgruppernas arbetsuppgifter. Konsten, vetenskapen och
filosofin skall snarare ses som olika sétt att ta sig an det somiavses undersokas och sdgas
nagot om. Med utgdngspunkt ur det jag ovan skrivit fram kan vi se att en naturvetare oftast

anvénder sig av alla dessa tre, sd ocksa en filosof, en lédrare, eller en konstnér.
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[ teori och empiri
B konstnarligt kunskapande
M filosofiskt kunskapande

vetenskapligt kunskapande

Figur 1

Tankeskiss. Hdr; tre individer i intra-aktion med varandra och/eller kontexten.

For det hir arbetet anvinds dessa tre pa foljande sétt. Med hjélp av ett
vetenskapligt angreppssitt underbygger jag 1 mitt arbete resonemangen genom granskning
och referenser, jag hittar modeller att beskriva och ordna kunskapen sé att den blir greppbar.
Med ett filosofiskt angreppssitt resonerar jag mig fram genom begreppsligheter, funderar
over dess forhallande till varandra, formulerar nya eller omformulerar befintliga dér det
behovs. Jag anvinder mig av konstens percept och affekt genom att iscensitta tillfalliga rum
dar jag later teori mota empiri 1 en konstnarlig handling. Iscenséttningen gors utifran ett

koncept formulerat med utgdngspunkt ur en problematik det autoetnografiska materialet
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vackt. Den konstnérliga handlingen har funktionen av att ppna upp och synliggdra nya
tillvixtpunkter for arbetet genom att affektera. Denna metod har jag kommit att bendmna som

auto-affektiv metod och jag anvinder den hér som en del 1 autoetnografin.

Det ér pa inget vis nagot nytt men vél ganska ovanligt att anvdnda konst-
baserade metoder for forskning kring olika utbildningssammanhang (art-based educational
research). Cahnmann-Taylor och Siegesmund (2008) redogér for hur det gjorts av flera
forskare och genom olika typer av konstnérliga arbetsformer. 1997 introducerade Barone en
metod som suddade ut granserna mellan konst och vetenskap genom sin text Complementary
Methods for Research in Education som till storst del behandlade olika former av litterar
gestaltning som metod inom vetenskapande kring utbildning (Cahnmann-Taylor &
Siegesmund 2008). Det konstnérligt litterdra gestaltandet tillfor arbetet virtuella vérldar och
tvetydighet vilket kan vidga forstaelsen av den komplexitet arbetet innebdr. Det har ocksa
visat sig fraimja ett empatiskt deltagande kring det/dem arbetet avser beforska (Cahnmann-
Taylor & Siegesmund 2008). Autoetnografin dr sprungen ur denna form av utsuddning av
grianser mellan olika discipliner och anvéindé darfor ofta som metodteoretisk grund for
konstbaserad forskning inom utbildningsvetenskap. Autoetnografin ér alltsa 1 sig sjélvt en
metod som nidrmar sig en sammanblandning av konstnéarlig forskning och vetenskap. Det
griansdverskridande och kénslan av att verka i ett mellanrum beskrivs av Irwin som
utmirkande for den konstnidrliga forskningen inom utbildningsvetenskapen (Cahnmann-
Taylor & Siegesmund 2008). Hon refererar till Deleuze och Guattari, vars teorier till stor del
ligger till grund dven for detta arbete', och liknar arbetets teoretiska struktur vid ett
rhizomatiskt rotsystem som har flera tillvixtpunkter och som sammanfldtar manga olika
praktiker; forskning, undervisning och konstnirligt arbete. Rhizomet opererar genom
variationer och ger upphov till mutationer som ér nagot nytt. Flera bendmningar pa
konstnérlig forskning inom skolkontexten anges och hérleds genom Cahmann-Taylor och
Siegesmunds (2008) antologi; scholARTistry, a/r/tography, poetic anthropology och narrative
story-telling.

Den auto-affektiva metoden jag anvander hir bade behandlar och genererar
empiri. Metoden har jag formulerat som en vidareutveckling av den metod for konstnarligt
kunskapande inom det utbildningsvetenskapliga filtet som bdrjade ta form genom mitt

examensarbete pa lararutbildningen 2008 (Wu (nu Johansson) 2008). Med utgangspunkt i

' Se Teoretiska tillvixtpunkter och avgrinsningar
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Deleuzes och Guattaris (1994, 2010) teori om konstens och konstnirens forméga att skapa
percepter och affekter vilka kan ge oss en annan blick, som kan fé oss att inte bara kunna inta
ett annat perspektiv utan istéllet uppga i det” samt min egen anvindning av konstnirlig
iscensittning som verktyg for kunskapande har jag formulerat en teori for en auto-affektiv
metod. Affekter kan skapas genom verk som Deleuze och Guattari beskriver som block av
fornimmelser. Dessa block av fornimmelser paverkar oss att kunna se nagot pa ett nytt eller
omvint sitt’ (Deleuze & Guattari 2010). I mitt examensarbete fran bildldrarutbildningen,
Kunskapande genom konstskapande, iscensatte jag ett rum for konstnérlig handling med
intention att reflektera kring den egna identitetens tillblivelse 1 relation till kunskapande och
sanningssyn. Har foljer ett textavsnitt fran examensarbetet:

Genom att projicera min egen skugga mot viggen inledde jag ett forsék att fanga min egen kontur.
Inte i sjilva handlingen utan i de tankar som uppstod ur den. Under arbetet fick jag tid att tinka.
Vem dr jag? Men framfor allt vad vill jag? Jag funderade 6ver det kommande dret och framtiden.
Jag slogs ocksd av hur teckningen pd viggen helt oplanerat knét samman det tidigare arbetet. Jag
associerade i tanken till Platons sanningsteori om konsten som en skugga av den mdnskliga vdrlden.
Jag sdg ocksa kopplingar till vetenskapens arbetssdtt ddr man forsoker se sakers samband och

fanga undersckningsobjektets form. Detta i ett samhdlle i stindig fordndring. Det dr svdrt att fanga
sig sjdlv i rorelse.

Om det som blev produkten av detta arbete, en vdggmdlning och en dokumentation i stilla och
rorliga bilder, kommunicerar det jag tinker det vet jag faktiskt inte. Jag dr inte heller sdker pd om
jag tycker att det spelar ndgon roll. Inte just den hdr gangen. Den produkt jag istillet viljer att
fokusera dr den immateriella, alltsd den sjilvinsikt som gestaltningsprocessen fort med sig. (Wu (nu

Johansson) 2008, 5.26).

Denna handling var alltsa frdn borjan avsedd att ge ndgot annat dn det som senare visade sig
vara dess viktigaste funktion. Intentionen var att skapa ett rum for reflektion kring
identitetsskapande genom att iscensitta en metafor som visuell representation for det avsedda.
I det rum som blev till genererades mer dn det forst tinkta. Den kroppsliga, perceptiva
handlingen i kombination med den avskildhet och utrymmet for tinkande som iscenséttningen
erbjod mig gav upphov till affekter som utgjorde 6verbryggningar mellan det redan erfarna
och det dnnu inte tidnkta vilket kan ségas korrelera med den process Deleuze och Guattari
(2015) beskriver som tillblivelse, Arendt (2004) beskriver som blivande och Biestas (2006)
bli till. Narmare beskrivning och forankring av dessa begrepp gors 1 underrubriken Blivandet 1

Teoretiska tillvixtpunkter och avgrdnsningar.

% Se vidare under Teoretiska tillvixtpunkter och avgrinsningar.
3 Se vidare under Teoretiska tillvixtpunkter och avgrinsningar-.
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De tva performanceverk jag utfort i samband med framskrivningarna av de tva
konstnérligt undersokande arbetena som utforts thop med ungdomarna som utgor det
autoetnografiska narrativet 1 detta arbete har frimst gett upphov till en 6kad forstaelse for
min och ungdomarnas tillsammansexistens med varandra och hur den kontext dar vi ingar
formas av diskursiva koder. Inte bara det rum dér vi verkat tillsammans utan dven den
samhdllsstruktur vi dr del av. Bade cyklingen och strykningen, som 1 arbetet utgors av texter
formulerade utifran flodesskrivning utford 1 direkt anslutning till var och en av de tva
autoetnografiska minnesrekonstruktionerna, iscensattes genom noga vald scenografi, tydligt
formulerat manus och en konkret rollbeskrivning utifran den problemformulering som var och
en av minnesrekonstruktionerna vickte. Dessa bendmns 1 texten som auto-affektiva narrativ.
Den auto-affektiva och den autoetnografiska metoden kan alltsd sdgas utgéra var sitt narrativ i

en gemensam och sammanflitad berittelse.

Teoretiska tillvaxtpunkter och avgransningar

Viljan |

Att vara ldrare &r att verka inom ett system. Det kan vara av intresse att fundera 6ver vad detta
system gor med oss; lararen, den ldrande och den kunskapaﬂde kontext vi dr en del av. Vi
behdver veta nagot om forutsittningarna for vart samspel. Den ldrande 1 detta arbete
representeras av bade ungdomarna och mig sjdlv. Ungdomarna som av olika anledningar inte
vill eller kan delta 1 det system for arbete och utbildning som samhaéllet hittills erbjudit och jag
- som ocksa dr larare - som vill siga nagot om den egna rollen i detta ssmmanhang - rollen
som innebar att f4 ungdomarna att vilja inga - men ocksa hitta vagar att sjdlv vilja vara kvar i
eller fordandra det system jag verkar inom. Déarav behover jag teorier att luta mig emot som rér
maénniskan och viljan i1 forhallande till samhéllet. Efter en, for detta arbete, ofruktsam vanda
in 1 psykologin och olika motivationsteorier hittar jag ut igen och landar i Arendts filosofiska

resonemang om frihet som 1 sin forklaring ocksa ger en definition av viljan.

Arendt inleder kapitlet ”Vad ar frihet” med att pésta att begreppet frihet ar

odefinierbart.

Att stdilla fragan “Vad dr frihet?” ser ut att vara ett hopplést foretag. Det dr som om urdldriga
motsdgelser och antinomier ldg och vdntade pd att tvinga in tankarna i logiska omdjliga dilemman, sd

att det — beroende pa vilket av dilemmats horn man kldnger sig fast vid — blir lika omdjligt att bilda sig
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en forestdillning om friheten eller dess motsats som det dr att forverkliga begreppet fyrkantig cirkel

(Arendt 2004, s157).

Hon menar vidare att svarigheten att definiera méanniskans frihet har att géra med att vi alltid
ingér 1 olika orsakssammanhang och att det fria egot aldrig framtréder otvetydigt i
fenomenvérlden. Det gor att det inte kan faststillas teoretiskt. Det &r inte axiomt. Néar det
kommer till politik upptrdder vi ménniskor dock som om frihet fanns och var sjilvklar. Detta
antagande ligger sedan till grund for lagstiftning, beslut och omdémen. Det dr har menar
Arendt som det blir problematiskt och det dr hiar som jag tycker att kopplingen mellan hennes

teori och utbildning blir intressant.

Utbildning och arbetsmarknadspolitik har som mal att ge den deltagande
malgruppen mojlighet att kunskapa och att utvecklas sé att de kan bli fria att géra egna
viljebaserade val, att nd emancipation. Anda finns dér alltid en vilja dven frin samhillets sida.
Att 14 den deltagande att vilja inga i1 detta gemensamma sammanhang. Arendt menar att sa
fort vi borjar reflektera ver en handling som vi antar har utforts under frihet hamnar vi 1 ett
orsakssamband mellan den inre motivationen och den princip som styr yttervirlden vilket gor
friheten omgjlig (Arendt 2004, s.158). Samtidigt &r det denna strdvan till frihet som héaller
politiken vid liv och som fér oss att fortsatt vilja inga 1 ett poiitiskt system. Utan begreppet
frihet skulle det politiska livet vara meningsldst menar hon. Viljan dr nagot som finns inom

0ss, 1 varje persons hjirta, och har egentligen inte per automatik en sammankoppling med
frihet (Arendt 2004).

Viljan har makt att befalla och diktera handlandet som 1 sin tur inspireras av
motiv och principer (Arendt 2004). Motiven kommer inifrdn och paverkas av principerna som
kommer utifran. Ett motiv kan till exempel besta i en personlig begransning eller styrka
medan en princip kan vara heder, misstro, eller ndgon dygd. En handling kan péaverkas av ett
redan utstakat mal som intellektet uppfattat innan viljan vill handlingen. D4 pakallar
intellektet viljan som maste till for att handlingen skall bli utford. Sa lange handlandet ar
dikterat av intellektets vigledning och eller viljans diktat kan den aldrig betraktas som fri. Det
ar 1 sjdlva handlandet som den inspirerande principen visar sig och en princip kan endast leva

kvar s lange handlingen upprepas.

Ndrhelst sadana principer aktualiseras uppenbarar sig friheten eller dess motsats i virlden. Att friheten

uppenbarar sig och principerna manifesteras sammanfaller med utforandet av handlingen. Mdnniskor
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dr fria - inte att forvéixla med att de fatt frihetens gdava — sd ldnge de handlar, varken forr eller senare.

Att vara fri och att handla dr en och samma sak (Arendt 2004, s.166).

Vi ér alltsa genom vart handlande fria men handlingarna kan aldrig goras under endast viljans
paverkan. Vi dr fria men vi dger inte friheten, vi bar den inte inom oss. Sa tolkar jag Arendts

resoncmang.

Det ér bara ndr “jag-vill” och ”jag-kan” sammanfaller som frihet kan uppsta.
Arendt hérleder upptéckten av viljan till ndr kristendomen léter Paulus uttrycka ”Viljan finns
hos mig men inte formégan att géra det som dr rétt”. Det var, menar hon, nér viljans
oférmagor blev synlig som viljan i sig uppticktes. Det ger ocksa att viljan kan ségas vara
tudelad. Viljan dr samtidigt bade fri och ofti. I varandet med vetskapen om denna tudelning
och viljans makt att fortrycka sig sjdlv har ménniskan mer och mer kommit att sétta
likhetstecken mellan frihet och vilja vilket fatt allvarliga konsekvenser for den politiska teorin
menar Arendt. Enligt Arendt &r jag-vill slav under jaget och gor ddrmed att det blir atskilt fran

jag-tdnker.

Friheten blev ett problem bade for politiken och filosofin d& den borjade ses
som nagot individen behdvde ha sjalvstindigt dgande till. ANtsa nér den frikopplades fran
handlandet och sammanslutningen med den andre. Det var da som den ocksé kom att bli
nagot som var oberoende av andra och till slut skulle vinna 6ver dem. Biesta (2014) menar
ocksa att det finns en problematik i att per automatik sammankoppla frihetsbegreppet med
utbildning. Utbildning och ldrande kan generera emancipation men emancipation behover inte
heller larandet for att uppsta. Nar jag nimner emancipation, frihet och vilja 1 mitt arbete
menar jag inte att det krdvs larande och utbildning f6r emancipation. Jag behandlar fradgor om

emancipation inom utbildningssystemet. I det kunskapande blivandet.

Blivandet

For att kunna ta sig an teorier om blivande behdver vi forst vara pa det klara med den mest
grundldggande forutsdttningen for allt larande. Att ha tillit till situationen. Biesta (2006)
menar att inget kunskapande nagonsin kan komma till stind om den ldrande inte forst ar
inforstddd med att processen innebir okidnda aspekter. Att ge sig in 1 en kunskapandeprocess
innebédr ddrmed alltid en risk. Den ldrande behover kunna visa tillit utan grund (Biesta 2006).

Forst ndr den ldrande har denna tillit kan kunskapande komma till stdnd.
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Projektet som denna studie behandlar formulerades med en kunskapssyn som
bar starka influenser fran bildningstraditionen. I mitt utforskande av kunskapandet och
blivande framstar det darfor som mojligt att aktualisera tankar fran pedagoger som Dewey
(2004, Forsell 20011), Freinet (Forsell 2011), Key (Ambjornsson, R 2012), Montessori
(Signert 2000), Malaguzzi (Hiikio 2007, Forsell 2011) och Steiner (Forsell 2001, Pihlgren
2010). Alla har de pa olika sétt varit aktiva 1 att belysa barn- och ungdomsperspektivet samt
foresprakat individens eget utforskande. Samtliga av dem hdvdade ocksa vikten av att genom
utbildningen upprétthalla och utveckla ett demokratiskt samhélle vilket vi kan anta dr en
malséttning dven for ett arbetsmarknadspolitiskt projekt jag verkat inom. Men jag ar for mitt
undersdkande mer intresserad av att veta ndgot om drivkraften bakom ldrande ur den lérandes

perspektiv, oavsett barn eller vuxen och soker mig darfor till filosofin.

Arendt vérnar likt de tidigare nimnda tdnkarna om utbildningssystemet som en
vag till ett demokratiskt samhélle. Hon menar att all uppfostran och utbildning maste utga
frdn en idé om blivande som vilar pa nagot ingen dnnu vet hur det ser ut. Det dr, menar hon,
inte fruktsamt att som larare agera som om den redan har kdinnedom om det nya och
dirigenom inta en diktatorisk héllning till den som skall ldra vilken borde vara dess like
(Arendt 2004). Nar det giller utbildning och hur vi riktar oss mot de unga menar Arendt
dérfor att vi maste ta ansvar bade for att bekanta den larande med det 1 denna vérld den &r en
fraimling inf6ér men ocksa védrna om det nya den unga bér med sig som aldrig forut varit i

varlden sé att det inte “krossas av vérldens alder” (Arendt 2004).

Léararen star har infor en viktig och svar balans mellan att foretrdda vdlden men
inte ta den ifran den ldrande. Arendt menar att just darfér méste uppfostran vara
konserverande vilket kan tolkas som en motsittning. Men hon menar att vi maste se och ta
tillvara det nya och hjilpa till att fora det in 1 en gammal virld. Alltsa hjdlpa till att konservera
aven det nya. I denna hallning till det nya kan ldraren inte géra som forr och endast forlita sig
pa det som varit. Det dr viktigt menar Arendt att skilja pa uppfostran och undervisning. Det
gar inte att uppfostra utan att samtidigt undervisa men det ar fullt mojligt att undervisa utan att
uppfostra och det ar i detta skillnaden ligger. Hon hénvisar till nataliteten som en grund for
hur vi bor forhalla oss till larandet. Det faktum att vi alla f6ds in 1 ndgot redan existerande och
att varje fodelse dr vérldens sétt att fornya sig. Hon menar att det avgdrs 1 vart sitt att forhalla
oss till de unga om vi dlskar vérlden tillrackligt mycket for att klara av att bade ta ansvar for
den och tillata den att férnya sig genom de ungas ankomst.
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Biestas (2006) resonemang gar att haka i1 Arendts. Han har ocksé inspirerats av
henne. Han f6reslér att vi byter perspektiv 1 var syn pa vad ett ldrande dr. Ménga teorier for
larande som haft starkt faste inom vér utbildningstradition har en kunskapssyn som utgér fran
att larande &r en process som innebdr att kunskap forflyttas frdn en omgivning till en individ,
kunskap beskrivs som nagot individen forvéarvar och dérefter dger. Resonemanget betyder att
individen 1 och med larprocessen dger mer och mer kunskap. Att det &r miangden som ar
malet. Biesta ber oss se larandet pa ett annat sitt; som en reaktion med ett gensvar. Istillet for
att prata om larandet i forvarvtermer kan vi se den som en “reaktion pa en storning”.
Storningen loser upp det vi tidigare var och tvingar oss att reorganisera och aterintegrera.
Liarandet dr ’en reaktion pa det som ar annorlunda och olikt, pa det som utmanar, irriterar
eller rentav stor oss, inte som forvérvet av nagot vi vill 4ga.” Skillnaden 1 synsétt dr att vi
istillet for att se larandet som ett forvérv ser det som ett gensvar. Storning - gensvar. Vi

utokar inte vért kunskapsigande utan blir till”. Aven Atkinson (2015) utgar fran ett

resonemang kring blivande i sin artikel The adventure of pedagogy, learning and the not-

known. Han utgar fran Deleuse och Guattaris teorier vilka jag ocksad kommer anvénda for mitt

arbete.

Jag gor nu dirfor en forflyttning fran Arendts blivande och Biestas att bli till till
Deleuzes och Guattaris tillblivelse vilken jag redan ndmnt i metodavsnittet. Deleuze och
Guattari ger oss namligen ytterligare visuell forstaelse av blivandet. De forklarar verbet b/i
genom att forst forklara vad det inte ar; det dr inte inrdttandet av motsvarande forhallanden,
det dr inte att imitera, det ar inte att identifiera sig med, inte att jimstélla, framtréda, vara eller
producera. Allt blivande ar tvart om nagot nytt som aldrig tidigare varit. Blivandets process
definieras ocksa forst genom att forklara vad den inte &r; den &r inte linjér, sker inte i sléktled,
den &r inte som ett slakttrdd forgrenad. Den ar rhizomatisk. Att bli dir ett rhizom (Deleuze &
Guattari, 2015 s.360). Rhizom dr beteckningen for vissa vixters rotsystem. Dessa breder ut sig
horisontellt 1 multipla riktningar och har flera tillvaxtpunkter. Varje blivande dr bara en linje
mellan tva méngfalder och det dr i den tunna linjen jaget finns. Jaget lutar sig mot en
mangfald som fortsétter i en annan méngfald som bearbetar och tinjer ut jaget inifran
(Deleuze och Guattari, 1980, 2015 s.374-375). Varje individ &r en odndlig méngfald och
naturen dr 1 sin helhet en fullkomligt individuerad méngfald av mangfalder. Vi dr pd samma
gang delar och ett. Delarna utgors av alla delar vi bestér av, av oss som helhet samt av alla

delar vi dr del av. Vi dr pad samma gang immanens och univocitet. En odndlighet av
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modifikationer som tillsammans utgor delar av ett och samma livsplan. Det som utgor jaget
gransar till det som utgdr allt det omgivande. Denna gréins kan sdgas vara ett plan, som tva
sidor av ett ark eller ett tyg vilka hela tiden viks 6ver varandra och gor att subjektet och
varlden oavbrutet verkar i varandra. Det dr ”denna vridning” som "bildar vecket av virlden
och sjilen” (Deleuze 2004, s.65). Jag dterkommer kort till teorin om vecket ldngre fram i
samband med min presentation av teoretiska tillvixtpunkter for resonemang kring

visuospatialt tinkande och tidsforstéelse.

Varje del i denna méngfald kan var och en ha en blivande-linje. Varje blivande-
linje utgdr en fiber. Fibrerna omvandlas genom varandra, driver varandra och blir till nya
blivanden (Deleuze och Guattari, 1980, 2015 s.407). Teorin om blivandet/tillblivelsen
forklaras pa atskilliga sidor genom ett flertal beréttelser och beréttare. Ur olika perspektiv och
med olika tyngdpunkt, djup och bredd. Men for mitt berdttande racker den hér grundldggande
forklaringen; dels av definitionen men ocksa av vilken ontologisk grund teorin vilar pa. Lenz
Taguchis intra-aktiva relationssyn utgér ocksa fran den immanens som Deleuze och Guattaris

teorier vilar pd och jag dterkommer till detta under rubriken Rollerna.

For att i motet med den ldrande, 1 kontexten for kunskapandet och med medlen
for kunskapande kunna iscensétta det rum som blir mest gynnsamt for malet behdver lararen
kunna fundera 6ver och besluta om det didaktiska Auret pa ett séitt som tar hinsyn, inte bara
till mélet utan till kontexten och alla som verkar inom den. Att bekanta sig med viljan och
blivandet &r ett sétt att komma ndrmare en forstaelse av oss som verkar i ssmmanhanget. Att
fa forstaelse for rummet och materialiteten, 1 flera bemaérkelser, ar ett sétt att identifiera vara
forutséttningar. Dessa tillsammans behovs for att kunna sdga nagot om hur vi kan ténka for att
de som 1 utbildningssyfte befinner sig i rummet skall ges mdjlighet att na de uppsatta malen

for verksamheten.

Rummet

I resonemangen kring rummet kommer jag ater att anvdnda mig av Deleuze och Guattaris
begreppsvirld. De ger oss en metaforisk forklaring till hur vi kan se pé olika typer av styrning
som jag hir kopplar till rummet for kunskapandet. De beskriver tva olika rum, ett réfflat och
ett slitt, som ger oss helt olika mojligheter till handling. Eller snarare gér ndgot med oss.
Rdfflade rum ar reglerade och sldta rum fria. Deleuze och Guattaris forklarar det rafflade

rummet som riktat, standardiserat och att det utgors av egenskaper. Det sldta rummet &r
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diaremot oriktat, oregelbundet och utgors av affekter. I det sldta d&r du nomadisk och i det
rafflade &r du bosatt (Deleuze & Guattari 1980, 2015). Sahér langt forklarat som tva
ytterligheter. Men som alltid med begrepp som kan verka dikotoma i férhédllande till varandra
ar de 1 allra hogsta grad samverkande och det dr omojligt f6r dem att helt och hallet vara bara
sig sjdlvt. P4 samma vis som Arendt forklarar att viljan inte upptéacktes forrdn dess impotens
blev synlig sé skulle vi inte kunna identifiera det rifflade om vi inte hade det plana. De olika
strukturerna; eller snarare strukturen och icke-strukturen verkar alltid samtidigt men i olika
grad, de olika graderna av raffling/sléthet kan ocksa verka pa olika plan och det &r detta,

menar jag, som blir intressant i fraga om didaktiska operationer.

Rummen existerar enbart genom att de gér upp 1 varandra och blandas. En
standig process av oversdttningar mellan dem pagér; de vecklas in och ut ur varandra. Dessa
blandningar utgdrs av en asymmetri. Med asymmetri menar Deleuze och Guattari att
processerna inte uppstar genom logiska samband. Det slédta kan g& mot réfflat och tvirt om
genom hogst olika rorelser (Deleuze & Guattari 2015). Det pagar alltsé en samling samtida
processer. Graden av réffling och slithet invérkar pa oss samt hur vi handlar mellan varandra
och 1 kontexten. Det sldta rummet erbjuder blivande. Det ar dir vi dr resande och tdnkande.
Det rifflade rummet &r utbildande. Det ér det riafflade som gér oss samband och struktur, dar

behdver vi vara lyssnande.

Om Deleuze och Guattari fokuserar sin teori om kontexten for blivande pé det
immateriella rummets karaktir och Arendt pa betydelsen av lararens forhallningssatt 1
forhallande till hur de ldrande tillats bli till sa tar Biestas teori tydligare utgangspunkt ur den
fysiska kontexten. Han formulerar en teori om det timliga rummets betydelse for blivandet
och menar att arkitekturen maste vara utformad med tanke péa att det som skall pidga dar inte
ar att betrakta som bestdndigt eller fast (Biesta 2006). Till Biestas teori om det timliga rummet
kopplar jag ocksa Lenz Taguchis tankar om materialitetens agens for de relationer som
uppstar. Lenz Taguchis, Arendts, Biestas och Deleuze och Guattaris resonemang utgdr darfor
tillsammans underlag for en teori om tillblivelse som tar hdnsyn till hela den iscenséttning ett
utbildningssammanhang bestar av. For att ytterligare ringa in denna helhet behover vi nu ta en

titt pd det innehallsliga. Vilket i detta arbete primért ar konsten.
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Konsten

De som utvecklade projektet hade stor tillit i fraga om konstens forméga att vidga perspektiv,
stirka identitet, 6ka spraklig formaga samt ge ungdomen mojligheten att kunskapa om sig
sjalv och den virld den ar del av. Dérav fick konsten spela en viktig roll i verksamheten som
helhet. Det finns till och med en formulering i projektplanen som beskriver en 6nskan om
konsten som motivationshdjare. Darfor behover vi for det hir arbetet ocksa veta nagot om

konstens effekter och paverkansmojligheter.

Bamfords granskning av undervisning och resultat i USA:s delstater visar att de
stater som har ett utbildningssystem med fa konstnérliga inslag uppvisar sdmre resultat dn de
delstater som satsar pa konstnérlig och kreativ verksamhet i skolan (Bamford 2006). Pa
uppdrag av UNESCO har hon analyserat sammanlagt 170 landers utbildningssystem och
svaret ar entydigt. Konstnérligt 1irande och kreativa processer stirker inte bara ldrandet inom
amnet utan dven 1 andra &mnen. Men att arbeta med konstens material och tekniker ger inte
per automatik ett konstnérligt och kreativt kunskapande. Det handlar ocksa om Aur vi arbetar
vilket dr just vad detta arbete fokuserar. Haﬁsson Stenhammar (2015) pévisar 1 sin studie att
manga estetiska skolkontexter inte alls dgnar sig at den typ av kunskapande som tillskrivs de
konstnérliga metodernas positiva verkningar. I sjdlva verket ir formerna strikta, enkelriktade
och instrumentella. Om jag anvénder Deleuze och Guattaris begreppsapparat sa skulle vi
kunna bendmna dessa kontexter som hart rafflade. Stenhammar pavisar 1 sin avhandling en

avestetisering av skolan.

Konstens egenskaper av att fa oss att se saker annorlunda och att ta oss med pa
resor dér vi pa forvag inte vet malet har beskrivits av ménga forskare och filosofer; Arnheim
(1974), Austring och Soérensen (2006), Aulin-Grahamn, Persson och Thavenius (2004).
Konsten har ocksa en stark stéllning 1 Deleuze och Guattaris teorier. Som jag redan i samband
med mitt metodavsnitt beskrivit menar de att konsten har forméga att paverka oss genom
percepter och affekter. Under foregaende rubrik, Rummet, tar vi ocksé veta att affekterna
endast kan uppsté i de sldta rummen. Rummen dér vi tillats arbeta nédra och utan bestimda

mal, dér vi dr undersdokande och upptickande, dir vi 4r nomader. Men vad dr en affekt?

Affekten ar tillsammans med perceptet en del av det som utgor
fornimmelseblock av ett verks paverkan pa oss (Mattsson, H. & Wallenstein, S. (red.) 2010).

Dessa block blir bevarande och gor att ett verk kan finnas med oss och leva vidare dven efter
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att det upphort eller dess artefakt inte ldngre finns till. Perceptet utgor upplevelsen av en
varseblivning och affekten dr den som via varseblivningen genom affektion far oss att ga fran
ett sinnestillstand till ett annat. Perceptet ar mdnniskans ickemdnskliga landskap och affekten
ar mdnniskans ickemdnskliga blivanden. Du kan inte bli affekterad utan att ocksa bli
forvandlad, en affektion ger en tillblivelse. I affekten gér vi upp 1 nagot sa mycket att vi inte
langre kan skilja oss frn detta ndgot, vi hamnar i en zon av obestdmdhet. Genom att ett verk
far oss att se nagot inifran eller fran fler perspektiv och pa sa sitt far oss att omvérdera det vi
trodde oss veta har verket affekterat oss. Den konst som skapar affekter vill ndgot mer én att
bara beskriva det vi tar for sant, den vill utmana det for givet tagna. Affekten kan sdgas vara
det sldta rummets abstrakta linje. ”Konsten - en abstrakt maskin” (Deleuze & Guattari 2015).
Fornimmelseblocket av affekter och percepter ersitter de varseblivningar, affektioner och
uppfattningar vi bar med oss. Det utgors av ’fornimmelsernas sprak eller det frimmande
spraket i spraket”. Verket aktualiserar inte denna héndelse utan forkroppsligar den; ger den

en kropp, ett liv, ett universum” (Mattsson, H. & Wallenstein, S. (red.) 2010).

Ty affekten dr ju varken en personlig kinsla eller en egenskap. Den dr verkstdllandet av flockens makt

som retar upp jaget och fdar det att vackla. (Deleuze och Guattari 2015, 5.362)

Det finns alltsd bade forskning och teorier som pa olika sétt belyser hur konsten har inverkan
pa vart varande och blivande 1 virlden. Den 6ppnar upp for oss att bli till och att forsta den
varld vi ar del av men ocksa att medskapa den. Men hur fungerar den som verktyg for

politiken att vilja né sina mal?

I utredningen Understanding the value of arts & culture —The AHRC
Cultural Value Project har Crossick och Kasynska (2016) undersokt utfallet av hur olika
kulturprojekt som skapas med intentionen att berika till exempel utsatta och marginaliserade
grupper och ekonomiskt svagare omraden for att se hur vil dessa projekt uppfyller
intentionen. Rapporten baseras péd en vetenskaplig genomgéng av 70 artiklar, workshops och
gruppsamtal. De pévisar att konstens véirde néstan alltid méts utifrn frdgor om ekonomisk
vinst och att vi ddrigenom kan missa hur kultursatsningar ibland slér fel 1 friga om
manniskors vil. Som exempel ges ndr en kommun bygger ett kulturhus 1 ett utsatt omrade for
att berika for dem som bor dir men istéllet bidrar till gentrifiering. Rapporten slar ocksa hal
pa en del forestillningar kring konst och ldrande som till exempel att musicerande bidrar till
hogre matematisk forstaelse. Empirisk forskning kan inte visa ndgra sidana samband. Det ar

l4tt att tro att rapporten vill gora gillande att konsten inte alls har den positiva inverkan som
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vi tror. Istéllet menar forfattarna att samhéllet bor utvardera kultursatsningar genom att géra
humanvetenskapliga undersokningar dar brukarnas upplevelse av konstens effekter fokuseras.
Den typen av undersdkningar visar ofta pa hur konst och konstnirlig verksamhet 6kar
vilbefinnandet hos bade utovare och mottagare. Pé s vis kan vi fa syn pa de verkliga
vinsterna eftersom det ar just ménniskors upplevelser som ar viktiga for ssmmanhanget. Vi
kan dédrigenom ocksé borja utforma projekt sé att de inte slér fel mot utsatta grupper. De
efterlyser alltsd en forskjutning fran kvantitativa till kvalitativa utviarderingar. Men forfattarna
gor ocksa en annan poédng; konsten dr oforutsdgbar och dédrav svér att anvinda sig av 1 fraga
om att nd vissa bestimda mal. Vi kan se resultat av hur konsten paverkat forst efter att vi
utsatts for den @nda efterlyses det alltid en analys av effekter och resultat redan 1
ansOkningsstadiet for ett kulturprojekt. Detta gor att konsten instrumentalisternas och
resultatet blir att dess verkliga anvindning gar forlorad. De efterlyser genom detta ocksé en

forskjutning 1 forhallningssitt till konsten och dess virde.

Konsten gor alltsa, trots att det dr svart att anvdnda den som ett direktverkande
bot for problem som uppstér i samhdllet, 1 eﬁlighet med genomgangna teorier och forskning,
att vi far syn pa oss sjdlva 1 vérlden och att vi lar oss inom andra &mnen adn de som direkt gér
att koppla till konstnérligt utévande. Den far oss att tinka annorlunda och nytt. Vi behover for

det hér arbetet darfor &ven ha med oss teoribildning kring tinkandet.

Tankandet

Enligt Arendt dr, som vi tidigare ndmnt, jag-vill slav under jaget och gor att det blir atskilt
fran jag-tdinker. Precis som viljan dr tanken tudelad och kan resonera med sig sjdlvt. Det dr
ocksa, precis som viljan, en del av jaget men foremaélet for dess verksamhet kretsar inte kring
jaget utan behandlar istéllet omvirlden (Arendt 2004). Vi har ocksé nimnt att de sléta

rummen dr ett rum dér eget tinkandet blir mojligt.

Under min tid tillsammans med ungdomarna kom jag att erfara att tinkandet
ofta behdvde fa hjdlp via det visuella. Om konstens affekter genom det sldta rummet hjélper
oss att abstrahera det konkreta, det vi tror dr konkret, for att fa oss att nd nya forstaelser sa
behdver vi ibland ocksa hjilp for den omvinda processen. Att konkretisera det abstrakta
genom réffling. Ett sitt att rdffla forstaelser av nigot till exempel kunskap, sammanhang eller
tankar &r att forsoka skapa visuella representationer av detta ndgot. Inom till exempel

naturvetenskaperna anvénds visualiserande metoder for att forstd och tidnka kring olika teorier
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och begrepp och inom samhillsvetenskaperna anvénds visuella representationer for att
synliggora strukturer och besvara fragor rorande allt frin var en smitthédrd kan ha sitt centrum
till hur relationer i en grupp ser ut (Aspers, Fuehrer & Arni 2004). Men vi behover for
kunskapandet inte bara visualiseringar av olika samband for att forsta, vi behdver ocksa lara
oss att sjdlva tdnka kring abstraktioners samband och rumslighet med hjilp av bilder, ett slags
visuospatialt tankande. Detta kan goras genom bade tva- och tredimensionellt, digitalt och
analogt modellerande. Men vad 1 kunskapandet ér detta undersokande bra f6r? Wu och Shah
(2004) har inom sitt kunskapsfalt, kemi, jamfort forskningsresultat fran undersdkningar dér
samband mellan visuospatial trdning och formégan att 16sa problem hos kemistudenter har
studerats. Deras sammanstéllning visar att det 1 flera fall har gétt att pavisa en korrelation
mellan uppdvandet av visuospatial formaga och dkad grad av problemldsningskompetens
samt forstaelse inom d&mnet. Men de hittade ocksa unders6kningar dir inte dessa samband gétt
att urskilja. De ser ddremot att det finns ett tydligt samband mellan graden av visuospatial
formaga och férmagan att transformera och oversétta information. Tillsammans med
ungdomarna arbetade jag med att visualisera bade arbetsprocess och tid med hjélp av
tankekartor och tidsrepresentationer. I ett senare skede forde jag samman dessa tva for att
kunna né en béttre processbeskrivning som ocksa ger en bild av rhizomatiskt tinkande. Detta
ledde fram till en ny forstielse av tid som overensstimmer med den Johansson (2015)
formulerar genom att koppla samman Deleuzes teori om veckningar och Serres ndsduk som
metafor for tid, tidens veck. Serres liknar tiden vid en skrynklig ndsduk och utmanar pé sa sitt
den mer vanliga uppfattningen om tiden som linjdr. Olika punkter i tiden kan métas och ge
upphov till ndgot nytt. Veckmetaforen har darigenom ocksa betydelse for Deleuzes teori om
tillblivelse (Johansson 2015). Hennes sammankoppling ger mig en tillvaxtpunkt for att senare
1 arbetet forklara hur visualiseringen av process och tid utvecklades under projektets gang.

Vilket i en forldngning ocksé har betydelse for arbetets priméra fragestallningar.

Vi har nu sett att det sldta rummet erbjuder abstraktion medan det rafflade
erbjuder konkretion. Vi kan ocksé séga att det rafflade rummets processer utgors av
konvergens medan det sldta rummet erbjuder tinkandet divergens. Divergens och konvergens
som begrepp har teoretiskt aktiverats inom omradet for bilddidaktik framst via Lindstréms
fyrfaltsmodell som ar en deskription av olika estetiska ldrandeformer som han identifierat
genom studier av bildpedagogiska texter (Lindstrom (Vetenskapsradet 2009), (Carlgren, M. &

Eriksson, B.S. red. 2010). Lindstrém skriver fram olika karaktdrer av estetiskt larande.
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Larande OM, I, MED och GENOM estetik. Han har sedan ordnat dessa i en modell med flera
lasriktningar och genom den beskrivit hur tva av larandeformerna, att ldra “om” och ”med”

99199
1

konst och design, har som mal att vara konvergenta medan de andra tv4, att lira 1" och
”genom’ konst och design, har som mal att erbjuda divergens. Ett divergent tinkande innebér
att svaren och mélen inte pa forhand ar definierade, det dr forberett pa det som dnnu inte
formulerats. Det konvergenta tinkandet ddremot stravar mot ndgot férutbestimt och redan
kant. Att vixelvis lata det rifflade tdmja det slédta och det slita 16sa upp det réfflade ger

utrymme for bade forstaelse och tillblivelse 1 den kunskapande processen.

Kunskapandet

Inledningsvis beskrev jag hur min intention med arbetet delvis dr att formulera en didaktik
som ger utrymme for den ldrandes eget tdnkande och handling. Vi har sett att tinkandet och
nya handlingar dr sammankopplat med det som flera filosofer definierar som tillblivelser.
Med hjélp av Deleuze och Guattaris riafflade och slidta rum har vi fatt metaforer som
visualiserar 1 vilka kontexter dessa tillblivelser kan dga rum. Biesta (2006) podngterar att
larande bestar av bade uppmarksamhet och gensvar. Arendt menar att lararen behdver vara

ansvarsfull bade vad géller formedling och utrymme f6r tanken om det som &nnu inte blivit

till (Arendt 2004).

Kunskap som begrepp innefattar aspekter av bade fakta, forstaelse fardighet och
fortrogenhet (Carlgren 2012). Carlgren menar att dessa fyra inte far ses som skilda delar som
framtréder i ett hierarkiskt forhallande i vilken ménga stéller teori som bas for att sedan bygga
pa med forstaelse, fardighet och sist fortrogenhet. Hon menar istillet att dessa dr samverkande
och forhaller sig horisontellt till varandra. Jag anvénder mig i mitt arbete av begreppet
kunskapande istillet for ldrande for att dess betydelse mer precist verensstimmer med vilka
slags processer som avses 1 mina resonemang. Begreppet kunskapande innehaller tva ord,
kunskap och skapande. Ordet skapande betyder att bringa till existens ur formlést tillstand*. Om
vi tanker oss att ordet kunskapande &r en sammanséttning och 6verlappning av orden kunskap

och skapande innebir det att vi far en betydelse som kan definieras som béde att 1dra om den

* ska'pa verb ~de ~t, i perf. part. ibl. skapt
ORDLED: skap-ar
SUBST.: skapande; skapelse

bringa till existens ur formlost tillstind e.d.; vanl. med avs. pa ngt stort el. betydelsefullt etc.
Nationalencyklopedin, skapa. http://www.ne.se.ezproxy.ub.gu.se (himtad 2016-07-29)
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varld vi ingdr 1 men ocksa att tillféra ndgot till den genom tillblivelse. En kunskapare &r enligt
Nationalencyklopedin ndgon som spejar och enligt Svensk etymologisk ordbok kommer ordet
av tyskans kundschafter och betyder ungefir nagon som skaffar sig kdinnedom. Det &r alltsa
en process som kriaver uppmarksamhet och aktivt deltagande. I SOU1992:94 anges den
kunskapande processen just som ndgot som kraver aktivitet (Laroplanskommittén 1994). Det
handlar om att utveckla férmagan att formulera problem och komma fram till underbyggda
slutsatser. I rapporten skrivs kunskapandet fram som en verksamhet som skall omfatta savél
reproduktion som nyskapande. Den nyskapande aspekten beskrivs som att ge sig utanfor
ramarna och kunna overge tidigare forstaelser till formén for nya. Det géller darfor enligt vad
som skrivs fram 1 SOU1992:94 att skapa utrymme f6r okonventionella tankar och handlingar.
I dessa kunskapande processer, som kriaver s& mycket av oss larare vad géller medvetenhet
om det relationella och intra-aktiva, blir det viktigt att fundera 6ver vilka roller vi har och
forviantas ha samt hur vi kan laborera med dessa for att bryta invanda monster och forutfattade

meningar i det gemensamma varat.

Rollerna
I den externa utvérdering som gjordes av projektet detta arbete tar sin utgangspunkt ur anger

ungdomarna att bemdtandet varit primért viktigast for deras positiva instillning till att delta i
verksamheten®. Vi kan dérfor anta att det relationella har stor betydelse for viljan att vilja
delta och vara delaktig. Jag har ocksé en tydlig inriktning pa hur jag skall klara upp det
relationella under min tid 1 verksamheten. Den autoetnografiske forskaren menar att vi allt for
ofta tar olika kodningar av varandra for givna och de blir pa sé sitt osynliga for oss (Alvesson
& Skoldberg 2008). Genom att belysa dem och visa pé andra sétt att ndrma sig olika
strukturer vill autoetnografen visa pa hur vi kan férdndra genom att handla annorlunda
(Ellingson, L., & Ellis, C. 2008). Det postkonstruktionistiska perspektivet som mitt arbete till
viss del inspirerats av kommer ocksa att avspegla sig i mina resonemang kring rollerna da
dess relationella teorier vilar pa en utvidgning som innefattar 4ven materialiteten som en

aktor, aktiv agent, 1 rummet. Allt detta sammantaget gor att detta kdnns viktigt att ta upp det

> Utdrag ur utvirderingsrapport gjord av Swedegroup Int’l Consultants AB: En stor majoritet av den intervjuade
gruppen (16 ungdomar) anser att de blivit bra eller mycket bra bemdétta av X:s medarbetare. ... Ett bra
bemdtande dr ocksd en genomgdende uppfattning fran deltagarna i de 6ppna och mer spontana kommentarerna
som fangats upp under intervjuerna. ... Bemotande torde vara en avgorande faktor till att deltagare ibland
dterkommer eller forldnger sin period hos X. Undersékningar gjorda av Ungdomsstyrelsen visar ocksd att ett
bra och respektfullt bemétande av ungdomen dr av storsta vikt for att fa till stand en fordndring eller att oka
mdjligheten till en positiv utveckling for ungdomen. Detta dr “grundbulten” for att saker skall hinda alldeles
oavsett pedagogik och metod.
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relationella perspektivet i forhallande till det som utspelar sig 1 de autoetnografiska och auto-

affektiva narrativ som utgor den polyfoniska monologen i arbetet.

Biesta resonerar kring relationerna dd han via Arendt forklarar hur
intersubjektivitet ar en del av blivandet. Han menar att vi blir till som varelser forst nér vi
befinner oss 1 en social situation. Med Lenz Taguchis (2009) teori sett nir vi agerar med en
annan aktiv agent som kan vara bade subjekt eller materialitet. Denna syn korrelerar ocksa
med sociokulturell teori som menar att larande sker 1 samspel mellan ménniskor och mellan
manniskor och verktyg, mediering, vilken till stor del genomsyrar de styrdokument som idag
anvéinds inom det svenska skolsystemet (Sdljo 2000). Genom att inta en standpunkt som
innebdr att vi inte tdnker att vi dr reproduktioner av en minsklig “urmodell” utan stiandigt blir
till ger det att ingen av oss nagonsin kan bli exakt det en annan tidigare varit. Ménniskan har

da inte en pa forhand bestimd identitet (Biesta 2006).

Genom att anvéinda filosofen Buber (1990) forklarar Aspelin (2015) hur vi kan
se ldrarens relationskompetens ur ett tvadimensionellt perspektiv. Dels ur det sociala
perspektivet som innebér att vi dr individer och att vi agerar i forhallande #i// relationer. Det &r
med den kompetensen ldraren arbetar sé att sdga “fran utsidan” med hjalp av metoder for att
till exempel frimja kommunikation, hantera konflikter eller stirka elevers sjdlvkansla.
Relationell kompetens dr nagot annat. Den handlar om ett forhallningssatt i relationer. Hér ror
det sig alltsd inte ldingre om metoder utan om forhallningssatt. Har moter ldraren eleven fran
insidan” (Aspelin 2015). Aspelin (2013) bendmner de olika dimensionerna som pedagogiskt
tillvigagangssdtt och pedagogiskt mote. Jag kommer 1 detta arbete referera till Aspelin och
anvinder da begreppet didaktik snarare dn pedagogik. Pedagogiken som begrepp innefattar
bade uppfostran och undervisning medan didaktiken primért har fokus pa undervisningen
(Claesson 2009). Arendt (2004) menar att vi, ndr vi moter unga vuxna och vuxna behover kla
av oss rollen som uppfostrare. Hon siger att det dr fullt mojligt att undervisa utan att
uppfostra dven om det omvénda dr omdjligt da det bara skulle “forfalla till moraliskt-patetiskt
prat”. Jag tanker att frigan om en uppfostrande eller en undervisande hallning hos lirare ofta
skiljer sig at och forekommer 1 bdda former inom hela utbildningssystemet oavsett nivd. Om
vi dessutom utokar det relationella med det postkonstruktionistiska perspektivets adderande
forhallningssétt maste vi gora ytterligare en forflyttning; fran Aspelins méte till intra-aktion,
vilket 1 mitt arbete, mot bakgrund av tidigare framskrivning av pedagogik och didaktik,
avgransas till intra-aktiv didaktik. Trots denna forflyttning kommer jag dnda anvénda
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Aspelins mellanménskliga relationsteori med distinktionen mellan tillvigagangssétt och mote
eftersom den dels formulerats utifrdn resonemang som tangerar de dvriga definitioner av
tillblivelsebegreppet som detta arbete tar upp men ocksa for att jag 1 viss man kommer
behandla specifikt mellanménskliga moten. Ett pedagogiskt mote definieras av Aspelin som
en situation ddr ldraren agerar utan att ha en idé om vem den ldrande &r men inte heller om
vem den sjélv dr. Lararen ger utrymme bade for den lirandes nuvarande beldgenhet men
ocksa for att kunna bli nagon/nagot annat. Bada dessa dimensioner behovs for god utbildning
men Aspelin menar att fokus ofta ligger pé att utveckla den relationskompetensen som verkar
fran utsidan och att larare istéllet behover bli béttre pa att uppmirksamma den som verkar

inifran (Aspelin 2015). Den relationella kompetensen.

Det postkonstruktionistiska perspektivet ger oss dock en bredare syn pa den
divergens och komplexitet utbildning bestar i. Genom ett adderande forhallningssitt pavisar
Lenz Taguchi (2009) hur dven miljon och tingen inverkar pd de kunskapande situationerna.
Rummet, materialen och inventarierna har sedan lange haft betydelse for hur olika
pedagogiska metoder och filosofier formule_fats. Som exempel kan tas Montessori-
pedagogiken med anpassning av rummet att tillmotesga den ldrandes perspektiv och Regio
Emilia-filosofin som riktat stort fokus pa material och fysisk.‘ miljo och bland annat bendmner
undervisningsmiljon som den tredje pedagogen” (Haikié 2007). Med Lenz Taguchis intra-
aktiva pedagogik (2009) beskrivs miljon inte bara som nagot vi vistas i och paverkas av utan
som en aktiv agent med vilken vi intra-agerar. Om Aspelin forflyttar oss till att inte verka
utifran utan i sa tillfor Lenz Taguchi ytterligare en aspekt; det ér inte bara ldararen och de
larande som agerar utan dven allt det materiella. Inventarier, material och livsvésen ar alla

aktiva agenter i rummet. Sett pd molekylniva utgor dven livsvidsen materialitet.

Studiens didaktiska inplacering

Begreppet didaktik anvinds inom skolundervisning och lararutbildning i de flesta
kontinentaleuropeiska ldnder. Trots detta dr begreppet i det ndirmaste oként 1 det engelska
spraket (Hopmann 2007). Didaktiken har en inriktning mot bildning och en dvertygelse om
vikten av att 1 undervisningssammanhang studera bade &mnesinnehall och meningsskapande
samt att undervisningen och larandet ar tva aktiviteter som vi behover hitta ett samspel mellan
for att uppna de resultat som avses (Hopmann 2007). Vad som kan sdgas om didaktiken som
skiljer sig frdn andra utbildningstraditioner ar att det finns en tydlig medvetenhet om att
kunskapande dr en aktivitet som inte bara tar hinsyn till innehéll och undervisning utan har
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som sitt priméra intresse att se pa relationen elev-lirare-dmne 1 alla riktningar samt den
kontext allt utspelar sig i. Amnet och kontexten far i det hiir arbetet agens och omnimns som
aktiva d&ven om jag 1 forsta hand tittar pa och forsoker bredda forstaelsen for just de
mellanminskliga aktiviteterna och hur jag som pedagog kan samspela med rummet for att ge
utrymme for den ldrandes tinkande och handling som i en forlingning kan leda till

emancipation och upplevelse av fri vilja inom och bortanfor situationen.

Till skillnad frdn pedagogiken som édgnar sig at bade uppfostran och
undervisning har didaktiken primért fokus pa undervisningen. Men dessa tva dr inte varandras
motsatser. Didaktiken kan sdgas vara den del av pedagogiken som fokuserar undervisningen i
forhallande till elev, stoff och larare och alla de fragor som uppstér i samspelet dir emellan
(Claesson 2009). For att visualisera det didaktiska innehéllet brukar den didaktiska triangeln
anvéindas (Hopmann 2007, Claesson 2009). Triangelns horn utgdrs 1 sitt original av de tre
samverkande komponenterna ldrare, elev och larstoff. Med utgdngspunkt ur
postkonstruktionismen gor jag har ett forsok att utdka triangeln med en fjarde part,
materialiteten. Den fér sin placering 1 mitteﬁ av triangeln da den agerar aktiv agent i triangeln
alla riktningar. Jag kommer, som jag tidigare ndmnt, utifran Lenz Taguchis intra-aktiva
pedagogik gora en begreppslig avgransning mot mitt syfte génom att istdllet anvinda
begreppet intra-aktiv didaktik. Enligt den onto-epistemologiska grund som de intra-aktiva
teorierna vilar pa utgor allt materialitet, &ven vi som verkar i1 det kunskapande sammanhanget
ar materialitet och bestar av samma substans (Lenz Taguchi 2009). Nér vi pratar om de
relationella 1 forhallande till olika kunskapande kontexter kan vi dnda, genom att forflytta oss
frdn den molekyléra nivan till det plan dir véra syften ror sig, anvinda oss av dessa olika
subjekt och forsoka forsta hur de intra-agerar 1 den kunskapande processen. Modellen gor
alltsa inte ansprak pa att beskriva den ontologiska hallningen utan vilka relationer som avses

vara underlag for just det hér arbetet.
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Figur 2

Den didaktiska triangeln med tilldgg motsvarande en utvidgning mot relationell intra-aktion.

Jag kommer nu anvénda mig av triangeln for att visualisera hur mina fragestéallningar
forhaller sig 1 forhallande till triangelns fyra komponenter vilka jag har bendmnt som konsten,
lararen, den ldrande och materialiteten. De syften som végleder detta arbete gor géllande att
det frimst dr forhdllandet den ldrande - konsten och den lirande - ldraren som behandlas
vilket alltid utgdrs av flerriktade processer som dven innefattar materialitet. I anvindningen
av Deleuze och Guattaris begreppsvérld i frdga om relationen den Ildrande - liraren avgransar
jag mig till att prata om det mellanménskliga trots att jag dr medveten om att teorierna ar
applicerbara pa intra-aktion mellan alla sorts visen. Darfor blir ocksa Aspelins teori om den
relationella pedagogiken med fokus pa det mellanménskliga anviandbar har vilket den annars
kanske inte med samma sjdlvklarhet skulle ha varit. Jag nimner och diskuterar pé flera stéllen
1 den Monologiska polyfonin och den Polyfoniska monologen att rummet och materialet gor
nagot med den ldrande i den kunskapande processen men kommer stanna vid att dessa agenter
har betydelse och inte fordjupa exakt hur. D4 studiens utgangspunkt ar lararens agerande blir
dessa diskussioner snarare kring hur jag kan anvdnda rummet som en medarbetare 1 mitt sitt

att iscensitta platser for kunskapande.
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Det 6vergripande syftet som &r att 6ka forstaelse for vilja 1 forhéllande till konstnérligt
kunskapande och formulera didaktiska utgangspunkter for larsituationer med syfte att ge
utrymme for den larandes egen tanke och handling kan ségas omfamna triangeln 1 sin helhet.
Den fraga som behandlas dér ar: /) Hur kan jag som ldrare arbeta for att gynna en didaktik
som ger utrymme for den ldrandes eget tinkande och handling? Det andra syftet som éar att
Oka forstaelsen for om, och i sa fall hur, konsten kan bidra till att vicka vilja opererar till
storst del 1 omradet mellan den ldrande, materialiteten och konsten och utgdr arbetets andra
fragestillning: 2) Kan konstndrligt arbete i sig sjdlvt bidra till att viicka vilja hos den

ldrande?

Konsten

lararen den larande

Figur 3

Visualisering 6ver studiens syften i forhdllande till den utvidgade didaktiska triangeln.

De rubriker utifran vilka jag formulerat mina teoretiska tillvixtpunkter kan ségas utgora det
arbetet innehallsligt kommer behandla enligt den definition och avgrinsning jag just redogjort
for; viljan, blivandet, rummet, konsten, tinkandet, kunskapandet, rollerna. En inplacering av

dessa i min triangel ger foljande.

33



Konsten

blivandet

kunska&mdet

/ materialiteten \

)

rollerna
blivandet

den larande
viljan
tinkandet

lararen

Figur 4

Studiens innehdllsliga teman i forhdllande till den utvidgade didaktiska triangeln och studiens syften.

De centrala begreppen for arbetet utgors av de som gjorts kufsiverade 1 de innehallsliga teman
som behandlas 1 den teoretiska 6versikten; vilja, motiv och principer, emancipation,
handlande, blivande, tillblivelse, tillit utan grund, storning - gensvar, rhizom, rdfflade rum,
sldta rum, percepter, affekter, visuospatialt tinkande, rhizomatiskt tinkande, konvergens,
divergens, kunskapande, konstndrligt kunskapande, intersubjektivitet, intra-aktiv didaktik,

agens, agent, diskurs, materialitet.
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2 Polyfonisk monolog

De empiriska tillvaxtpunkterna

Jag skall nu presentera tvd minnesrekonstruktioner av konstnérliga processer som genomforts
med ungdomsgruppen under projektperioden mellan aren 2009 och 2010. Dessa bendmns som
Autoetnografiska narrativ. Trots att dessa hdndelser utspelar sig sex ar tillbaka 1 tiden &r de,
mot bakgrund av den forskning som presenteras i avsnittet Teoretiska tillvixtpunkter
(Bamford 2006, Crossick & Kaszynska 2016, Hansson Stenhammar 2015), innehéllsligt
fortfarande av relevans for de fragor som undersoks hédr. Minnesrekonstruktionerna ar
formulerade utifran bloggdokumentation, fotografier och faltanteckningar. De &r valda i syfte
att ge en bild av hur de konstnirliga delarna av verksamheten gestaltat sig och hur den
fordandrats 6ver tid samt att ge bilder av de sammanhang i1 vilka mina didaktiska
fragestdllningar uppstétt. Konflikter mellan intention och utfall som &r de som sedan stér 1

centrum for diskussionsavsnittet, Den monologiska polyfonin.

Den fOrsta processen jag dterger var ett langre arbete som genomfordes med ungdomarna da
verksamheten startades upp. Det formulerades kring begreppet mod och iscenséttning och
pagick mellan den 24 april och 2 juni 2009. Den andra procéssbeskrivningen utgér fran ett
arbete som genomfordes inom en termin med begreppet vixa som tema och som pégick
mellan den 4 maj och den 11 juni 2010. Det tog sin borjan i ett verk av Joseph Beuys och
genomfordes under mitt sista ar innan jag tog 6ver som projektledare. Dessa tva nedslag

skrivs fram i tre lager:

1) Didaktisk intention — planeringen — den didaktiska intentionen och hur den
formas mellan styrdokumenten, gruppen samt ldrarens epistemologiska
utgangspunkter och tidigare erfarenheter.

2) Didaktisk handling — hdrvaron — den reflekterande pedagogiska handlingen —
den reflektion och de val som gors i ldranderummet under pagdende handling.

3) Didaktisk reflektion — eftertanken — den reflektion kring varje valt tillfalle som

gors med viss distans/dverblick men 1 néra anslutning till handlingen.

Béada dessa nedslag foljs, var for sig, av ett textavsnitt som ér en framskrivning av de
anteckningar som gjorts i direkt anslutning till den auto-affektiva handlingen. Dessa bendmns

som Auto-affektiva narrativ. Performanceverkens iscensittningar har haft som syfte att ge
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rum &t behandling av samt vicka fragor kring den didaktiska problemformulering jag arbetade

med 1 just den minnesrekonstruktionen.

Auto-affektivt narrativ — sinnesrorelse — den performancebaserade texten.
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Autoetnografiskt narrativ 1
Iscensattningar, positioneringar, mod, tankekartor och trevande relationer

Enligt projektplanen skall ungdomarna fa delta i projekt som &r pa riktigt”. I texten kan
uttolkas att det med formuleringen “’pa riktigt” avses att det blir nagot som visas upp for en
publik. Som exempel anges poesiforeldsningar, teaterforestillningar och konserter’. Med den
forsta gruppen ungdomar som kommer till verksamheten initierar vi en period for konstnérligt
undersokande med iscensatt fotografi som metod. I ledningsgruppen har uttryckts onskemal
om en logotyp for verksamheten forestidllande gudinnan Nike och darfor bestims det vid ett

mote att arbetet pa nagot sétt skall resultera i en sddan.

Tisdag 14 april 2009

Didaktisk intention

I min larar- och konstnarsprofession finns ett visst motstand till att vi bestdmt att arbetet skall
resultera i en logotyp. Att fran borjan veta vart ett konstnérligt undersékande skall landa har
jag tidigare erfarit som inskrankande pa mojligheten till kreativ tanke och handling. Jag kan
inte med sdkerhet sdga att det dr sd for alla, jag har 1 nuldget ingen vetenskap som styrker en
sadan standpunkt. Men jag dr noga med att det skall finnas utrymme for den larandes egna
tankar och meningsskapande. Jag upplever dock att mina kollegor har ett behov av att se en
tydlig produkt redan i planeringen. Vi landar i en kompromiss mellan véra olika viljor och jag
formulerar ett arbetsomrade som jag hoppas ger utrymme for eget undersokande inom ramen

for onskemaélet om en logotype som resultat.

Projektet som helhet stir framskrivet att vara personlighetsutvecklande, identitetsstirkande
och motivationshdjande. De konstnérliga delarna skall erbjuda nya verktyg for larande vid
sidan av de etablerade “ldsa, rakna, skriva, tala” men ocksa bidra till att utveckla kreativa
formagor och hitta ”sin egen drivkraft”. Arbetsgruppen bestaende av beteendevetare (M),
socialpedagog (E-L) och jag bestimmer ett tema for terminen; mod. Temat valdes med

utgangspunkt ur projektplanen diar mod ndmns som ett av flera ledord; "mod (mod att vara sig

6 Citerat ur projektplanen: Vi vill att deltagaren deltar i konstprojekt déir man dr med i ndgot som ér “pd
riktigt”. Att de deltar i att skapa forestdllningar som teater, konserter, poesiforeldsningar osv. Att genom att
anstdlla verksamma konstndrer utmana tankar, kdnslor och invanda beteenden. Ge ungdomarna nya intryck och
ge utrymme for dessa nya uttryckssdtt.
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sjalv, mod att lata sig synas, mod att ga sin egen vig)”. Jag planerar att vi i det konstnérliga
arbetet skall utgé fran identitetsprovanden, iscensittningar och fotografi. En ram som hela
tiden skall verka pa ett sitt som erbjuder utrymme for initiativ till andra material, tekniker,

tankar och infall.

Didaktisk handling

Vi sitter allihop tillsammans i1 det rum som inretts for filmvisning och samtal. Jag, M och sex
ungdomar. Jag har forberett en powerpointpresentation om iscensatt fotografi. Jag berittar att
vi hade ténkt arbeta med fotografi och iscenséttningar med utgdngspunkt ur begreppet mod
genom att starta 1 att utforska gudinnan Nike och att vi sedan kan gé vidare och prova andra
roller. ”Vem skulle ni vilja prova att vara?” Ingen responderar. Jag visar fotografier av
konstnédrerna Annika Von Hausswolf, Erik Berglin, Catti Brandelius och Sigurdur
Gudmundsson. Jag beréttar med entusiasm om Sigurdur som byggt en mur av sig sjilv och
brod, om Catti Brandelius som Evert Taube. Visar ett filmklipp. Av stdmningen att utldsa ar
det bara jag som tycker att detta dr roligt och intressant. De andra i rummet ar passiva. De
kanner inte varandra dnnu, vi kdnner inte varandra dnnu. Jag gor forsok att aktivera fler 4n
mig 1 samtalet kring bilderna. Min arbetspartner M som dr med gor forsok att 1dsa och tolka

samt bjuda in andra att tinka. Det ar fortfarande tyst i rummet.

Jag 6verger min inledande férhoppning om ett spannande samtal kring bilderna.
Tanker att jag maste fa till en rorelse i rummet, en forflyttning som kan bli en igdngséttning.
Jag beslutar att forflyttningen skall vara fysisk. ”’-Vi kan vél starta med att vi sétter oss och
soker lite information om gudinnan Nike?”” Jag visar och inbjuder med kroppen en
forflyttning fran filmrummet till verkstadsrummet och ett bord med laptops. Rummen ligger
vagg 1 vigg med en stor 6ppning emellan. Alla gar dit och sitter sig men ingen borjar arbeta.
Jag tvivlar pa min forméga att skapa engagemang. Min kropp sdger fly. Jag tar mig samman.

",

Som ledare i ett laranderum finns inte utrymme for ”jag skiter i detta!”, det finns bara
utrymme for “hur 16ser jag detta?”. Jag sétter mig intill en person och bdrjar trevande
handleda mot att komma igang. Vi avbryts av en rost fran ett annat hall i rummet. ”-Vad ar
det ni vill att vi skall gora egentligen?” Jag blir glad 6ver att nagon sdger nagot trots att
ingenting jag sagt blivit forstaeligt i den personens 6ron. ’-Jag ténker att vi kan se om vi hittar
nagot om gudinnan Nike sa att vi vet lite om vem det &dr vi skall prova att gestalta. Sok efter

bilder och texter och lds pa lite.” Det ar tyst nagra minuter. Det &r atta personer 1 rummet.

38



”-Men &h! Vad ér det vi skall gora egentligen? Vad skall det bli? Jag orkar fan inte ldsa allt
detta!” Tystnaden har pa riktigt brutits. Jag inser mitt misstag. Jag sitter 1 ett rum med 6
personer som av olika anledningar inte har méktat med sin skolgang. Jag kidnner dem inte
annu, och jag ber dem sétta sig och soka texter att ldsa pa. Vi laser istdllet hogt; jag, M och en
av ungdomarna som sjélv vill. De andra lyssnar. Nu kénner jag det. Sakta, lite at gangen. Det

ar konstigt, helt utan ord, kanske inte ens en markbar min, sd kdnns det dnda tydligt. Vi ar

igang.

Didaktisk reflektion

Jag dr glad Over att ha lyckats vinda rummet fran passivt och monologiskt till att bli aktiverat
och flerstimmigt. Om &n 1 mycket liten grad. Jag samlar ihop de fa sparen av gérande. En
utskrift med text om segergudinnan Nike’, tvé utskrivna bilder, en pA marmorstatyn ”Nike
fran Samothrake” och en pé Catti Brandelius som Evert Taube. Orden fran tisdagen upprepas
gang pa gang i mitt huvud ”-Vad ar det ni vill att vi skall gora egentligen?”. Jag tanker; hur
skall den dér viljan forflyttas fran att dgas a\} mig till att dgas’av var och en av ungdomarna?
Till 1 6vermorgon skall jag forbereda rummet mer. Erbjuda utrymme for arbete pa flera
platser och nivaer? Pa golvet, vid bordet, vid snickarbéinken..‘Jag tdnker att jag genom att

iscensitta en miljé med fler mojligheter och ingdngar kan inbjuda till hdgre deltagande.

Torsdag 16 april 2009

Didaktisk intention
Det framkom under gardagen att de flesta fortfarande inte vet vad vi gér och varfor. Ett par av
deltagarna utrycker sig kring tisdagens arbete som att vi ”inte gjorde ndgonting”. I kollegiet

pratar vi om detta och jag hianvisar till Folkesson som menar att nya erfarenheter alltid

7 Nike (grekiska: Nikn, 'Seger', uttalas ni-ke:) dr i grekisk mytologi segergudinnan (i romersk mytologi
kallad Victoria), dr en efter hand uppkommen allegorisk personifikation av segern, ej endast den blodiga
segern i kriget, utan dven den fredliga segern i de hos grekerna sa ymnigt forekommande festliga
tivlingsspelen och éverhuvud varje med anstrdngning tillkdmpad framgdng.

Av den bildande konsten framstdills segergudinnan som en blomstrande, krafifullt bildad jungfru i fotsid,
fladdrande drikt, vanligen bevingad, ofta med segerns sinnebilder (krans och palmkvist) i handen eller
medelst en fanfartrumpet forkunnande segerbudskapet, stundom dven dkande pd en triumfvagn och sjélv
korande spannet. (Wikipedia, 2009 04 14)
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innebér en identitetsforandring och ddrmed ocksa far betydelse for den larandes existentiella
situation (Folkesson 2004). I sjdlva larandet bor det i1 sé fall innebéra att en kommer behova
befinna sig 1 perioder av osdkerhet. Om jag som lérare i varje sddan osdker situation bemater
den ldrande med féardiga svar eller koncept skulle det i sin tur kunna innebéra att larandet
stannar av. [ alla fall i en process som syftar till att utveckla férmagan till kunskapande och

divergent tinkande.

Didaktisk handling

Vi borjar dagen, som alltid, med frukost och nyheter. Sedan forflyttar vi oss till
verkstadsrummet. Déar finns papper, pennor, farger och laptops forberett. Det finns ocksé
odefinierade platser. Jag forsoker starta ett samtal kring vad vi gjorde 1 tisdags. Ingen respons.
Jag berittar och repeterar. Sedan frdgar jag om négon har idéer om hur vi skulle kunna ta
projektet vidare hér ifran. Fortfarande ingen respons. Jag delar ut uppgifter.

”- Om vi startar lite 1 temat mod da?” Jag nickar mot en av ungdomarna. - Du kan vil kolla
om du hittar nagot om mod pa nétet. Och sofn fortsdttning pa det vi gjorde haromdagen.” Jag
soker 6gonkontakt med tva andra. ”- Ni tva kanske vill borja fundera lite kring hur ni skulle
vilja att Nike sdg ut eller var om ni fick bestimma. Rita eller skriv ner det ni pratar om.”

Allt dr ett trevande. Det finns en kdnnbar obekvamhet i rummet Gver att inte forsta syftet.

- Jag fattar fortfarande inte vad det ar vi skall gora.” Jag dr markbart frustrerad 6ver bristen
pa engagemang och nyfikenhet. Men snart dr vi trotts allt igdng. Tva personer ligger pd golvet
och ritar, tre sitter vid datorerna. Snart finns fler utskrifter; Ett par utskrifter som forklarar
begreppet mod, en fran Wikipedia och en frdn Nationalencyklopedin samt en utskrift med en
samling boktitlar pd temat. Jag gér en minneskarta pa whiteboarden. Skriver mod i mitten och
sétter upp de utskrifter som finns fran tisdagens uppstart och de som tillkommit och later dem
grena ut sig 6ver den vita ytan. Nagra fortsitter att fylla pd. Det tillkommer lappar om mod
frdn en 6vning tidigare i veckan och blyertsteckningar forestillandes Nike 1 olika utféranden.
En av ungdomarna skriver till egna utstickare fran kartans nav; ta for sig”, “outside the box”.
Kartan visualiserar den gemensamma processen och synliggor att det skett nagot.

Forhoppningen ar att det skall underlatta att ta vid nér vi ses igen.

Didaktisk reflektion
Jag upplever det svart att hitta vigar som sammanstralar nskemal fran projektledningen,
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gymnasiets tankar om verksamhetens roll, ungdomarnas behov och min egen konstnirliga och
didaktiska erfarenhet och intention. Jag upplever att varje samtal med projektets 6vriga parter
handlar om att det forvintas bli en viss typ av produkter. Jag forsoker vid motena pavisa varje
enskild individs olika framsteg med fokus pa processen. Vad géller deltagandet i gruppen
finns det fortfarande ett motstand hos ungdomarna men vi ser att motstandet inte dr unikt for
just de konstnédrliga delarna av verksamheten. Jag blir tvungen att bestimma mer i
arbetsprocessen dn jag fran borjan trott. Men jag maste behalla en balans. Det skulle vara en
enkel sak for mig som ldrare att pa ganska kort tid se till att det blev ett lyckat publikt resultat
1 form av en konstnarlig produkt om jag frangick det priméra som &r att ungdomarna sjélva

skall vara delaktiga i tanke och handling.

Torsdag 23 april 2009

Didaktisk intention ‘

Tankekartan fylls pa under arbetets gang. Jag har forsokt ge ﬁtrymme for ungdomarna att ta
egna vagar och hitta nya spar men varje svangrum blir till ﬂykt. Mobiltelefoner aker upp ur
fickan och rokpauserna titnar. Motstandet till eget undersékande &r starkare 4n motstandet till
att gora det som jag bestimmer. Darfor blir det som jag bestimmer. Jag forsoker bestimma
med hénsyn till varje individs intressen och forutséttningar. Det gar béttre ju mer jag lar kéinna
dem. I gruppen har vi borjat prata lite smatt kring rekvisita till vara iscensattningar. Infor
torsdagen tar jag fram trasiga saker, skrdp och emballage som jag samlat pa mig. Material
som inte kostar och som gér att préva med utan att vara rddd f6r ekonomiska konsekvenser.
Material som dérav inte heller besitter inneboende krav pa prestationer. Jag lagger dven fram

fargade papper, silkepapper, limpistoler, farger och tidningar.

Didaktisk handling

Vi startar upp med att titta pa var gemensamma minneskarta. Det &r lite mer energi i rummet
idag. Jag fragar vad de tdnker att vi behover tillverka infor det framtida arbetet. De fyra som
ar dar den dagen dr Gverens om att de vill bygga vingar. De intar hela rummet. Bdde golv och
bord. De anvinder knivar, saxar, limpistoler. Provar olika sorters material. De sitter ihop med
personer de inte tidigare pratat nimnvért med. For forsta gdngen kan jag ta laranderummet

vidare och vidga innehallet. ’-vad dr bra med vingar?” I gorandet finns nu utrymme for det
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parallella samtalet. ”’-Vad kan vingar betyda?” Medan hénder formar, klipper, veckar, skr,
pratar vi om vad vingar kan symbolisera. Alla pratar inte men alla dr dnda delaktiga. Tittar
upp, svarar med ett ja, en nick eller ett dgonmote. Ett silkespapper viks; hart och stramt.
Saxens skér strdvar 6ver den tjocka vallen av vikningar, knogar vitnar; nir hela vallen skurits
av vecklar silkespapperet ut sig, snabbt och yvigt, i strdvan att aterta sin ursprungsform. Fran

nyligen rifflad till slat. Utan att fullt ut lyckas. Nar dagen é&r slut vill ingen ga hem.

Didaktisk reflektion

Det kdnns béttre nu. Vid sidan av skavet finns det s manga fordelar med de ramar vi har att
forhalla oss till hédr. Det dr en bedomningsfri verksamhet. Vi har tillgang till fysiska rum som
tillater variation. Vi kan lata paborjade arbeten ligga framme och bjuda in oss att starta pa nytt
ndsta dag. Vi har utrymme 1 tid. Tid att ldra kénna, bygga fortroenden och att samla mod. Vi.

For det giller oss alla.

Tisdag 7 maj 2009

Didaktisk intention

Vi har fortsatt arbeta med rekvisita; 28, 30 april och 5 maj. Alla projekt ligger kvar framme
mellan tillféllena. Flera vingpar har byggts i olika utféranden, med olika 16sningar i material
och konstruktion. Rummet har varit aktiverat; en lampskarm har blivit till hatt, en peruk av
silkepapper har tagit form, vingar har sprayats vita, nya relationer har byggts, nya samtal har
forts. Om fritid, om vénskap, om kérlek om svek. Men bara sddant som uppstar otvingat, jag
fragar inte om beréttelser, jag stannar inte upp vid dem, fragar inte efter mer. Jag &r inte
psykolog. Jag ar hidr for att tillsammans med dem hitta nya viagar och processer inte for att
rota 1 personligheter och forflutet. Bara det som sdgs spontant blir sagt. Det dr gott nog. En av
ungdomarna har en idé om Nikes kldder s& E-L har varit och kopt tyg, band och knappar.
Infor tisdag forbereder jag kameror, tommer minneskort och laddar batterier. Letar fram stativ
och moblerar om for att fa en fondviagg. Tanken ar att vi skall borja prova olika sitt att
gestalta Nike. Jag har forlikat mig med tanken pa att det dr jag som méste agera motor.
Samtidigt funderar jag stindigt pa nya angreppssitt som skall vicka nyfikenhet hos de andra.
Vilja. I projektplanen star det: Fd ungdomarna att hitta sin egen drivkraft. Genom att strategiskt
vdlja de fria konsternas paverkansverktyg éppna upp varje individs inre potential sda att det upplevs

som hdllbart for individen i ett yttre sammanhang. Jag laser in en underton av att konsten anses
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vara motivationshdjande. Ar den det? Undrar jag.

Didaktisk handling

Efter frukost och lite samtal kring dagens nyheter forflyttar vi oss till verkstadsrummet. Det dr
trogt att komma igang idag. De flesta vill prata om annat, g& ut och roka, sitta nedsjunkna i en
fatolj 1 filmrummet. Jag far hjilp av mina kollegor att forsoka aktivera. E-L borjar vira in sig i
tygerna vi kopt och far igang ett enklare somnadsprojekt ihop med en av ungdomarna, M
sOker kontakt genom samtal och jag riggar kameror och forsoker engagera ett par stycken i
tekniken. Det tar 6ver en timme. Men sedan ar alla delaktiga. Nagra av ungdomarna
iscensitter sig som Nike. Testar olika vingar. Provar den nysydda dressen. Lagger till sddant
som finns 1 rummet som rekvisita; en dator, en krukviaxt, ett ben fran en trasig golvlampa.
Nagon skdter fotograferandet, nagon regisserar och kommer med idéer. Sedan véxlar rollerna.

Inte av tvang utan av nyfikenhet.

Didaktisk reflektion

Jag skriver ut fotografier fran dagens arbete. Har finns en modern Nike med dator i famnen,
en manlig Nike, en klassisk Nike. Hér finns Nike med olika uttryck; maktlysten, stolt, blyg,
tdnkande, busig, glad, spexig. Utskrifterna sétter jag upp pa den gemensamma minneskartan.
Det finns fortfarande en viss skepsis 1 gruppen, det finns till och med en undran dver det
egentliga syftet med att 6ver huvud taget vara pa delaktig i verksamheten samt ett
ifragasittande av de konstnérliga delarna. Vi gor ju inget” ar en vanlig kommentar, eller ”det
ar sa javla trakigt”, ”det ar ju typ som dagis hdr”. Men hér finns s& manga bevis pa att saker
sker och att det som sker bade ar framatsyftande och pé olika sitt lockar till leenden och
skratt. Varfor och nér blir det oviktigt? Vad ar det att ”gdra nagot”? Vad menas med att ”det
blir ndgot™”? Vem bestimmer virdet av olika aktiviteter? Kan det bero pa den underliggande
samhdlleliga norm som sdger att denna typ av verksamhet inte ar och inte betyder 1
forhallande till annan verksamhet. Den som gor att bilddmnet 1 skolan marginaliseras, den
som gor att konstnirens arbete virderas sa lagt, den som gor att vetenskapen alltid stélls fore
konsten. Hur skall jag kunna motivera nyttan med vad vi gor nér inte ens ldrarna pa gymnasiet

som vi samarbetar med verkar tro pa konstens mojligheter?
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Tisdag 19 maj 2009

Didaktisk intention

Den 9 maj jobbade vi vidare med att skissa iscenséttningar med hjéilp av oss sjdlva, rekvisita
och kamera. Jag har forsokt stilla Oppna fragor och ater ge utrymme for andra spar och nya
tankar. Jag handleder, lyssnar, vill veta om 6nskningar och idéer. Men nér jag slidpper efter
stannar arbetet av. Tiden blir till rokpauser, tupplurar och hemgéngar. Kanske borde jag lata
det avstanna helt och se vad som hinder. Samtidigt kédnner jag ndgon form av plikttrogenhet
mot projektet och det finns forvantningar pa att det snart méste finnas nagot att visa upp”.
Nagot som ar visuellt synligt, ndgot som &r en produkt, helst en logotyp. Det har tagit langt
langre tid 4n vad som forvéntats av oss. Men vi 1 personalgruppen har insett att tid ar vért
viktigaste verktyg. Saker behover fa ta tid. Det krdver av oss att utveckla talmodighet,
varsamhet och tillit till det &nnu inte bestdmda. Vi har engagerat en ny medarbetare, E, som ér
dramapedagog. Vi borjar planera att jobba vidare med projektet pa den amatorteater dar hon
ar verksam. Jag planerar 19 maj som en dag for tillbakablick och forberedelser. Jag lamnar 1

planeringen utrymme for andras initiativ.

Didaktisk handling

En av ungdomarna arbetar med vara iscensatta fotografier i photoshop. Han hittar fler bilder
pa open source, klipper, drar, suddar och provar. Ovriga hjilper till att packa infor var dag pa
teatern. Jag for samtidigt samtal med var och en kring intressen, saker de tycker dr spannande,
vad de skulle vilja prova pa. Hoppas pa att hitta nya ingdngar som inte dr mina att koppla till
projektet eller att lata starta upp nya ifran. Det enda jag far dr motfrdgor som ldgger ansvaret

for innehall tillbaka pa mig.

Didaktisk reflektion

Jag kidnner mig utmattad. Att hela tiden vara den som driver. Att ha ansvaret for vad som skall
bli och att inte ha en grupp som vill ta initiativ. Eller ger jag dem inte mojlighet trots att jag
tror det? Maste komma pa nya sétt att starta upp, att genomfora, att avsluta. Satt som
utvecklar eller vicker nyfikenhet. Far aldrig sluta reflektera 6ver mitt eget agerande och min
egen del 1 hur andra agerar. Rollerna. Jag tinker mycket pa rollerna vi alla har 1 den

iscensittning vi ingar. Inte den om Nike, det dr egentligen ett sidospar. Huvudberéttelsen ar
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den som utspelar sig mellan oss i liranderummet. Vad har vi for férvantningar pé oss i vara
roller? Konstnéren, lararen, den lirande, ungdomen, den vuxne. Ungdomarna vill gérna att jag
bestimmer, samtidigt uttrycker de inte sdllan en maktloshet kring att samhillet bestimmer
over dem. Jag vill att de skall f4 utrymme att bestimma 1 den konstnérliga processen,
samtidigt finns det mal som skall uppfyllas. I projektanskan star: Mdlet dr att den unge
planerar en realistisk framtid baserad pa individens egen motivation och vilja, vilket ska leda
till studier och/eller arbete. Jag tinker att den som en géng varit i en process och upplevt
utrymme for emancipation, varit den som fatt formulera och meningsskapa, den blir ocksa
battre pa att se sin egen makt i andra livsval. Men det kan vara ett helt ogrundat antagande
frdn min sida. Ett antagande som mer bygger pa min egen erfarenhet &dn pa vetenskaplig fakta.
Jag vet i alla fall vad projektet forvantar av mig: Genom de fria konsterna lata ungdomarna
hitta, anvdnda och utveckla nya in- och utldrningsverktyg istdllet for de etablerade verktygen
ldsa, rdkna, skriva, tala. Anvinda entreprenérskapet hos konstndrer och smaféretagare som

inspiration for ungdomar.

Tisdag 28 maj 2009

Didaktisk intention

Jag, M och E pratar ihop oss kring den planerade dagen pa teatern. Vi bestammer att forsoka
halla det forutséttningslos men dnda erbjuda olika mdjligheter. E forbereder pa teatern sa att
vi skall kunna jobba pa scenen; experimentera med rummet med hjdlp av ljus och scenografi.
Jag och M ser Over tekniken sa att allt finns med, dr tomt och laddat. Vi samtalar mycket 1
personalen kring hur vi skall nd fram till gruppen och gora dem delaktiga i det gemensamma
gorandet. Hur det kommer sig att nagra hela tiden star fast vid att det vi gor &r meningslost
trots att vi ser hur de &r glada, bygger relationer och utvecklas. Vad som ar meningsfullt &r
forstas relativt. Det forstar vi. Inte ens vi kan ju fullt ut enas om en enda definition av
meningsfullhet. Det dr kanske inte heller efterstrdvansvirt. Men mening dr dnda ett viktigt ord

1 alla kunskapande sammanhang.

Didaktisk handling
Vi gar till teatern efter att vi dtit frukost. Det dr bara tva ungdomar med idag. - Vad skall vi

‘,9

gora hir. Det luktar sa javla dckligt!” Vi gar in. Pa scenen stér ett platskap, ett sadant som
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brukar finnas 1 omklddningsrum. Sképet dr spraymalat med graffitti. Fran taket hanger vit
tdckduk som fonder. I lager. Att vara bakom, framfor, emellan. Jag och M riggar kamera pa
stativ och tar fram den medhavda rekvisitan. Vi befinner oss utanfor scenen. Pa askédarplats.
E visar en av ungdomarna ljusbordet. Hon provar. Forandrar rummet med hjélp av farg och
intensitet. Den andra ungdomen byter om och blir till Nike. Nu sker saker utan min direkta
inverkan. Jag kan ta en roll istéllet for allas. Det ar tillfredsstidllande. Nike betrdder scenen.
Den ar hennes. Vi fotograferar. Ljusteknikerna styr rummet med sina verktyg. Nike provar
platser och poser. Bakom sképet, 1 skapet, pa viag ut ur skapet. Arg, svivande, forvanad,
allvarlig. Hon bédde regisserar och spelar rollen. Hon forflyttar sig mellan fondens lager. Talar

om ndr fotografier skall tas. Hon vet vilken riktning vi har, vi visar tillit och foljer.

Didaktisk reflektion

Som alltid samtalar vi om vad som skett under dagen. Jag, E-L och M. Vi dr Gverens om att
det gor mycket for gruppen nédr nagon av de mer initiativtagande ungdomarna &r dir. Det blir
en uppldsning av vi och dom-roller mellan oss som ledare och gruppen av deltagare. Trots att
jag vet att dagens resultat beror mycket av den hér specifika deltagarens 6ppenhet och energi
funderar jag over andra mdjliga orsaker till varfor det blev bra just i dag. En sak jag bedomer
som avgorande &r att jag som pedagog tillét allt ske. Att jag inte hade en idé om vart dagen
skulle ta vigen och exakt vad den skulle generera. Precis som tidigare erbjod vi en situation
med mojligheter. Den hdr gangen tog nagon den erbjudna platsen och da holl vi tillbaka. Hur
skall jag 1 framtiden arrangera dessa mojligheter sa att fler kdnner sig modiga och nyfikna nog

att nyttja dem?

Tisdag 2 juni 2009

Didaktisk intention

Det #r var ute. Terminen dr nistan slut. Nirvaron ir ldgre nu in innan. And4 har de flesta av
ungdomarna okat sin nirvaro avsevért 1 jamforelse med den de haft pa gymnasiet. Vi
bestdmmer att vi skall vara pa teatern en dag till innan terminsslut for att fler skall fa
mojlighet att prova iscensittningar med de forutséttningar som finns ddr. Men vi planerar in
lite fler moment for att det skall bli ndgot nytt for dem som var med sist. E forbereder for

sminkning i logen och for besok i1 kostymforradet. Den rekvisita och kostym vi tillverkat
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sjdlva finns redan pa plats. Jag har forlikat mig med det faktum att det inte kommer finnas
nagon fardig logotyp att presentera for ledningen innan terminens slut. Att hitta véigar att fa
deltagarna 1 projektet att bli delaktiga, hitta ett eget driv, borja stélla fragor och visa en dnskan
om utveckling har blivit det som fatt styra. Det har varit omdjligt att forsoka tillgodose alla
onskningar utifran s vi 1 personalen har flyttat fokus inat. Mot de som &r har och deras
specifika behov 1 forhallande till det innehall projektet erbjuder. Daremot och dédrmed har vi

inte kunnat na vissa av de delmal som formulerats i projektets uppstart.

Didaktisk handling

Nar vi kommer till teatern &r E dér och tar emot oss. Det dr fyra ungdomar, M och jag. Vi blir
visade till sminket och till kostymforradet. E visar olika sminktekniker. Ingen av ungdomarna
vill bli sminkade. Jag och M erbjuder oss och ungdomarna sminkar i samrad med E. Halva
M:s ansikte sminkas med djupa féror, finare rynkor och gra toner som gor honom dldre. Den
andra halvan far bla 6gonskugga, roda ldppar och rikligt med rouge. Jag blir till en clown. Det
finns energi i rummet och initiativ tas helt u_fan var inverkan. Kldder och accessoarer viljs
noggrant, provas, tas av, byts ut. Snart &r M insnérjd i en rod fjdderboa och har fatt ett par
rosa klackskor pé fotterna. P4 huvudet en hatt av militart stui<. Jag far en clownklédnning och
ett stort paraply. Jag hinner bli lite besviken dver att ingen av ungdomarna vill kl& ut sig innan
en av dem plotsligt dyker upp 1 ny skepnad. Hon som just sminkat och klétt ut mig ar tillbaka
1 16d kortklippt spretig peruk, randig tr6ja och ett par stora posiga clownbyxor. I sin hand bér
hon ett pyttelitet paraply. Nu vill hon bli sminkad. Clownen med det stora paraplyet sminkar
clownen med det lilla och snart dr scenen deras. Transkvinnans och de tva clownernas. En av
ungdomarna regisserar, en héller i kameran, en annan skéter ljuset ihop med E. Hon bakom
kameran dr trygg ddr. Det dr rollen hon alltid tar. De fa gdnger hon tar en som innebér nagon
form av mérkbar delaktighet. De tva clownerna och transkvinnan blir tillsagda hur de skall
std, ga och vara. De ror sig over scengolvet. Mellan fonderna, bakom, framfor, inuti, utanfor.
Bilder knédpps av. Jag kdnner av stimningen och invéntar ett tillfdlle att retirera. Snart
regisserar clownen med det lilla paraplyet sig sjélv och transkvinnan i samspel med den andre
regissoren. Jag tar ett steg tillbaka. Ut ur stralkastarljuset. Sammanstralar med B bakom
kameran. Undrar om hon inte vill prova sta pa scenen. Hon avbgjer. Jag star pd mig. Vet inte
om jag gor ratt. Kanske gar jag for 1angt, men vi kénner varandra vél vid det hér laget. Har

redan sokt av varandras grianser otaliga ganger. Jag fortsétter Overtala och snart star hon pa
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golvet. Rakt upp och ner. Hénderna 1 fickorna. En ganska hard och sjdlvsdker yta blir till
annat. Inte osidkerhet men kanske blyghet. Jag haller upp vingarna bakom henne. Vingarna
hon sjdlv varit med och byggt. Clownen med det lilla paraplyet tittar nyfiket fram bakom oss.

Nagra bilder kndpps av. Sedan ar dagen slut.

Didaktisk reflektion

Alla verkar ha haft kul idag. Jag ser hur varje person gor framsteg. Att det hint mycket den
hir terminen. Men det dr fortsatt svart att forhalla sig till de olika viljor som finns fran
gymnasiet, Arbetsmarknadsavdelningen och kollegor. Véra respektive bilder av vad en
konstnérlig process dr och kan vara skiljer sig at. Jag upplever att det hela tiden blir en
kompromiss. Det dr inte sdkert att den ar negativ men den dr. Efter en fin tartavslutning med
ungdomarna dr de nu pa sommarlov. Jag tittar igenom de flera hundra Nike-bilder som tagits
under terminen. Viljer ut tre stycken, gor fem forslag pa logotyper. Nar hostterminen borjar

skall alla fa vara med och bestimma vilken det blir.

X/
*%*

Du har genom dessa minnesrekonstruktioner a;z ett konstnérligt undersékande
temaarbete fitt en sammanhéingande och kronologisk berittelse kring hur den verksamhet jag
verkat inom kunde se ut i ett tidigt skede av projektet samt vilka svarigheter, styrkor och
fragestillningar som véckts av arbetet. Jag kommer 1 samband med mitt diskussionskapitel,
Monologisk polyfoni, att fora resonemang kring detta innehall dir jag later kronologin 16sas
upp till formén for tematiska samtal under rubrikerna; Det relationella rummet, Det fysiska
rummet, Det narrativa rummet, Det stodjande rummet, Det utmanande rummet och Det

kunskapande rummet. Dessa teman kan ses som teori-empiriska tillvéxtpunkter.

Nu foljer en text som &r framskriven ur den flodesskrivning som gjordes 1 direkt
anslutning till ett av de tvd performance som utgdr auto-affektiv metod for arbetet; Cyklingen.
Daérefter foljer ytterligare en minnesrekonstruktion vilken utspelar sig senare under
projektperioeden samt dnnu en text framskriven ur ett performance; Strykningen, detta enligt

samma disposition som ovan.
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Auto-affektivt narrativ 1 — Cyklingen, januari 2015

Jag iscensitter ett rum for arbete. Rummet dr format utifrdn motsittningar som uppstétt i min
roll som konstnér och larare 1 verksamheten. Jag tdnker pa arbete och identitet. Hur jag som
larare tvingas leda mot mal jag inte sjdlv ar helt sédker pé ar ritt. Hur jag verkar inom och
fostrar mot att reproducera ett visst system. Iklddd gra kostym utfor jag ett performance dér
jag cyklar fram en projektion av mig sjilv pa viggen med hjélp av en cykel med
diabildsprojektor som drivs av bakhjulet via tramporna. Projektionen pa viggen betraktar sig
sjalv under hela framtrddandet, 3 timmar. Scenografin gér helt 1 gréitt. Performancet utfordes

under 13-festivalen pa Konstepidemin i Goteborg 4-5 januari 2015.

Jag cyklar.

Stillastdende men 1 kénnbar rorelse.

Genom cyklandet projicerar jag bilden av mig sjdlv pa en vit vigg.
I den vita kuben.

Men hela tiden ocksa utanfor.

P4 en annan plats 1 en annan tid.

Jag undrar; vad gor jag hir och for vem?

Jag tittar pa mig sjilv; ser hur jag pulserar. Bilden av mig véxlar mellan skarp och svag
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beroende pé hur hart jag driver mina ben att arbeta.

Om jag slutar; finns jag da?

Jag tanker pa ungdomarna och deras ifragasittande av innehall, av skolan, av samhallet.
Vad skall detta vara bra {or?

Vad skall jag med detta till?

Varfor behover jag gora detta?

Vad dr det ni vill att vi skall gora egentligen?

Mitt projicerade jag stér rakt med armarna ldngs sidan.

Uttryckslds.

Vad tdanker hon? Undrar jag som cyklar.

Vi bdr bdda samma graa kostym.

Inte lika. Samma.

Ibland dr projektionen av mig sa tacksam Gver att mina ben bar. Ibland &r hon stolt 6ver det

som blir. Ibland undrar hon éver mening och podnger.

Det mjolksyrar sig 1 benen. Generatorn &r trog att driva.

Jag tanker pa motstandet.

Mitt.

Deras.

Jag tanker pa friktion. Friktion som en nédvéndighet for utveckling. Jag tinker pa
meningsskapande och delaktighet. Pa hur liranderummet redan fran borjan dr definierat av
invanda strukturer.

Roller.

Vi och dom.

Léraren och de lirande.

Hur svart det ar att hitta végar att bryta strukturerna och utjimna genom att bli

tillsammansskapande.
Jag tanker pa hur formen jag skall fa dem att anta ar en form jag sjdlv stdller mig fragande till.

Jag tdnker pa min egen gymnasietid.

Hur klassen satte upp Momo eller kampen om tiden (Ende 1980). Hur jag som vuxen list den
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for mitt mellanbarn. Téanker pa Beppo gatsoparen, sagoberittaren Gigi och Momo.

Tanker pa de grd. Tidstjuvarna.
Deleuze skriver;

To become imperceptible oneself, to have dismantled love in order to become capable of loving. To
have dismantled one’s self in order finally to be alone and meet the true double at the other end of the
line. A clandestine passenger on a motionless voyage. To become like everybody else; but this, precisely,

is a becoming only for one who knows how to be nobody, to no longer be anybody. To paint oneself
gray on gray.
Att gora sig osynlig, att bryta ned kérleken for att bli kapabel att dlska. Att demontera sig
sjalv och bli ensam for att kunna na den andre pa andra sidan. En hemlig passagerare pa en
stillastdende resa. Att bli som alla andra; detta, precis detta, dr en tillblivelse for en som vet

hur en blir ingen, att inte langre vara nagon.

Att méla sig gra pa gratt.

Att trampa. En vixelverkan. Vénster. Hoger. Vianster, hoger, vianster. En exercis. En

inrattning 1 led.

Jag tinker pa huret. Vem skall ldra sig vad och varfor?
Jag tinker pa berdttandet, vems berittelse som édr den radande.

Vilka dger rétten att beritta sin egen beréttelse?
Men & andra sidan.

Trampandet ger energi. Jag uppticker nagot. Trotts mjolksyra, trots ndgon slags gnagande

aning om meningsloshet vill jag fortsitta trampa tiden ut.

Att trampa.
Ett flode.

Energigivande, pulserande.
Skillnaden i att trampa av egen vilja. Trampa mot ett eget uppsatt eller inte uppsatt mal.

Nar?

Hur,
vicks meningsfullheten? Den som genererar vilja.
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Autoetnografiskt narrativ 2
Vaxande, notning, moten och veckningar i tiden

Vi har sedan projektet startade mer och mer forsokt vava ihop projektets olika delar. Att lara
genom konstformer, vidga sina perspektiv, studiebesok pa arbetsplatser, utflykter, friskvérd.
Deltagare 1 projektet dr inte bundna till terminer utan kan komma till oss nir det behdvs och
far da en individuell plan f6r sin tid hos oss. Det gor att gruppen stindigt forandras under
pagaende termin. En av ungdomarna som deltog i det projekt som ovan beskrivits ér
fortfarande kvar hos oss men dvriga gruppen har bytts ut och forandras ocksa under projektets
gang. Terminens tema dr vdxa och 1 april startar jag upp ett konstprojekt med utgdngspunkt ur
Joseph Beuys verk 7000 oaks. Ingen idé om slutresultat finns fran borjan. Inga krav pé

specifika produkter.

Tisdag 4 maj 2010

Didaktisk intention

Den hér terminen bestér arbetsgruppen av U som édr socialpedagog, M som &r beteendevetare
och jag, konstnir och pedagog. Tillsammans har vi bestdmt terminens tema till véxa. Utifran
temat planerar jag ett konstnarligt undersékande med avstamp i Joseph Beuys verk 7000 oaks.
Redan efter de forsta veckorna 1 verksamheten fick jag en insikt om att ménga har svart att
forsta abstraktioner. Jag tédnker att for larandet dr det viktigt att kunna vixla mellan
abstraktion och konkretion. Om ldrandet inte bara skall vara instrumentellt och besta av
utantillinldrning. For att behdrska det kreativa/konvergenta tinkandet krdvs formaga att se
samband och att kunna gora dversattningar. For att f4 med mig sa ménga som mojligt far det
konkreta déarfor agera sprangbrdda. Vi utgar dérfor fran materialen sten och trd. Jag ger alla i
uppdrag att i samband med en utflykt till havet ta med sig en sten hem. Jag kommer sjélv inte
vara med pa utflykten. Uppgiften lyder; plocka en sten som sidger nagot om vem du &r eller
vill vara just nu. Jag funderar 6ver det dir med identitet. Att manga av ungdomarna har en syn
pa sig sjilva som konstanta. Att det ibland kan bli ett hinder for deras utveckling. Ett annat
hinder for utveckling ar den stindiga regleringen av den andre. Uttalanden om vad en far
gora, hur en far vara, hur en inte far gora och hur en inte far vara. Tillslut blir det ett massivt
skal som inte bara hindrar den andre utan dven en sjdlv. Jag funderar pa om uppgiften att vélja
en sten bidrar till att de reproducerar sig och stannar av. Till tisdagen forbereder jag att prata
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lite om Joseph Beuys och hans idéer om ménniskorna som gemensamma samhallsbyggare.

Didaktisk handling

Vi sitter vid bordet. Jag beskriver Beuys verk 7000 oaks och pratar om hans beskrivning av
verket. Om samhillet, vixandet och ekosystemet. Om varje ménniskas rétt till delaktighet.
Om ekarna i kontrast till kolonner av basalt. Ekens langsamma véxande. Stenen som nots. Det
ar inte sa mycket gensvar i gruppen. Jag tycker dnda det ar viktigt att ge en bakgrund sa jag
fortsdtter. Nagon ger uttryck for att den inte forstar vad jag pratar om. En annan héller med.
”-Du anvinder sé konstiga ord, jag fattar inte.”, ’-Men vilket ord var det som var svart?”
Svarar jag. ”-Ség bara till sd kan jag forklara.”, ”-Men, &h, kan du inte bara prata sa man
forstar istdllet!?”” Férutom de nya orden &r det svart for ménga att forstd vad 1 detta som ar
konst. Jag berittar dnda fardigt och vi tar rast. Efter rasten sétter vi oss pa golvet. Jag forklarar
ordet liknelse och ordet metafor. Sedan far gruppen associera utifran trdd och sten. Trad
tillskrivs av gruppen liv, styrka, vixande, ekosystem, forokning, fertilitet, skugga, frukt,
utveckling samt Adam och Eva. Sten i sin tur tillskrivs evighet, orubblighet, kan bara bli

mindre, motsats till viaxa, kristalliserat, ondska, oatkomlighet, historia. P& golvet ar det léttare

att prata. Alla dr delaktiga.

Didaktisk reflektion

Jag funderar 6ver orden och om det verkligen &r ett problem att som pedagog anvidnda svéra
ord. Jag hor ofta att vi maste formulera om kursplaner for att géra dem begripliga for elever i
skolan. Men jag tror att det dr kontraproduktivt. Det finns barn som ar fyra ar och som pa
grund av ett nyvickt intresse for dinosaurier bara pa ett par dagar kan léra sig superkrangliga
namn pa minst tio arter. Mycket svéra ord. Som létt lirs in for att nyfikenheten finns dar.
Viljan. Om vi bygger laranderum dér det ar fult att visa okunskap, dd kommer vi behdva
formulera oss enklare och enklare. F& ordforrdd kommer vidxa. Och vad hinder med en

manniska vars ordforrad slutat vaxa?

Fredag 7 maj 2010

Didaktisk intention

Tillsammans med ungdomarna planerar vi att besoka Svarteborgs stencenter. Vi vill ldra oss

53



mer om sten som material men samtidigt se hur det kan ga till pa ett stenhuggeri. Under
dagarna innan forsoker vi 1 personalen forbereda alla och peppa dem att vilja komma den

dagen.

Didaktisk handling

Fem av ungdomarna kommer idag. Efter frukost och morgonnyheter aker vi ivdg. Vil framme
mots vi upp av S som arbetar pa stencentret. Hon visar oss runt och beréttar om stenhuggeriet.
Visar oss alla stora maskiner. Blasterskap och ségar. I ett rum 6var nagra pa att ligga
kullersten pd gammalt vis. Efter rundvisningen gér vi tillbaka till verkstaden och maskinerna.
Vi far déronproppar. S drar igdng den stora sagen si att det viner. Hon demonstrerar och
forklarar hur klingan orkar mata sig igenom ett stort stendmne med hjélp av vatten och
diamanter. Efterat far vi alla saga till var sin liten bit sten med en mindre bordssig. Alla
tycker det dr spannande. Det &r en lyckosten sdger S. Vi presenteras for H som beréttar for oss
om sitt forhallande till stenen som material. Han forklarar malande hur stenen kan bearbetas
pa olika sitt och hur olika karaktér den kan ha. Som egna personligheter. Han beréattar hur det
ibland gar att se vart en sten kommer ifran vilket kan 6ppna upp for fantiserande om vad den
varit med om. Alla lyssnar intresserat. Sedan 6vergar han till att prata om omgivningarna
kring Svarteborg och bakgrunden till namnet. Om drottningen av Hud, Kung Rane och ett
blodigt svartsjukedrama. Det utspelade sig hér 1 ndrheten pa Stenehed. Sedan aker vi hem.
Alla verkar n6jda med dagen, nagon somnar i bilen. Nér vi ar tillbaka 1 verksamhetens lokaler
tar vi fram véra egna stenar och funderar 6ver vad de kan ha varit med om innan vi hittade
och tog dem med hit. Ett vulkanutbrott for ldnge, ldnge sedan? En flera mil lang forflyttning

med inlandsisen? Ett blodigt slag pa medeltiden?

Didaktisk reflektion

Trots att jag hela tiden s6ker av om det finns idéer i gruppen om hur vért konstnérliga arbete
kan tas vidare utifrdn det vi gor och pratar om sé far jag inga uppslag fran nédgon 1 gruppen.
Jag bestdimmer mig for att lata det ta tid men for att det inte skall stanna av formulerar jag
flera riktningar for den undersdkande processen sa att det finns utrymme att tinka flera tankar
samtidigt. For den som vill. Ocksa for att det skall bli synligt att en kreativ process sdllan har
endast en utstakad vig. Att den ofta bestar av flera mgjliga tillvaxtpunkter. Genom att visa det

hoppas jag att det ocksé skall bli mer naturligt for ndgon av ungdomarna att addera fler
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mojliga végar. Jag forsoker synliggora processen genom att sétta upp bilder fran vart arbete
pa en tidscirkel pa viaggen. Att visualisera det abstrakta var ndgot jag forstod tidigt att det
skulle behovas. Vi startade forsta terminen med att géra minneskartor 6ver den gemensamma
processen. Terminen senare, ndr vi upptéackt att manga trodde att terminen just borjat trots att
det gétt flera veckor samt att manga forlingde sina lov med ett par dagar fore och efter gjorde
jag en tidslinje med hela terminen dér vi borjade fylla i dag for dag vad som gjorts. Vi skrev
till ord och satte upp fotografier. Men med det linjdra forsvann enkelheten i att koppla
samman olika moment som tangerar varandra i den visuella processkartan s den hér terminen
har jag istillet provat en cirkuldr terminskalender som vi fyllt med bilder och ord. Mellan de
olika dagarna har vi kunnat dra linjer och géra sammankopplingar som sma Oar av
information som tangerar fler punkter i tiden &n en. Som ett av flera spar driver vi i
personalen till exempel en idé om att kopa in vardtrad, ett till varje ungdom i projektet. Att
lata dem sjdlva plantera traden nagonstans i kommunen och sedan lata varje ny deltagare som
tillkommer gora samma sak. Det kunde bli en hel skog. Jag kontaktar
samhillsbyggnadskontoret och pratar med dem om mgjligheterna att kunna fa en markbit till
forfogande for var tradplantering. De verkar gilla idén och vi samtalar kring olika mojliga
16sningar. Men tradplanteringsprojektet stoppas sedan dé det inte backades upp av andra

instanser 1 kommunen.

Tisdag 11 maj 2010

Didaktisk intention

Studiebesoket pa Svarteborg stencenter har vickt intresse for historia hos nagra i gruppen. Vi
fortsdtter darfor fundera 6ver och forgrena projektets stenspar och vi startar upp ett nytt spar i
undersdkandet som handlar om symboler och avtryck. Det borjar ndrma sig
sommaravslutning och darfor bestimmer jag mig nu for att staka ut en riktning och driva
projektet vidare mot nagot som kan kénnas som ett avslut. Jag vill gérna att avslutet samtidigt
skall ha en 6ppning mot framtiden. Alltsa nagot for deltagarna att koppla sig sjdlva vid som
har en framétsyftning. I avslutet, tinker jag att det méaste finnas oavslutade berittelser for den
som vill att spinna vidare pa. Om 6nskan skulle uppsté i framtiden. Jag tdnker mig att alla
skall fa skissa fram en symbol/bild att bldstra in i sin sten och att vi sedan pa nagot vis later
stenarna resa ut 1 varlden mot nya dventyr. Jag tinker att avtrycket kan ge ytterligare en
identifikation med stenen och att stenens resa, eller tanken pa stenens resa, kan sétta igdng

fantasier och nyfikenhet.
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Didaktisk handling

Tre ungdomar hir idag. Alla ar trétta. Vill sitta 1 fatdljerna och smasova. Jag maste hitta vagar
att aktivera, kicka igdng. Det ar ofta véldigt lag fysisk aktivitet i gruppen. Ett par av de som ar
hir idag var inte med pa utflykten dé de andra hittat var sin sten. Da det fortsatta arbetet
bygger pa att alla har en sten behdver jag snabbt hitta pa en 16sning. Dessutom vill jag fa
igang gruppen kroppsligt. Jag, U och M har tidigare 1 veckan traffat Elin Wikstrom som ar
konstnér och som arbetar genom Japsis med en grupp ldrare pa en gymnasieskola. Elin
berittade om hur hon latit ldrarna fa, vad hon kallar, “reaktivera” ett performanceverk som ett
sétt att vidga erfarenheten och stimulera tdnkandet kring konst och pedagogik. Genom snabba
didaktiska 6vervaganden med mig sjdlv ldgger jag om planen for formiddagen. Jag minns
verket "New and Old Possibilities” av Erik Berglin som jag visat for en av vara forsta
ungdomsgrupper i samband med att vi arbetade med iscensatt fotografi. Verket dr en serie
bilder dér Erik satt kameran pa stativ och sjdlvutlosare, tryckt pa avtryckaren och sedan
sprungit fram i bild och klattrat upp 1 eller in 1 olika saker. Kameran tar kort 1 rorelsen sé langt
som Erik hunnit. Ett fruset 6gonblick av nagon i rorelse. Ungdomarna far rast och jag
forbereder kameror. Vi tar sedan en promenad ldngs Strandpromenaden. Det ér tidig vér och
trdden har sma ljusgréna 6ron i olika nyans och storlek beroende pa art och lage. De star med
fotterna 1 ett hav av vitsippor. Solen skiner. Under promenaden far de ungdomar som inte har
en sten 1 uppgift att hitta en. Pa vigen reaktiverar vi ocksa Eriks verk ”New and Old
Possibilities”. Stannar, riggar kameran, trycker pa sjalvutlosaren och springer upp for en brant
slént. Stannar, riggar, trycker, springer fram till och klattrar upp 1 ett trdd. Stannar, riggar,
trycker, springer fram till och férsoker krampaktigt ta oss upp i en lyktstolpe. Kameran fangar
mitt i rOrelsen. Vi blir svettiga. Vi skrattar. Jag forsoker starta ett samtal kring verkets titel.
”New and Old Possibilities”. Fragar om nagon tianker nadgot om vad den kan betyda. I stort
eller till exempel for oss hér idag. Ingen dr intresserad av min fraga. Eller forstar den inte.
”-Vet inte.” Tillbaka i verksamhetens lokaler delger jag min idé om hur vi kan ta vart arbete
med stenarna vidare. ”-Jag tanker att ni alla skall fa skissa pa en symbol eller en bild som ni
vill skall bléstras in 1 stenen. Ni minns hur H p& Svarteborg stencenter berittade om att en
kunde ana vad stenarna varit med om tidigare genom att se hur de ser ut och gissa vart de
kommer ifrdn men att en aldrig riktigt kan veta. Nu vet vi ju hur de har haft det medan de
varit med oss. Nu kan vi gora vért egna avtryck pa dem och sedan kunde vi skicka ut dem pé
nya dventyr. Ut 1 virlden. Vad sidger ni om det?” Alla tycker det verkar ok. Sdger de. Pa
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eftermiddagen borjar vi skissa symboler. Formiddagens promenad, eller bara tiden pd dagen,

har hojt energin 1 gruppen.

Didaktisk reflektion

Arbetet hir ger mig sd manga nya utmaningar hela tiden. Jag tvingas stindigt tdinka om. Det
kanns trékigt att jag inte lyckats med att nd fram till att gruppen, eller individer i gruppen, styr
undersdkandet och det konstnérliga innehallet mer. Jag har tagit till alla metoder och knep jag
hittills kommit pa men inte nétt hela vigen. Arbetet handlar mer om att forsoka hitta sétt att
over huvud taget fa till aktivitet i rummet. Det finns inget sétt att lista ut om det kommer
lyckas frén en dag till en annan. Dagens gruppsammanséttning kan hjilpa eller stjdlpa, kan
bira eller brista. Det dr s& manga ramar som styr att metoderna inte récker till for att parera
allt som kan ténkas hinda pd en dag. Det 4r humor, relationer, en somnlds natt, ett brak
hemma, en kontrovers med en ldrare, ett besok inom psykiatrin, pissregn, slut pa cigg, en
allmént délig dag, en sten i1 skon. Det kan vara vérens forsta krokus, den édlskade huden, en
fordlskelse, kompisar pd stan, nattligt bilmek, nyfallen pudersnd. Det finns sd mycket forutom
mig och konsten som lockar och pockar. Pa gott och pa ont. Jag har flera ganger uttryckt att
jag sankt ribban, ambitionsnivan. Men dr det riktigt sant? Kanske har jag bara tvingats tinka
annat, hitta nya sitt, och mojligen har ambitionsnivan behovt vara hogre. Mdjligen har ribban
varit hogre dn pa ldnge. Ibland har jag floppat och saxat mig 6ver ibland har jag dansat limbo
under. Men varje gdng med djupaste didaktiska och konstnérliga engagemang. I min loggbok
har jag skrivit: Jag bestiger inte berg. Jag kidttrar i trdd. Jag vill vara i det som viixer. Inte i

det som nots.

Tisdag 18 maj 2010

Didaktisk intention

Jag fyller pa med bilder pa den kombinerade processkartan och tidscirkeln. Till dagen var det
planerat att aka till ett niarbelédget stall och rida. Tyvérr hade personalen fatt magsjuka sé vi
fick stilla in. Istdllet planerar vi att ta en utedag med promenad vid ett gammalt regemente. Vi

forbereder kameror, packar pennor och papper.

Didaktisk handling
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Det ar soligt och vindstilla. Sex ungdomar, M, U och jag aker till regementet. Vi promenerar.
Fotograferar. Ritar. Under tiden pratar vi om mojliga sétt att skicka ivdg vara stenar. Det
kommer forslag. Det kommer f6rslag! ”-Vi kan 1dmna dem till ménniskor pé en flygplats.”,
”-Eller en tdgstation.” Ingen kan dock tinka sig att utfora overlamnandet. Det skulle kéinnas
pinsamt. ”-Tadnk om nagon fragar vad som &r meningen och sa kan vi inte forklara.” ”-Kan ni

2

inte forklara?” Fragar jag. ”-Inte f6r ndgon annan.” ’-Vi kan skicka stenarna med posten
istillet!” Sdger nagon. Alla haller med. ”-Det dr en bra idé!” Vi bestdmmer att alla véljer ut en
adress nagonstans i virlden dit stenen skall skickas. Vi promenerar lite till. Méter en orm.

Kollar upp vilken art det &r. En snok. Aker tillbaka och avslutar dagen.

Didaktisk reflektion

Det kdnns bra att gruppen varit aktiva i1 beslutsprocessen kring hur stenarna skall skickas ivég.
Det kinns faktiskt extra viktigt med just den hdr malgruppen. Delaktigheten i1 berdttandet.
Sedan projektets start har vi 1 personalen ménga ganger fort samtal kring hur malgruppen
beskrivs och vilka antaganden som gors kring ungdomarnas identiteter. Tidningarna anvénder
i sina artiklar om verksamheten ord som ’skoltrotta ungdomar” och liknande
arbetsmarknadspolitiska projekt bendmner mélgruppen som ¢’drop-outs”. Vi ser ocksa hur den
projektplan vi sjdlva har att forhalla oss till innehaller formuleringar som gor antaganden om
ungdomarna. Tillsammans arbetar vi aktivt under projektets gang med att omformulera hur vi
sjdlva pratar och skriver om dem i informationstext, med media, for politiker, skolledare och

mellan oss. Vi dr 6verens om att vi inte vill reproducera den bild som ofta ges.

Tisdag 25 maj 2010

Didaktisk intention

Vi har under de senaste dagarna samtalat om ménniskans vilja och ovilja att lamna avtryck.
Nar vill vi lamna avtryck och nér vill vi det inte? Vad vill vi lamna till eftervarlden?
Delaktigheten i dessa samtal dr god. Vi har sett en dokumentérfilm om graffitti och en om
hallristningar. Alla har ocksa gjort klart sina symboler och fort dver dem pa smorpapper.
Stenar och skisser har ldmnats in till Svarteborg stencenter for blastring. Det som sker ldggs
till p& den gemensamma processkartan. Vi drar linjer mellan olika delar som tangerar

varandra 1 innehall. Samtalet kring avtryck och dokumentarfilmerna vi sag verkar ha
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intresserat flera 1 gruppen. Darfor planerar vi 1 personalen in en resa till Vitlycke museum for

att titta pa hillristningar och lira oss om bronsaldern.

Didaktisk handling

Vi utgar ifran vdra hemmalokaler direkt pd morgonen. M har forberett frukostmackor som vi
kan &ta pa vigen. Bilresorna dr ofta bra forum for samtal. Alla dr samlade, ingen kan avvika.
M iér bra pa att starta konversationer om allt mellan himmel och jord. Vi pratar om vad vi
redan vet om bronséldern. Inte s& mycket visar det sig. Pa museet far vi promenera till den
stora berghéllen tillsammans med en guide som berittar om de olika bilderna. Vad forskarna
tror att de betyder och hur de gjordes. Han beréttar ocksé att manga av bilderna aterkommer 1
liknande utféranden pé fler stéllen 1 virlden vilket kan tyda pd ménniskors forflyttning. Det &r
lite oroligt i gruppen men ett par personer stéller fragor och far svar. Vi tittar ocksa runt inne 1
museibyggnaden. Dir har de en permanent utstdllning om hur manniskorna levde pa
bronsédlder. Museiutstéllningar brukar vara svara att besoka med gruppen. Sa ocksé denna
géng. Det krévs att en ldser mycket och att en dr van vid presentationsséttet. Minga tappar
snabbt intresset. Vi dker hemat lite tidigare an planerat. Pa vigen slar det oss att vi kommer
passera Stenehed som vi fick berétta for oss om pa Svartebotgs Stencenter. Vi stannar till dar.
Stenehed visar sig ha en uppstélld stenformation liknande den som finns 1 Stonehenge 12 mil
vaster om London. Finns det ndgon koppling? Med tanke pa likhet i ortnamnen. Pa en
infotavla kan vi repetera berittelsen om det blodiga dramat for oss som var med pé stencentret
och aterberitta den for de som inte var med. Drottningen av Hud hade anlint till Kung Rane
for att de planerade att gifta sig. Men nér hon kom dit hade han dndrat sig. Hon blev sa arg att
hon satte hans borg 1 brand. Hon lar ha sagt: -Hittills har du kallats Raneborg men hidanefter
skall du heta Svarteborg”. Rane himnades genom att doda bade drottningen och hennes
brudfolje. Det var hér pa Stenehed foljet fatt sitta livet till efter att han hade drédpt drottningen
vid en killa 1 Kopestadsbacke. Vi kollar pa GPS:en och ser att Kopestadsbacke ligger alldeles
1 ndrheten och bestdmmer att vi dker dit ocksa innan vi far vidare hemaét. Vi hittar platsen. Dar

finns inga spar av det blodiga dadet. Endast en hést stir och betar fridfullt.

Didaktisk reflektion

Det drar ihop sig till terminsavslutning. Vi planerar ett sista utstdllningsbesok. Bohusldns
museum som visar U-bahn som &r en fiktiv nutidsarkeologisk utstillning vilket dr ett koncept
som passar in i arbetet med avtryck och som vi tror ger framétriktningar for tanken.
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Torsdag 27 maj 2010

Didaktisk intention

Narvaron sjunker alltid nidr det ndrmar sig lov. Vi har under projektets ging utformat olika
metoder att synliggdra terminen visuellt for att pavisa hur mycket tid som gétt och hur mycket
som &r kvar. Den kombinerade tidscirkeln och processkartan har fyllts pd under arbetets gdng
och vid négra tillfdllen har vi haft den som grund for tillbakablick och utvérdering. Jag
upplever att det underléttat for ungdomarna att bli medvetna om sin forflyttning i (med?) tiden
men ocksd om sin delaktighet och om hur mycket vi faktiskt har hunnit med. Det har kanske

inte Okat ndrvaron anmirkningsvért men ddremot medvetenheten och reflektionen.

Didaktisk handling

Det ar tre ungdomar har idag och besoket pa muséet ar lyckat. Vi har forberett oss att 1dsa
hogt och lotsa runt i utstdllningen. Pa utsidan museet, vid entrén har nyligen Ivana
Machackovas verk ”Kronika” stéllts upp. Det ir en stor stenskulptur med uthuggna reliefer av
Bohusléns historia frén bronsélder till nutid. Det passade rakt in i det konstnérliga arbete vi
hallit pa med under de senaste manaderna och vi blir kvar dér en stund. Tittar, kdnner,
samtalar. Tillbaka i vara hemmalokaler skriver vi ut foto fran besoket och lagger till pa

processkartan. En linje dras mellan Ivanas verk och besdket pa Vitlycke Muséum.

Didaktisk reflektion
Nu dr det bara ett tillfélle kvar att arbeta med ungdomarna och knyta ihop stenprojektet. Vi
hamtar de bldstrade stenarna pa Stencentret och forbereder en dag dar alla skall forsoka

bestimma sig for vart deras sten skall skickas.

Fredag 11 juni 2010

Didaktisk intention
Nu kinns det viktigt att {2 ett bra avslut med hog delaktighet. Vi jobbar hart med att fa s&
manga som mojligt att komma trots att vi vet att ndrvaron sjunker ju ndrmare lovet vi

kommer.
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Didaktisk handling

Som vanligt &ter vi frukost, ser och samtalar kring nyheter innan vi gar in i1 verkstadsrummet.
Vi sitter oss kring det stora bordet och var och en far sina stenar som nu &r graverade. Alla
blir stolta, tycker de ar snygga. Vi pratar om olika virldsdelar, ldnder och platser i védrlden en
skulle vilja besoka, ménniskor en skulle vilja traffa. Det 4r fem ungdomar hér idag. Vi har en
stor vérldskarta att hdnga upp samtalet kring. Nagon dr vildigt bestimd med vart stenen skall

',’

sdndas. ’-Jag skall skicka min till Marilyn Manson!” En annan vill skicka sin sten till Las
Vegas. Ett par stycken har svért att bestimma sig och slumpar istédllet fram en plats genom att
med dgonbindel sldppa ett foremél pa vérldskartan. Sedan slumpar de fram en specifik adress
pa internet i den aktuella staden. Alla dr véldigt uppspelta och spekulerar i hur den som far
stenen pa posten skall reagera. Vad den skall tro om vem stenen kommer ifran och vad den
betyder. Vilka historier som kommer hittas pa kring stenarna och vad de kommer vara med

om 1 framtiden.

Didaktisk reflektion

Terminen tar slut. Vi har dtit tarta och tio stenar har skickatstut 1 vérlden i vadderade kuvert.
Det dr i mangt och mycket jag som drivit processen framat. Men denna specifika malgrupp 1
kombination med min fasta beslutsamhet om att jag vill att den andre skall 4ga processen och
ha utrymme for egna tankar sa fort den &r mogen att ta det har tvingar mig att utformat ett
forhallningssétt som innebér att lyssna in, védnta ut, ta beslut och vara med 1 processen utan att
sjalv fran borjan ha en idé om vart vi dr pa vig. Vi har hela tiden haft flera spar pagaende
parallellt. Spéaren har tagit form utifrdn vad vi i personalen sett att ungdomarna visat
nyfikenhet infor. Vi har letat upp vad som kan vara nista steg genom att lyssna noga, inte
bara efter specifikt uttalade onskningar utan dven varit vaksamma pa en intresserad blick, en
okad nérvaro eller en visad delaktighet, om &n liten. Det har varit ett sétt att skapa en indirekt
delaktighet. De ganger tydligare initiativ tagits av nagon av deltagarna har dorren statt oppen.
Jag forlangt min kropp och min vilja med deras. Jag har utvecklat ett kansligare gehor for den
andre an tidigare. Genom detta har nagra viktiga koncept for det egna didaktiska
forhallningsséttet formulerats. Vérdeord att bara med som en avcheckning i framtida
didaktiska planeringar och reflektioner. Gehor for den andre, 6ppna avslut, 6ppna starter,

Oppen for initiativ, formulera innehallet utifran forhéallningssétt inte metod och produktmal.
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Auto-affektivt narrativ 2 — Strykningen

Jag iscensitter ett rum for arbete. Rummet dr format utifrdn motsittningar som uppstétt i min
roll som konstnér och larare 1 verksamheten. Jag tinker péd hur jag som
larare/medménniska/konstndr i métet med andra ibland med godhet som intention gor nagot
varre. Jag vill skapa ett rum for reflektion kring detta. 80 strukna skjortor hdanger pa galgar.
Ordnade i fargskala. Jag dr iford gra kostym. All 6vrig inredning har samma gré ton. En
lunchléda och en stol, en termos med kaffe. Skjortorna skall under en arbetsdag 7:00-16:00

strykas skrynkliga. Performancet utférdes under 13-festivalen pa Konstepidemin i G6teborg 4-6

januari 2016
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Jag veckar och stryker, veckar och stryker.

Samtidigt.

I tanken, vecklar jag ut.

Jag vecklar ut projektplanen, mina erfarenheter; fore efter 1.

Jag vecklar ut 1 affekt, 1 sinnesrorelsen som jag sjélv arrangerat att verka som rum for tanke

kring detta rhizom av mina erfarenheter av ménsklig erfarenhet.
Jag stryker metodiskt och omsorgsfullt det sléta skrynkligt.
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Jag tdanker pa skolan.
Skolan veckar med omsorg som intention sina rum for larande.

Metodiskt gérs sammanhangen rédfflade och ingen yta ldmnas slit.

Om vi startar 1 ndgot som har réfflats noga under lang, lang tid dr det omojligt att handla som
om vi befinner oss 1 ndgot slétt.

Inte som pedagog.

Inte som den lérande.

Det tar tid att sldta ut.

Det maste goras veck for veck, det méste goras med dn storre omsorg én det krdavdes for det
omvinda.

I varje veck ligger tusentals stukade bomullsfibrer.

Varje fiber skall rétas,

slatas.

Jag veckar och stryker, veckar och stryker. -
Samtidigt.

I tanken, vecklar jag ut.

Jag vecklar ut fragestillningar om arbete.
Arbetet som fenomen.

Sysselsittning.

Virdet av arbete beroende pa vem, vad, hur och nér.

I det till synes rédfflade rum jag iscensatt &r rummet for tankar slatt.

Jag skapar mig en fristad som ger mig ram och knyter an till det som skall behandlas.
Det rum betraktaren ser ar rafflat.

Det osynliga erbjuder sléthet, glantor 1 den kuperade terrdngen.

Gléantor med utrymme for tanke och handling.

Gléntor stora som rymder.

Malet dr att den unge planerar en realistisk framtid baserad pad individens egen motivation och

vilja, vilket ska leda till studier och/eller arbete.

Jag tanker pa strykjérnet, pa andra betydelser av skrynklorna.
Pé Deleuze och tidens veck.

Hur varje méinniskas levda tid utgoér veck i ett odndligt landskap av veckningar. Riktningar.
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Vilka forutsittningar ger samhillsstrukturen och skolans styrning dessa personers historier att
synas och ta plats?

Att bli grund for framtida gemensamma upptackter.

Jag tédnker pa hur ndgon annan ofta gor ansprak pa att berétta den andres historia.
Hur skulle de omnamna sig sjdlva om de fick chans att 4ga sin egen berittelse?

Jag tédnker pa avsnittet om de ryska dockorna 1 Rebecka Solnits bok Det avidgset ndéra.

Jag och var och en av oss, dr den innersta i en dndlos serie ryska dockor. Du som ldser dr nu
innesluten i ett lager jag har byggt dt dig, eller kanske dr mina berdttelser nu inuti dig. Lika
bokstavligt lever vi inuti varandras tankar och arbeten, i den hdr vdrlden som skapas hela tiden,

av oss alla, av évertygelser och handlingar, information och material.

Jag ténker pa hur jag inte vill att min beréttelse skall gora ansprak pa att berétta deras.
Jag vill virna om en tydlighet i att det 4r min tolkning, mina ord. Att det &r forst och framst

mig sjélv 1 rollen som ldrare jag vill beforska och sdga ndgot om.

Jag tinker pa den kontext som verksamheten skapade for ungdomarna.
Den var trygg, formad for utveckling och den var valbar.

Men péa samma gang upplevd som tvingande, som den sista utvégen att bli nagot, nagon.
Komma i sysselsittning.

Vi méste komma 1 arbete, vi maste skapa arbete. Vi fabricerar arbetstillfdllen.
Vi maéste sysselsdtta. Skapa sysselsdttning. Fabricera sysselsattning. Samhéllsstrukturen
rafflas, veckas. Till faror. I varje fara en manniska. Till varje méinniska en sysselsdttning. I all

vialmening. Att omsorgsfullt stryka sldta skjortor skrynkliga.

Jag ténker pa det tvingande 1 det valda.

De inre motivens och de yttre principernas kamp.

Eller samspel.

Jag ténker pa den tudelade viljan, vilja och ovilja, och hur sammanhanget jag verkar inom

bygger pa en motsigelse.

En idé om en fri ofri vilja.
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3 Monologisk polyfoni

Jag kommer nu 16sa upp den kronologi som de autoetnografiska och auto-affektiva narrativen
utgjort 1 kapitlet Polyfonisk monolog. Olika teman i dessa tangerar varandra och ger upphov
till en ny ordning, nya berittelser; Det relationella rummet, Det visuella rummet, Det
narrativa rummet, Det stodjande rummet, Det utmanande rummet och Det konstndrligt
kunskapande rummet. Resultaten har ordnats som teoretisk-empiriska tillvixtpunkter vilka jag
behandlar var och en for sig for att sedan sammanfatta och ytterligare utveckla 1 forhallande

till teorier om vilja under rubriken Den ofria viljan.

Jag hade ldnge tinkt att det var tidspress och bedomningsaspekter som var
orsaken till att elever s ofta efterfraga detaljerade instruktioner om hur de skall g tillviga i
sitt konstnarliga arbete, alltsé ett slags symptom pa tidsbrist som innebar en vilja att
effektivisera. Déarfor gick jag in 1 projektet med en forhoppning om att det skulle finnas stort
utrymme for spannande konstnérliga arbeten ddr ungdomarna sjilva utformade innehall och
var styrande i processen. Jag mottes istillet av ungefdr samma fragor och forhéllningssitt fran
ungdomarna som jag mott i de tidigare utbildningskontexter jag varit verksam inom. Om
malet for arbetet 4r att na fram till att den ldrande blir delaktig, ansvarig for att driva
processen samt skapa meningsfullhet for sig sjdlv och andra menar jag att det inte &r en
16sning att tillmotesga de dngsliga fragorna med detaljstyrning. Vi maste fortsétta soka efter
sétt att iscensdtta ldrandet som ger den larande utrymme att vilja och vara delaktig. Detta

stillningstagande utgor sjdlva grunden for det hér arbetet.

Att vara i ett utbildningssammanhang innebér alltid att pa olika vis bli utsatt f6r
det okdnda. Det dr hela podngen med den sortens kontext. I utsattheten blir vi osékra vilket &r
en naturlig reaktion. Osdkerheten yttrar sig 1 dngsliga fragor och/eller en vilja att nagon talar

om precis vad som skall goras.
-Vad vill du att vi skall gora egentligen?

Samma osékerhet brukar gora sig gillande oavsett om ldraren formulerat en hért styrd uppgift,
det vill sdga en uppgift dir hen pa forhand bestdmt sig for hur (eller pa ett ungefar hur)
resultatet skall se ut och genomforas, eller en uppgift dir det finns utrymme for den ladrande
att arbeta divergent, rhizomatiskt och gora egna upptickter. Vi far alltsd samma reaktion om
den ldrande ror sig i ett hart rafflat rum men dd, menar jag, grundar sig den larandes osékerhet

inte 1 ofdrmagan att oversétta mellan abstrakt och konkret utan snarare i en riadsla for att gora
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fel, att misslyckas vilket resulterar i att de forsoker avkoda sammanhanget for att hitta de
“ritta” 10sningarna. I min diskussion utgér jag frén att det efterstrdvansvérda dr den typen av
uppgifter som ger utrymme for egna upptéickter. Tillblivelser. Uppgifter som formulerats med
intentionen att erbjuda den ldrande plats att kunskapa sé& som jag i min teoridel definierar det.
Haér ror det sig specifikt om konstndrligt kunskapande men resonemangen det hir arbetet

genererar gar dven att tillimpa for mer allmindidaktiska sammanhang.

Didaktiken, konsten och viljan

Det relationella rummet

-Vad ar det ni vill att vi skall gora egentligen?

Déa ungdomarna sjdlva angett bemdtandet och de mellanménskliga relationerna som viktigaste
orsakerna till att de velat komma till oss och att vi ddrav kan tdnka oss att detta varit
overordnat det konstnirliga innehallet 1 frdga om hur vil projektet fallit ut kéinns det extra
viktigt att behandla de relationella aspekterna i forhallande till det konstnérliga kunskapandet.
Det var ocksa just relationskompetensen jag som larare utvecklade mest under min tid i
verksamheten, bdde den mellanméanskliga och relationen mellan mig och rummet och mig och
materialen. Trygga relationer till bdde varandra, rummet, ocﬁ den diskurs som gors géllande 1
det menar jag, dr grundldggande for att vaga ga in 1 och méta den osékerhet som ett
undersokande forhallningssétt for med sig. For att virna om den punkt, blivande-linje
(Deleuze & Guattari 2015), 1 vilken vi ’kan bryta in 1 virlden” (Arendt 2004), kravs att vi
handlar. Att handla innebér att utsétta sig for en risk och utbildningen borjar forst ndr den

larande &r villig att ta den risken (Biesta 2006).

Den 14 april startade jag upp det forsta konstnérliga temaarbetet med
ungdomsgruppen. De forsta métena med ungdomarna var for mig préglade av en osdkerhet.
Osiékerheten 14g inte 1 min &mneskompetens utan i den splittring jag upplevde genom
projektets olika parters skilda forvantningar vilka fick mig att handla pa sitt som motverkade
min grundldggande kunskapssyn och intention. Jag ser idag ocksa att mitt agerande vid de
forsta mdtena med gruppen avspeglar att jag hade ett metodologiskt angreppssitt, det var
kanske inte heller s& konstigt med tanke pa att projektet jag arbetade inom var framskrivet att
vara just “metodutvecklande”. Istillet for att vara i relationen verkade jag utifran (Aspelin
2015). Sett utifran Aspelins relationella teorier hade jag behovt flytta tyngdpunkten fran

tillvigagangssditt till méte. Det blir darfor av vikt att snarare én att arbeta fram metoder
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fundera 6ver didaktiska forhallningssitt. Det didaktiska forhéllningsséttet sdger ndamligen
nagot om vilka diskurser som blir till 1 rummet. Utifran Arendt, Lenz Taguchi, Aspelin, Biesta
och ungdomarnas enkétsvar i den externa utvirderingen samt det jag ovan angett att jag sett i
min minnesrekonstruktion forflyttar jag darfor fran och med nu tyngdpunkten for mina
resonemang fran metod till forhéllningssétt; frdn mote till intra-aktion; fran subjekt — objekt

till sammanflédtning av en mangfald subjekt.

Av stdmningen att utldsa dr det bara jag som tycker att detta ar roligt och intressant. De andra i

rummet ar passiva. De kdnner inte varandra dnnu, vi kinner inte varandra dnnu. (14 april 2009)

Det utrymme i tid som verksamheten gav oss gjorde att vi ganska snart kunde ldra kdnna och
fa en hogre tillit till varandra. Men vi behdvde ocksé arbeta pa att fa tillit till ssmmanhanget
som helhet. Biestas teori om hur den ldrande behdver vara villig att ta en risk bygger pé ett
resonemang som innebdr att vi behover kidnna tillit utan att med sdkerhet veta att vi har grund
for den. Vi behdver kédnna tillit till det &nnu inte sedda. Da flera av ungdomarna har erfarenhet
av att inte lyckas inom ramen for utbildning kan vi ana att denna tillit var svag for manga av
dem. Genom att som lérare inta ett didaktiskt férhéllningsséitt' som fokuserar mote och intra-

aktion istdllet for tillvigagangssitt skulle denna tillit mojligen kunna utvecklas snabbare.

Men det blir ocksa synligt genom mina erfarenheter av projektet att vikten av
formagan att visa tillit utan grund i allra hogsta grad géller dven ldraren. Jag ser i
framskrivningen och ldsningen av de tva minnesrekonstruktionerna hur jag och mina kollegor
under projektets gang tydligt utvecklar en sddan tillit och det som, férutom Biesta, Aspelin,
Lenz Taguchi och Deleuze, ocksa Arendt syftar till ndr hon séger att lararen maste forhélla sig
Oppen till det som varje méanniska bar med sig in i det kunskapande sammanhanget och inte
agera som om den redan har kinnedom om det som skall komma. Inte lata den ldrande
’krossas av tidens alder”. Vi méste finna en balans 1 att foretrdda vérlden utan att ta den ifran
den ldrande. Jag vill pasté att det ar nér tilliten &r svag hos den ldrande som de dngsliga
frigorna efter detaljstyrning uppstér men att dessa uppstér aven nér tilliten dr svag hos lararen
sjalv eftersom det skapar en otrygghet. Implicit padverkar den tillitssvage lararen det
kunskapande rummet att tappa trovardighet. Om den tesen stimmer géller det att som larare
snarare dn att ge styrda instruktioner som svar pa fragor om varfor och hur, istéllet jobbar pé
tillit till den process som innebaér att vi inte pa forhand kan veta vart vi dr pa vdg. Om ldraren
inte visar denna tillit hur skall da de ldrande na dit? Den 7 maj och den 2 juni 2009 utspelar

sig tva hdndelser som kan ha haft positiv utveckling pa grund av att vi i personalen agerat
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med négot som mojligen kan definieras som ¢illit utan grund och narmat oss ett relationellt
intra-aktivt forhallningssdtt. E-L virar in sig i1 tyger for att hjdlpa en av ungdomarna att
komma igang med kostymen till den iscenséttning gruppen arbetar med. Hon agerar utan att
utstrdla att hon har en idé om hur sémnadsprojektet skall ga till eller exakt vad det skall
resultera 1. Hon forhaller sig nyfiken till materialet och till ungdomens tankar. Genom sitt
agerande visar E-L att hon har tillit till situationen. Bade tyget och E-L intra-agerar med
ungdomen som mdjligen genom detta forstar att ingen av oss dnnu vet exakt vart vi dr pa vig
och kan da utveckla det som Biesta kallar tillit utan grund. Forhallningsséttet far spridning i
rummet vilket gor att fler handlar, de tar egna initiativ, vdxlar positioner och roller. Att véixla
positioner och roller visade sig vara viktigt. Det kunskapande rummet tyngdes ofta, enligt min
upplevelse, av olika idéer och forvintningar vi hade pa varandra. Dessa lag ofta 1 vigen for
det arbetssitt jag stravade efter. Ibland kunde forvantningarna I6sas upp och det gick att
skymta hur allt skulle kunna vara. Sddana tillfallen var till exempel nér vi i personalen
upptrdadde pa ett ovéntat sdtt. Nar M och jag, den 2 juni, 14t oss bli sminkade visade vi en tillit
utan grund. Det kan ocksd ha inneburit en hierarkiutjimning som rorde sig 1 riktning mot en
iscensdttning av rummet som ledde till att ungdomarna tog egna initiativ. Nagot hande med
hur relationen forvédntades vara och det kan ha 6ppnat upp for att fa fler 1 rummet att lagga av
sig egna och av andra tilldelade roller. Det uppstod émsesidiga moten som verkade frén
insidan och utgjordes av samhandlingar. Nér vi som ldrare upptécker att en viss situation haft
en positiv verkan tolkar vi det l4tt som om det vi arbetade med &r det som gett effekten. Den
som soker svar 1 dessa aspekter kommer vilja utforma en metod utifran genomforande,
innehall, teknik och material. Vi riskerar dé att ater forflytta fokus mot tillvigagangssétt och
borja verka fran utsidan. Forhallningsséttet kan inte instrumentalisternas och reduceras till en
metod, och fokus behdver, som jag tidigare konstaterat, ligga pa just forhallningssattet.
Forhéllningssittet 1 relationer innefattar inte bara det mellanminskliga utan dven det fysiska
rummets och materialens agens. Dessa kan alltsé ses som en forldngning av ldrarens
forhallningssétt da det ofta dr just lararen som har makt 6ver rummets utformning och

anvindning.

Det visuella rummet
Det fysiska rummets utformning var i stdndig omarbetning. Genom att dndra om, byta ut
mobler samt forflytta arbetsplatser till olika nivaer och sammanhang kunde jag till viss del

styra vad som hdnde och vad som inte hinde. En kan sdga att jag anvinde mig av
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materialitetens agens i syfte att uppna vissa skeenden. Biesta (2006) talar om det timliga
rummet och syftar da pa bade det fysiska och det som uppstar mellan oss samt mellan oss och
rummet men han har det materiella rummet som utgangspunkt i sina resonemang. Det timliga
rummet kdnnetecknas av att erbjuda utrymme for flexibilitet. Det maste utformas med héansyn
till att det som skall paga dér inte syftar till reproduktion av bestdndiga och fasta strukturer.
Jag mirkte hur jag fick helt olika grad av deltagande och olika typer av utfall beroende pa vart
jag erbjod utrymme for en aktivitet och borjade anvdnda mig av den fysiska miljons agens
som en forlingning av mig sjélv 1 laranderummet. Utifran ett postkonstruktionistiskt
perspektiv omndmner vi bast denna forlingning som ett samarbete. Jag tog hjdlp av rummet

att intra-agera med ungdomarna.

I mitt forhéllningssatt vid uppstarten av det konstnérliga temaarbetet kring
iscensittningar och mod den 14 april 2009 kan jag se att jag var formedlande och styrande 1
mitt sitt att iscensitta rummet for kunskapande vilket fick konsekvenser for hur dagen
utformade sig. Jag tolkade vid tillfdllet ungdomarnas passivitet som ett svar pd att vi inte
kdnde varandra dnnu, vilket sékert till viss d_él var sant, men i efterhand sag jag ocksé hur jag
genom att agera annorlunda hade kunnat {3 ett annat utfall. Innehallet kunde ha varit
detsamma. Jag hade alltsa bade kunnat visa mitt inspirationsfnaterial och haft en workshop
dir ungdomarna fétt borja soka information pa temat men det hade kunnat utféras annorlunda.
Jag hade kunnat placera mig annorlunda i rummet vid visningen av powerpointen. Jag hade
kunnat forbereda texter om Nike att 1dsa hogt och lata deras undersékande vara mer fokuserat
kring bilder och egna skisser. Materialet for det egna skissandet hade kunnat omfatta mer &n
bara papper och penna. Jag hade kunna gora saker i en annan ordning. Ja listan pa annorlunda
sétt att ga tillvdga kan goras 1dng. Min poédng ar att vi dven hér far akta oss for det
metodologiska forhallningssittet som mojligen skulle kunna fa oss att i fortsdttningen avsta
fran att till exempel visa powerpoints eller undvika att utgd fran textmaterial i det konstnérliga
undersdkandet. Med en forskjutning fran metod till relation blir det forhéllningsséttet och
intra-aktionen som far sta i centrum for de justeringar som kravs. Allt handlar om att fran
borjan ha en tydligt formulerad bild av vilket forhallningssétt och vilka tillvaxtpunkter som

skall fokuseras, praktiseras och utvecklas och darigenom forma diskursen.

Genom mitt styrande och utifranverkande tillvigagangssitt hade jag skapat ett,
med Deleuze och Guattairs begreppsvirld sett, rdfflat rum. Trots att min intention var den
motsatta. Jag bestimde mig for att genom en omarbetning av rummet erbjuda fler mojligheter
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ndsta gang vi sdgs. Jag anvdnde mig av rummets agens for att forsoka paverka ungdomarnas
vilja att delta. Den 14 april 2009 ar aktiviteten 1 rummet hogre. Tankar och handlingar blir till.
Jag fortsatte dérefter att anvéinda mig av rummet som en timlig plats och i samspel med andra
forandringar, bade 1 struktur och 1 mitt eget forhéllningssétt blev delaktighet mer frekvent. Vi
maste saklart fortfarande beakta att andra aspekter spelade in 1 denna fordndring. Som att alla
larde kdnna varandra mer och att ungdomarna blev mer bekvidma i vad arbetet handlade om.
Men det timliga rummet, det som erbjod det rafflade att viaxelvis sldtas ut, hade en uppenbar
betydelse for graden av aktivitet i den kunskapande processen. Den 23 april 2009 kidnner jag
for forsta gdngen hur det infinner sig en tillit och vilja till deltagande som gor att tankar och

idéer far utrymme att forgrena sig i flera riktningar.

For forsta gangen kan jag ta liranderummet vidare och vidga innehallet. ”-vad dr bra med
vingar?” I gorandet finns nu utrymme for det parallella samtalet. ”-Vad kan vingar betyda?”
Medan hiander formar, klipper, veckar, skar, pratar vi om vad vingar kan symbolisera. Alla pratar
inte men alla ar dndé delaktiga. Tittar upp, svarar med ett ja, en nick eller ett 6gonméte. (23 april

2009)

Nar jag inte lingre behover lagga min energi pa att {2 alla dqlaktiga och nir jag inte hela tiden
behdver besvara fradgorna ”Varfor skall vi gora detta?”” och ”Vad skall vi géra nu?”” kan fokus
forflyttas till att omfatta utveckling av innehall och forstaelse genom intra-aktionen och det
gemensamma samtalet. Slatare rum blir till och arbetet blir ndra och nomadiskt. Det ar det

som mojliggor tdnkandet. Som ocksa ger utrymme for den egna berittelsen.

Det narrativa rummet

I det egna tinkandet uppstar mojligheten att beritta sina egna berittelser. Rummet for
kunskapande genererar d& narrativ som styrs av fler &n den som iscensatt situationen.
Beroende pa vilken ingéng lararen angriper rummet med kommer olika beréttelser bli till.
Med utgangspunkt ur delar av de auto-affektiva narrativen Cyklingen och Strykningen vill jag

starta ett samtal kring berdttandet och vem som &dger beréttelsen 1 det kunskapande rummet.

Fréan performancet Cyklingen:
Jag tanker pa huret. Vem skall ldra sig vad och varfor?
Jag tanker pa berittandet, vems beréttelse som dr den radande.

Vilka dger ritten att berétta sin egen berittelse?
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Fréan performancet Strykningen:
Jag tanker pa hur ndgon annan ofta gor ansprék pa att berétta den andres historia.
Hur skulle de omnédmna sig sjalva om de fick chans att 4ga sin egen beréttelse?

Jag tianker pé avsnittet om de ryska dockorna i Rebecka Solnits bok Det avidgset néra.

Jag och var och en av oss, dr den innersta i en dndlés serie ryska dockor. Du som ldser dr nu
innesluten i ett lager jag har byggt dt dig, eller kanske dr mina berdttelser nu inuti dig. Lika
bokstavligt lever vi inuti varandras tankar och arbeten, i den hdr vdrlden som skapas hela tiden,

av oss alla, av évertygelser och handlingar, information och material.

Jag fick under bade Cyklingen och Strykningen genom handlingarna syn pé hur viktigt det var
for mitt skrivande av det hir arbetet att inte gora ansprak pa att berdtta som om jag visste hur
ungdomarna tdnkte och kidnde 1 de olika situationerna. Att jag var tvungen att visa tydlighet
kring att berdttandet utgar fran min upplevelse. Vi arbetade aktivt under projektets gang med
att styra om det sprakbruk som anvéndes kring ungdomarna av media och andra aktorer som
tillskrev dem negativa identitetskodningar. Nu fick jag akta mig for att inte sjdlv bli en av

dem som gjorde samma sak.

Genom cyklandet och i den trotthet som kom av det utforda arbetet rorde sig
mitt inre berdttande mycket spretande och fragmentariskt kring olika tankar om mening,
arbete och sjdlvbestimmande. Det blev synligt for mig hur viktigt det var for min vilja att
fortsitta cykla att det var jag sjidlv som formulerat och skapat mig ramen for sammanhanget
jag just verkade inom. Under den arbetsdag da jag utforde Strykningen var arbetsinsatsen mer
stillsam men ocksa langdragen och monoton. Det berittande som blev till inom mig under
strykningen hade en tydlig koppling till materialet och vad min handling gjorde med det. Men
ocksa hur materialet reagerade pa mitt sétt att hantera det. Jag minns att en av skjortorna var
av ett material som inte tilldt sig skrynklas pa samma vis som de andra. Skjortorna blev
symboler for ungdomarna. Jag rorde mig 1 tanken mellan olika aspekter av handlingens
verkan. Hur jag plockar ned skjortan fran galgen. Hur jag med ett hett jdrn tvingar tyget att
anta nya former. Hur fibrer stukas och hur veckandet omformulerar skjortornas monster till
nya. Hur jag med omsorg stryker sléta skjortor skrynkliga. Konstens abstrakta maskin ger
affekter som ersitter de varseblivningar och uppfattningar vi haft med oss och ger ett

frimmande sprék i spraket (Mattson & Wallenstein 2010). Nya narrativ blir till.

Om den ldrande far utrymme, genom ldrarens tillit, att inom en konstnérligt

kunskapande process sjilv riffla sina sammanhang blir det ocksad mojligt for dem att sjilva
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styra narrativet och vilka berittelser som blir till. Utrymmet kan férutom genom tillit ocksa

ges genom stod.

Det stodjande rummet

”-Vad dr det ni vill att vi skall géra egentligen?”

Som jag tidigare ndmnt blev det synligt for mig under projektet att fragan ofta ocksé grundar
sig i att det uppstar svarigheter att oversitta abstraktion till konkretion. Jag kommer nu
resonera kring hur jag under projektet angrep denna problematik genom visuella
representationer. Jag for diskussionen med utgangspunkt ur de teoribildningar som arbetet
vilar pa. Deleuze och Guattari forklarar de sldta rummet som néra och det réfflade som
avldgset. Det ndra rummet dr mer abstrakt dn det rdfflade som erbjuder konkretion. I det sldta
rummet ror vi oss helt nira det vi arbetar med, vi dr rorliga och undersdokande. Vi kan i det
sldta hitta saker vi annars inte skulle hitta, vi kan tillita oss att forundras och bli dverraskade
eftersom vi dr resande och instillda pa att nagot nytt kan hdnda. Men vi har inte lika latt att se
de 6vergripande strukturerna for vad vi verkar inom. Genom att som larare hjélpa till att ta ett
steg tillbaka och fa syn pa de storre strukturerna kan vi ge bilder av helheten som far den
larande att dter kunna ge sig in 1 de mer nédra undersdkande arbetet. En sadan hjilp kan vara
att bygga upp ett system for visualisering av processen. Vilket jag prévade och utvecklade

under projektets gang.

Den 16 april nér jag traffade gruppen pa nytt efter att vi startat upp det forsta
langre konstnérliga arbetet var det ingen som riktigt mindes vad vi gjort sist gang. Det blev
darfor svart for ungdomarna att pa eget initiativ ta vid dér vi slutat. Nar jag som larare moter
upp osdkerheten genom att dela ut tydliga uppgifter kring hur vi kan ta nista steg i processen
ger jag endast kortsiktig hjilp. Jag rafflar men ger inte den ldrande utrymme att sjélv riffla.
En kan séga att jag moter upp den ldrande i det sldtare rummet och ger hen information frén
det mer rifflade rummet. Den ldrande blir kvar dér och det drojer inte ldnge forrdn den
behdver ytterligare information for att komma vidare. Jag behover istillet hitta sétt som gor

att den ldrande sjdlv kan hitta till de mer rifflade rummen.

Jag gor en minneskarta pa whiteboarden. Skriver mod i mitten och sdtter upp de utskrifter som
finns fran tisdagens uppstart och de som tillkommit och ldter dem grena ut sig dver den vita ytan.

Ndgra fortsdtter att fylla pa. (16 april 2009)

Vi startar upp med att titta pd var gemensamma minneskarta. (23 april 2009)
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Jag forsoker hér avhjélpa svarigheterna med att starta upp en ny dag genom att
synliggora processen med hjdlp av en minneskarta. Det ger inte bara ett stod for minnet och
mojlighet att uppticka spar som kanske annars skulle glomts bort. Det ger ocksa den larande
mojligheten att sjdlv fylla pa med sina olika spar efter hand. De féar di syn pa inte bara sitt
eget arbete utan dven de andras och hur alla delar forhéller sig till varandra. Det ger den
larande chansen att utveckla egna strategier att rora sig fran det sléta till det rafflade och fréan
det rédfflade till det sléta. Jag behdver inte ldngre vara den som hdmtar information fran det
mer rifflade rummet att formedla till det slédtare. Jag behover inte heller vara den som skapar
rafflorna d& det behovs. De visuella representationerna utgor tankeverktyg for den larande att
utveckla ett visuospatialt tinkande som, vilket Wu och Shah (2004) genom sin
forskningsoversikt pavisar, utvecklar forméagan att transformera och dversétta information.
Denna oversdttningsfraga ar av vikt for att gora forflyttningar mellan abstraktion och
konkretion och dirmed, menar jag, kan det ocksa utveckla formagan att hitta sitt att pa egen
hand 1 den kunskapande processen réra sig mellan de sldtare och det mer réfflade rummen.
Det ger ocksa utrymme for den ldrande att sjélv vara delaktig i rafflandet. S som jag sjalv
format rafflorna jag verkade inom under Cyklingen vilket gjorde att jag hade en vilja att

fortsitta trampa.

Nya erfarenheter under projektets gdng gjorde att jag efter hand kom att
omforma sittet att visualisera processen. Den forsta minneskartan var alltsa en samling
processreferenser 1 form av bilder och texter som sattes upp kring ett centrum som utgjordes

av terminens tema. Vi kan sédga att den hade en tradstruktur.
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Figur 5

Processkarta med trddstruktur.

Men léngre fram i projektet hade vi borjat se ett monster i att médnga ungdomar
inte borjade komma forrén det redan gatt tre till fyra veckor pa terminen, de forlingde ocksa
sina lov fore och efter vilket gjorde att &nnu mer tid f6ll bort. Vi insdg att terminen behdvde
visualiseras for att fortydliga hur stor andel som f6ll bort genom att nérvaron minskade. Det
fanns alltsé fler saker &n den undersdkande processen som tedde sig abstrakt och behdvde
konkretiseras. Namligen tiden. Jag gjorde dé en tidslinje som utgjordes av alla terminens

dagar som vi sedan utgick ifran nir vi dokumenterade processen.
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Figur 6

Visualiserad tid i kombination med processkarta. Linjdr.

Under anvindandet av den linjdra processkartan kom vi pa att det blev betydligt svérare att
forbinda olika referenser till varandra. Om nagot som hénde i1 borjan pa terminen tangerade

nagot som hénde senare blev bindningen Véildigt lang.

Med det linjéra forsvann enkelheten i att koppla samman olika moment som tangerar varandra i
den visuella processkartan sa den hir terminen har jag istillet provat en cirkular terminskalender
som vi fyllt med bilder och ord. Mellan de olika dagarna har vi kunnat dra linjer och gora

sammankopplingar som sma oar av information som tangerar fler punkter i tiden &n en. (7 maj

2010)

Men att se tiden forflyta var en viktig sak att synliggora da det 6kat forstaelsen hos manga for
hur franvaron sdg ut. Varje person sag tydligt hur stor andel ndrvaron motsvarade i
forhallande till terminen som helhet. I den tredje varianten av minneskarta ville jag darfor
kombinera visualisering av tid och process och gjorde darfor en tidscirkel utifran vilken vi
kunde bygga pa med bilder och texter allt eftersom arbetet fortskred. Det fanns utrymme bade
inne 1 cirkeln och utanfor. Sammankopplingarna utgjorde ett flertal kluster och den visuella
bilden av processen liknade nu mer ett rhizom med flera tillvéixtpunkter. Pa sa sétt motsvarade
denna senare varianten av minneskarta mer hur en tankeprocess, enligt Deleuze och Guattari,

gar till och hade dérav fler funktioner dn bade den forsta och den andra.
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Figur 7

Visualiserad tid i kombination med processkarta. Cirkuléir och rhizomatisk.

Klustren forflyttade ocksa olika hdndelser 1 tiden mot varandra asymmetriskt 1 forhéllande till
ndr de dgt rum vilket pa sétt och vis kan sédgas illustrera veckning av tid enligt Serres ndsduk

som genererar moten och hur dessa mdten ger upphov till nya tillblivelser.

Men oavsett relationellt intra-aktivt forhallningssatt, timliga rum och stédjande
strukturer kommer kunskapandet aldrig att kunna goras helt fritt fran motstdnd. Det &r heller

inte efterstravansvért da kunskapandet i sig sjalvt dr en process som utmanar.

Det utmanande rummet
Det mjolksyrar sig i benen. Generatorn ar trog att driva.
Jag tinker pa motstandet.
Mitt.
Deras.
Jag tanker pa friktion. Friktion som en nédvandighet for utveckling. Jag tanker pa
meningsskapande och delaktighet.
(Januari 2015)

Jag har just fort ett resonemang kring det stodjande rummet vilket ar viktigt, inte minst att

genom visuell representation synliggora sddant som annars kan te sig abstrakt. Men det finns
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en risk att viljan till stottning Overgar 1 att iscensétta en verksamhet utan friktion och
utmaningar. Jag har tidigare nimnt att formégan att infor en larsituation visa ¢illit utan grund
ar viktig for att vaga foras med 1 en kunskapande process. Det ér forst nér denna tillit finns
som vi kan bli till genom det vi gor. Att lararen sjdlv visar denna form av tillit samt att den
har ett relationellt forhéllningsséitt med forstaelse for intra-aktiva processer utgdr en bra grund
for detta. Men som ldrande behdver en ocksa veta nagot om motstandet som kunskapande

innebér och hur det kan hanteras.
-Vad é&r det ni vill att vi skall gora egentligen?

Biesta belyser hur vart samhilles kunskapssyn bygger pa en idé om kunskap som négot vi
forvarvar enligt en marknadsmodell. Han ber oss tdnka annorlunda och istéllet se pa ldrande
som en reaktion pa en storning. Reaktionsmodellen ger, menar jag, en forskjutning fran
produkt till process vilket ocksd manar till att vara i istillet for att strdva mot och darmed
ocksa uppmuntrar till rhizomatiska snarare &n linjdra tankeprocesser. Men for att en reaktion
skall bli till maste det ocksa finnas nagot att reagera med; ett ’innehéll. Nagot som stor. [ den
reaktion som larandet innebédr mots det jag vet med det jag nyss erfarit. Dar uppstar ofta
forvirring som leder till att jag maste ifragasétta den kunskap jag har. Reaktionen medfor inte
séllan friktion och skalv vilka kan fa oss att vilja avsta eller limna 6ver ansvaret for processen

till ndgon annan.

Under min tid i verksamheten uppstod ofta situationer nér jag blev tvungen att
lata utrymme for tillblivelse ge plats at en hardare styrning. Fér mig blev det en didaktisk
konflikt eftersom jag ansag att den hardare styrningen medforde att reaktioner som hade

kunnat bli aldrig blev till.

Om jag som ldrare i varje sddan osédker situation bemoter den larande med fardiga svar eller
koncept skulle det i sin tur kunna innebéra att larandet stannar av. I alla fall i en process som

syftar till att utveckla formégan till kunskapande och divergent tdnkande. (14 april 2009)

Det blir tydligt for mig i framskrivningen och ldsningen av de autoetnografiska narrativen att
jag under projektets ging borjade identifiera olika typer av forhallningssitt. Bdde genom
reflektionen dver mitt eget agerande men ocksa 1 hur andra knutna till projektet forholl sig nér
de pratade om begrepp som kunskap och lirande. En del forhallningssitt erbjod utrymme for
den ldrandes eget tinkande och handlande och andra gjorde inte det. Dessa kommer jag nu

formulera och skriva fram tydligare. Léararen kan vélja att forhélla sig till exempel,
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vdigledande, utmanande, styrande eller undvikande. Jag vill hir belysa vad dessa fyra typer av

ndrmanden innebér 1 fraiga om handlingsutrymme for den larande.

Som lérare har jag ansvar for att det finns ett innehall att reagera mot. Om jag
samtidigt har som intention att kunskapandet skall ge utrymme for tillblivelse kan jag inte
praktisera mitt ansvar genom att detaljformulera detta innehall. Min intention dr med detta
synsitt att ha en utmanande hallning dir det finns ett innehall som utgor ett ramverk men som
inbjuder den ldrande till eget handlande och tinkande. Jag beskriver den 23 april och den 19
maj hur jag forsoker fa ungdomarna delaktiga i fraga om att formulera innehallet for det
konstnérliga undersdkande arbetet utifran de ramar som satts upp. Sa fort jag slutar styra
innehallet gér ungdomarna andra saker; gér ut och roker, intra-agerar med sina telefoner och
de vénner som inte dr dir men som telefonerna férbinder dem med. Ibland gar de rent av
darifran. Jag fortsatter darfor bestimma innehallet trots att det gér emot min intention for
verksamheten. Det uppstér friktion mellan min intention och det som blir till i rummet. Jag
blir tvungen att genom detta utarbeta en mer vdgledande an styrande hallning. Den
vigledande héllningen innebér att lararen eﬁ bit i taget ger nya ramar men utan att bestimma
hur resten av arbetet skall ga till. De nya ramarna forsoker ldraren ge med utgangspunkt ur det
tidigare arbetet och med hénsyn till antaganden om gruppené olika 6nskningar och behov vad

géller kunskapsinnehall.

Det finns en risk att ldrare som reaktion pa det som kan tolkas som ointresse,
okunskap, ovilja, vilsenhet eller annat blir att detaljplanera varje uppgift fran borjan till slut.
Det blir en forsdkring om att nagot kommer bli gjort och att det blir ett synligt resultat. Detta
motsvarar den styrande hallningen. En styrande hallning genererar inte utrymme for
tillblivelser, den har inte ett relationellt perspektiv och manga gdnger missgynnar den ocksa
flera av de mél som dr uppsatta for verksamheten. Den utgors till stor del av konvergens och

stanger dirmed dorrarna till de sldtare rummen.

Kvar har vi den undvikande héllningen. Den innebar att lararen viljer bort och
forenklar i undervisningen for att motsvara den kunskapsniva den ldrande redan har. P4 sa sétt
blir innehallet fritt fran utmaningar. De reaktioner som skulle kunna uppsta uteblir. Ingen

friktion. Inga skalv. Ingen tillblivelse. Inget utrymme for eget tinkande och handlande.

Nagon ger uttryck for att den inte forstar vad jag pratar om. En annan héller med.

”-Du anvénder s& konstiga ord, jag fattar inte.”, ”-Men vilket ord var det som var svart?” Svarar
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jag. ”-Ség bara till sa kan jag forklara.”, ”-Men, ah, kan du inte bara prata s man forstar
istillet!?”” Forutom de nya orden ar det svart for manga att forsta vad i detta som &r konst. Jag

berittar dnda fardigt och vi tar rast. (4 maj 2010)

De olika sitten att ndrma sig den kunskapande situationen kan vara sprungna ur olika sétt att
se pa kunskap och varande. Vi maste vara vaksamma pa att inte underskatta den ldrandes
potential. Om vi 1 vart didaktiska forhallningssatt vill stréva efter ett rum for kunskapande, ett
som alltsd erbjuder plats for tillblivelse behover vi agera utmanande och végledande, aldrig
styrande och undvikande. Om vi vet att det finns ett inbyggt motstand i larandet som innebar
friktion och skalv kan vi istéllet bli battre pa att forklara detta for de 1arande. Om vi dr 6ppna
med att denna friktion och dessa skalv uppstar hos alla ménniskor som utmanar det de redan
har kdinnedom om. Da kan vi i motet med de larande visa pa att allt &r som det skall nar det
skaver och gungar till. Kanske kan det ocksé skapa forutséttningar att ndrma sig tillit utan

grund sa att kunskapandet pa riktigt kan ta fart.

Det konstnarligt kunskapande rummet

Konsten har formagan att skapa percepter och affekter. Det r svart for mig att géra
uttalanden om i vilken mén detta skett for nagon av ungdomarna under projektet men jag har
genom mitt teoriavsnitt forklarat vad det innebér och genom den auto-affektiva handlingen
paverkas jag av sammanhanget i den mén att nya tankar, som annars kanske inte skulle ténkts,
blir till. Det &r bara 1 de sldtare rummen eget tdnkande ar mdjligt och det ar affekter som ger
tillblivelse (Deleuze 2015). Det konsten erbjuder som manga andra verksamheter inte med
samma sjalvklarhet gor ar utrymme for rhizomatisk forflyttning 1 tanke och rum. Detta gor
den inte per automatik (Hansson Stenhammar 2015), endast om vi formulerar ssmmanhang
som tillater ett divergent forhallningssitt. Darav ar det kanske inte konsten i sig som kan
sdgas erbjuda detta. Utan pa vilket sitt vi genom konsten ger utrymme att arbeta pa. Genom
att koppla teorier om tillblivelse, tdinkande, konst och kunskapande ser vi att det konstnérliga
kunskapandet erbjuder utrymme f6r handlande och det dr endast genom handlandet frihet

uppstar (Arendt 2004).

-Vad &r det ni vill att vi skall gora egentligen?

Vid uppstarten av projektet fanns ett kinnbart produktfokus. Ménga av mina
faltanteckningar vittnar om att jag slits mellan olika viljor och den tradition av undersdkande

processarbete som jag hade med mig i mitt konstnérskap och fran min utbildning. Jag visste
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inte exakt hur jag skulle formulera mig for att forklara for de andra vikten av det arbetssitt jag
foresprakade. Darfor kompromissade jag vilket till exempel syns i minnesrekonstruktionerna
av den 14 april. Det forsta konstnérliga arbetet hade dérav ett pa forhand bestimt mél men jag
lat viagen till mélet vara odefinierat. Med avstamp i den teori jag idag har med mig vill jag
forsoka forklara olika skeenden som ar knutna till den kunskapande processen samt formulera

en utgangspunkt for en didaktisk hallning som gynnar konstnérligt kunskapande.

Jag blir tvungen att bestimma mer i arbetsprocessen dn jag fran borjan trott. Men jag maste
behélla en balans. Det skulle vara en enkel sak for mig som ldrare att pa ganska kort tid se till att
det blev ett lyckat publikt resultat i form av en konstnarlig produkt om jag frangick det priméra

som &r att ungdomarna sjélva skall vara delaktiga i tanke och handling. (16 april 2009)

Jag har under rubrikerna Det relationella rummet”, ’Det fysiska rummet”, ’Det stodjande
rummet” och ”Det utmanande rummet” med hjélp av ungdomarna, kollegorna, Deleuze och
Guattari, Arendt, Lenz Taguchi, Biesta och Aspelin formulerat en grund for ett didaktiskt
forhallningssatt som jag menar ger forutséttningar for lérare och de larande att ndrma sig en
kansla av tillit utan grund och att bli 6ppna for det dnnu inte sedda. Vigen dit utgors av att
ldraren praktiserar ett relationellt forhdllningssatt och dr vaksam pd hur rummet den
iscensitter ger utrymme for tanke och handling. Betoningen ligger alltsa allt igenom pa
forhallningssétt snarare 4n metod. Arendt, Biesta och Deleuze och Guattari betonar alla att
den process dar det rum 1 vilket tillblivelse blir mdjlig framtrédder inte gér att identifiera
genom instrumentella slutledningar och metodologiska resonemang. Aspelin formulerar det
relationella som ett mellanménskligt mote vilket inte skall eller kan formuleras instrumentellt
och Lenz Taguchi tar detta vidare genom att inkludera relationer mellan alla olika livsformer
samt den milj6 dessa ingar i. Det relationella bygger pa alla dessa intra-aktiva moéten och pa
att parterna 1 sammanhanget bar en 6ppenhet for det ingen av dem &nnu kanner till. Biestas
reaktionsteori innebér ocksa att ett instrumentellt forhallningssitt inte blir mojligt. Att franga
ett synsétt som bygger pa att kunskap ar nagot som forflyttas fran en omgivning till en individ
som ett forvarv och istillet se det som en reaktion pa ett gensvar gor att vi ocksd maste
omformulera utgdngspunkter for den didaktiska kompetensen. Arendts syn pa ldrarens roll &r
att den skall ha en blick som utgér frdn den ldrandes perspektiv. Detta genom att ta ansvar for
att i den man den larande dnnu inte kdnner virlden hjilpa den att bekanta sig med den men
ocksa se till att det nya som blir till d4 den ldrande bryter in 1 vdrlden inte “krossas av

virldens alder”. Aven detta forutsitter, menar jag, snarare ett visst forhallningssitt fn ett
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utovande av metoder eftersom metoder har en forméaga att verka symmetriskt. Deleuze och
Guattari beskriver hur dverséttningen mellan det sldta och rafflade sker asymmetriskt, det som
sldtar ena gédngen kan vid ett annat tillfdlle verka réfflande. Det rafflade kan verka inom négot
slétt och det sldta kan uppsta inom négot rafflat. Asymmetrin de beskriver ger dirmed att
instrumentella och tekniska tillvigagangssatt blir underordnat till férman for ett 6ppet
forhallningssétt. Allt detta sammantaget ger, menar jag, att lararen endast kan hitta fram
genom att utveckla ett absolut gehor for situationens skeenden och att den larande behdver fa
utrymme och mojlighet att rora sig mellan olika rum for att s& sméningom hitta sina egna sétt
att ga fran nomad till bofast och fran néra till avldgset seende och veta nér det ar lége att gora
den ena eller andra forflyttningen. Dessa tre utsnitt visar hur jag for resonemang med mig
sjalv kring hur jag ndrmar mig ungdomarna, vad det gér med dem och vilket utrymme jag ger

dem 1 situationen.

Jag har forlikat mig med tanken pa att det dr jag som maste agera motor. Samtidigt funderar jag

stdndigt pa nya angreppssatt som skall vicka nyfikenhet hos de andra. Vilja. 7 maj 2009

Hoppas pa att hitta nya ingdngar som inte dr mina att koppla till projektet eller att lata starta upp
nya ifran. Det enda jag far 4r motfrdgor som ldgger ansvaret for innehall tillbaka pa mig. (19 maj

2009)

Eller ger jag dem inte mojlighet trots att jag tror det? Maste komma pa nya sitt att starta upp, att
genomfora, att avsluta. Sdtt som utvecklar eller vacker nyfikenhet. Far aldrig sluta reflektera Gver

mitt eget agerande och min egen del i hur andra agerar. (19 maj 2009)

Jag provar att gora enligt flera olika metoder men det finns ingen riktig logik 1 nér det
fungerar och nér det inte fungerar. Det illustrerar vdl den processens asymmetri som ovan
beskrivits. Istdllet méste jag vélja att vara flexibel infor varje ny situation. Utveckla ett gehor

for situationens skeenden.

Jag anvénder mig ocksa mycket av fysisk forflyttning for att skapa aktivitet. Att
vara kvar 1 de lokaler dir ungdomarna borjat kinna sig hemma resulterar flera ganger 1 att de
blir for bekvima och att det blir lite fritidsgardskénsla. Kanske blir de, med Deleuze och
Guattaris termer, bosatta 1 en bekant och trygg rdfflad struktur vilken behover utmanas? For
vad géller kunskapande vill vi faktiskt inte ha f6r langa perioder av bofasthet. En bit in 1 det
forsta konstnidrliga arbetet engagerar vi en dramapedagog, E, och vi borjar vara pa den teater

dar hon arbetar. Trots teaterns strikta positioner med dskadarplats och scen har den en

81



inbyggd timlighet. Genom enkla fordndringar i scenografi, rekvisita och ljus blir
sammanhanget ett annat. [ min didaktiska reflektion efter tillfdllet den 28 maj identifierar jag
som en av anledningarna till att det uppstod handling och tanke i rummet som inte formulerats
av oss var att vi haft ett gehor for nér initiativ togs och da stod tillbaka. Detta avspeglar sig i
ndsta tillfdlle pa teatern den 2 juni 2009. DA startar vi upp med att gora olika rum tillgéngliga,
sedan inleder vi med en kort sminkningsdemonstration som snart évergér till att bli en

aktivitet som dgs av ungdomarna sjilva.

Det finns energi i rummet och initiativ tas helt utan var inverkan. Klader och accessoarer véljs
noggrant, provas, tas av, byts ut. Snart &r M insnérjd i en rod fjadderboa och har fatt ett par rosa
klackskor pé fotterna. P4 huvudet en hatt av militért stuk. Jag far en clownkldnning och ett stort
paraply. Jag hinner bli lite besviken Gver att ingen av ungdomarna vill kld ut sig innan en av dem
plotsligt dyker upp i ny skepnad. Hon som just sminkat och klétt ut mig ar tillbaka i rod kortklippt
spretig peruk, randig trdja och ett par stora posiga clownbyxor. I sin hand bér hon ett pyttelitet
paraply. Nu vill hon bli sminkad. Clownen med det stora paraplyet sminkar clownen med det lilla

och snart ar scenen deras. Transkvinnans och de tva clownernas. (2 juni 2009)

Resten av dagen styrs ndstan helt av infall fran individer 1 gruppen. De tinker och handlar pa
eget initiativ. Som larare har jag tillit till situationen och later mig véxelvis styras av och
upptécka ithop med gruppen men ocksa ta ansvar for att viagleda och utmana nér det behovs

och nir tillfalle ges.

Det konstnérliga arbete jag skrivit fram 1 Minnesrekonstruktion 2 utférdes med
en helt ny grupp med undantag fér en ungdom som varit med fran att projektet startade upp.
De konstnérliga delarna har vid den hér tiden fatt en starkare stdllning i projektet och nu har
vi borjat viva in fler av projektets delar in 1 det konstnérliga undersokandet. Det innehallsliga
1 processen styr vart och hur vi gor studiebesok, promenader och utflykter. Dessa forandringar
gjordes frimst mot bakgrund av upptickten av hur konkretion, upplevelse och fysisk
forflyttning var viktig for att fa till ett hogt deltagande 1 undersokandet. Men det som ytterst
gjorde forandringen mojlig var forskjutningen i forhéllningssitt och en realisering av en
kunskapssyn som svarar mot Biestas teori om stérning och gensvar samt en mer holistisk syn
pa vart gemensamma varande och undersdkande. Har borjar jag resonerar annorlunda. Jag blir
inte lika ofta frustrerad over nér jag forvintas bestimma riktning eftersom jag intagit ett

vigledande forhdllningssitt snarare én ett styrande. Jag har ett tydligare fokus pa vad som
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faktiskt hdnder 1 gruppen, vad vi gor, hur ungdomarnas gensvar ser ut och vilka mdjliga viagar

det kan generera.

Sparen har tagit form utifran vad vi i personalen sett att ungdomarna visat nyfikenhet infor. Vi
har letat upp vad som kan vara nésta steg genom att lyssna noga, inte bara efter specifikt uttalade
onskningar utan dven varit vaksamma pa en intresserad blick, en 6kad nirvaro eller en visad

delaktighet, om &n liten. (11 juni 2010)

Sa vad innebér det att forsoka iscensdtta rum for kunskapandet som ger
utrymme for egen tanke och handling? Under Strykningen kommer jag att tinka pa hur mitt
rafflande av tygerna inverkar pd materialet &nda ner pa fiberniva. Hart formade rafflor ar
svara att sldta ut och jag konstaterar att det omvinda arbetet darfor per automatik kommer ta
langre tid. Och det dr kanske just detta vi behover beakta i vart moéte med den ldrande. De dr
manga ganger formade av ett utbildningssystem som bygger pa en transcendental
varldsuppfattning vilket ofta resulterar i en instrumentell och forstelnande kunskapssyn (Lenz
Taguchi 2009). Det dr ocksa en viérld uppbyggd pa hierarkiska férhéllanden och olika
samhdlleliga maktrelationer blir da 14tt styrande dven 1 sittet att se pa kunskap. I SOU1992:94
pévisas exempelvis hur fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet vilka innefattas 1 skolans
kunskapsbegrepp felaktigt ordnas hierarkiskt. Genom att inte; en varldsbild som bygger pa
immanens planar vi istillet ut hierarkier. Den utplanande processen kraver mycket av oss i
fraga om forhéllandet till material och vilken diskurs som styr. Precis pa samma sitt uppstar
svarigheter nér vi vill skapa sldtare strukturer i skolans landskap av veckningar. Vi gar emot
det den larande skolats in i och ibland ifragasitter det bade kunskapssyn och vérldsbild hos
den larande. Detta innebdr att vi inte kan ga tvért fran rafflat till slatt utan att vi maste arbeta
oss ldngsamt fram genom att vara mycket vaksamma pa hur vi forhaller oss till den l4rande,

till materialiteten och till processen.

Om en startar i ndgot som har rifflats noga under lang, lang tid &r det omojligt att handla som om
vi befinner oss i nagot slétt.

Inte som pedagog.

Inte som den ldrande.

Det tar tid att slita ut.

Det maste goras veck for veck, det méste goras med dn storre omsorg dn det kravdes for det
omvénda.

(Januari 2016)
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I detta fordndringsarbete ar det viktigt att vara vaksam pa hur vi tolkar olika
sammanhang. Enligt teorin om de veckade och de slita rummen kan inget av dem existera
utan att samverka med det andra. Det dr ocksa fullt mojligt att en veckad struktur omsluts av
en planare och tvirt om. Detta, menar jag, kan ge upphov till att vi ldser av situationer
felaktigt. Ett till synes hart rafflat rum kan vara slitt och ett till synes slétt rum kan vara
rafflat. Nar jag utforde strykningen verkade jag 1 ett rum som till sin fysiska utformning var
strikt och monotont. Hela den visuella iscenséttningen var pa forhand bestdmd; en strykbréada
och ett strykjdrn for arbetet, en stol, en termos med te och en matlada fér den sammanlagda
tiden av en timmes vila, en kostym, allt i gratt. 80 fargade skjortor ordnade i fargskala och en
forutbestdmd plan for arbetet; 80 skjortor pa dtta timmar; 6 minuter per skjorta. Trots, och
kanske just pd grund av, denna strikta iscenséttning gavs utrymme for affektion och nya
berittelser. Plats for frimmande sprék i spraket. Den slétare strukturen uppstod helt enkelt 1
ett virtuellt rum. Ett exempel pé det motsatta kan vara nédr ndgon helt getts utrymme att
bestdmma vad den skall arbeta med men @nda ar fast 1 att avkoda vad ldraren vill ha. Istdllet
for att folja de egna sparen 1 gorandet, forflytta sig ndra och vara nomadisk forsoker den
larande verka utifran for att forsoka lista ut vilka strukturer och monster som den maste rétta
sig efter for att resultatet skall bli godként. Den ldrande blir kvar i ett rdfflat rum och vintar pa

ytterligare rafflingar att dyka upp som den kan folja.

I det till synes riafflade rum jag iscensatt &r rummet for tankar plant.

Jag skapar mig en fristad som ger mig ram och knyter an till det som skall behandlas.
Det rum betraktaren ser ar rafflat.

Det osynliga erbjuder plana ytor, gldntor i den kuperade terrdngen.

Gléantor att sitta ner, blicka ut, invertera.

Gléantor stora som rymder.

(Januari 2016)

Vi behover dérfor bli vaksamma pa hur vi tolkar en elevs sétt att ta sig an ett arbete sé att vi
inte agerar enbart pa det visuellt synliga och dirmed motverkar chanserna for tillblivelser. Vi
behdver ocksé inse att vi inte kan arbeta utifran ett metodperspektiv som ger att alla samtidigt
skall arbeta lika dant eller géra samma sak. Ater hamnar vi i att bli medveten om vilket

forhallningssétt som krévs.

Jag menar att kunskapande som begrepp innefattar en forstaeclse om att det

standigt behover finnas en divergens nédrvarande eftersom tillblivelse dr ett av de priméra
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malen. Det innebir att du som larare maste vara vaksam pa att inte rdffla sammanhangen for
kunskapande sd hart att du inte ger den larande tilltrdde till de sldtare rummen. Att arbeta
rafflande innebér att du utgér fran konvergens 1 ditt sétt att undervisa vilket har en
exkluderande verkan pa processen. En kunskapande process maste istéllet utga fran
divergens. Den ger dd mojlighet till ny kunskap men kommer per automatik ockséa
reproducera kunskap; konvergens kommer behdva goras gillande inom ramen for den
divergenta processen. Det handlar alltsa om att 1 den kunskapande processen med hjilp av det
sldta rummet gripa 6ver det rifflade eftersom ett sddant angreppssitt har en adderande verkan.

Resonemanget ger foljande:

a = konvergent larprocess
b = divergent larprocess
¢ = reproduktion

d = tillblivelse

a=>c
b>c+d

Denna forklaring av divergens och konvergens 1 forhallande till den kunskapande processen
ger ocksa att vi maste overge Lindstroms fyrfaltsmodell da dessa tva beskrivningar inte

korrelerar med varandra.

Kunskapande uppstar inte genom formedling och hart styrda -rifflade- 6vningar.
Det uppstar inte heller genom total frihet -sldthet. Kunskapandet blir till i 6vergangar och
moten. Det krdvs att vi ror oss 1 bade sldtare och mer riafflade rum; att vi utsitts for affekter
men ocksé strukturer; att vi reser men ocksa stannar upp; att vi ror oss mellan avligset och

nara.

Den ofria viljan

Genom denna avslutande text skall jag forsoka knyta ihop foregdende resonemang och
fortydliga mina resultat 1 forhallande till de fragestédllningar arbetet gor géllande. Men jag
tillfor ocksa ytterligare en aspekt. Den som genom hela arbetet varit implicit ndrvarande utan

att ha behandlats ndrmare. Viljan. Vi dger varken viljan (Arendt 2004) eller kunskapen
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(Biesta 2006). Dessa tva blir stidndigt till genom handlandet som styrs av motiv-princip samt
de processer som utgors av stérning — gensvar vilka inte dr symmetriska (Deleuze & Guattari
2015). De dr asymmetriska pa sé vis att samma handelser vid olika tillfdllen kan ge helt skilda
utfall. Ett styrande och metodologiskt arbetssétt skulle dirmed riskera trdnga in oss 1 ett rum
for kunskapande som néstan enbart erbjuder konvergens vilket motverkar den ldrandes egen
tanke och handling. Jag har darfér genom mitt arbete foreslagit en forskjutning fran
metodologiskt arbetssétt mot ett intra-aktivt forhdllningssdtt med gehor for situationens

skeenden.

Men hur kan vi genom vart forhdllningssatt paverka sa att den larande vill ta del
av de kunskapande sammanhang vi verkar inom? Viljan styrs av inre motiv och yttre
principer (Arendt 2004). Genom allt det jag hittills fort ett samtal kring kan vi se att 1draren
har stor inverkan pd hur rummet for kunskapande iscensitts gillande alla intra-aktiva
relationella aspekter. Det d&r med andra ord vi som styr ménga av de yttre principer som blir
gillande. Dessa principer har sedan i samspel med andra yttre principer som gors gillande av
andra aktiva agenter i rummet och med Varjé larandes inre motiv betydelse for hur de larande
agerar. Det gor alltsa skillnad for den ldrandes vilja vilka principer som blir till 1 rummet
genom hur ldraren forhaller sig didaktiskt; om ldraren verkar rifflande eller planande 1 sitt
forhallningssatt; om lararen utgar fran en linjar eller rhizomatisk syn pa process och tinkande;
om ldraren &r styrande eller vigledande; undvikande eller utmanande; om den lyssnar till sin
egen eller den ldrandes innehallsliga intentioner. Det forhdllningssatt som skapar principer
som kan verkar for den ldrandes eget tinkande och handlande ér, enligt vad min studie visar,
att den ldrande har tillgang till arbetssitt som erbjuder planare strukturer att verka inom och
dar denne sjdlv far formulera och skapa riafflorna samt att lararen har en utmanande och
vagledande héllning. En forutséttning for detta forhallningssétt ar att ldraren agerar med tillit
utan grund och resultatet av forhallningssattet dr att den ldrande utvecklar tillit utan grund

vilket 1 sin tur dr en forutsittning for att kunskapande skall kunna dga rum.

Arbetet har ocksa lett fram till en 6kad forstaelse for konstens betydelse for
viljan och kunskapandet. Om normen och malet &r arbete, vilket det &r 1 ett
arbetsmarknadspolitiskt projekt, men kanske inte med samma sjilvklarhet i
utbildningssystemet som helhet, férlorar konsten det den ar bra pa. Konsten kan, som vi sett,
verka affektivt (Deleuze och Guattari 1994, 2010, 2015), affekterna blir till 1 de sldta rummen
och det dr ddr som tdnkandet kan f& utrymme att verka. Genom konsten kan vi alltsa ge
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utrymme for den larandes eget tinkande. Konsten fér oss att se vara sammanhang,
forestillningar och varanden pa nya sétt. Den far oss att ifragasitta samhillets normer och
bredda utrymmet for tanken och varat. Men sa fort vi vill anvdnda konsten i syfte att na
forutbestimda mal &r den inget annat dn ett verktyg for det motsatta, att uppfylla normer. Att
fostra och tillrdttavisa. Om vi vet att konst far ménniskan att ma bra, mycket pekar pa det
enligt Crossick och Kaszynska (2016), da &r det inte en fruktbar strategi att anvinda den som
punktinsatser. Om vi pa allvar tror att konsten bidrar till vdlbefinnande maste den fa ta plats 1

hela systemet. Bli en del av oss och vart gemensamma vara.

Att det projekt jag utgatt fran har och liknande projekt fallit s& bra ut har
troligen med hela sammanhanget att gora. Ungdomarna sjélva uttrycker bemotandet som en
viktig bidragande orsak. Konsten i verksamheten har, mot bakgrund av Bamfords (2006)
forskning, formodligen bidragit till bade bildning och utvidgning av spréklig kompetens,
vilket var nagra av mélen for projektet, och i ett ldngre perspektiv finns det stor anledning att
tro att detta kommer ge positiva efterskalv for varje enskild deltagare. Ett nytt sammanhang
tangerar nagot som erfarits under var tid tilléammans och dir uppstar en ny tanke. Men som
verktyg for kortsiktiga mal dr konsten inte en 16sning i sig. Detta skall inte tolkas som att
konsten darfor inte har i dessa projekt att gora. Min podng ar det omvidnda. Konsten &r en
sjalvklar och viktig del 1 dessa projekt men inte enbart ddr. Vi kan inte anvinda den som
krisldsare utan maste lata den genomsyra samhéllet som helhet. Endast det gor att dess
affektiva potential kan fa verkningar for varje individ och vira gemensamma sammanhang.
Vad dessa affektioner kan ge oss kan vi inte forutspa. Vi far helt enkelt ha tillit utan grund

och vara 6ppna for det dnnu inte sedda.

4 Epilog

Avslutningsvis ett komihag till dig och mig sjélv med féorhoppning om en insikt; det omgjliga
11dén om kunskap som nigot som dverfors med bestimdhet och symmetri 1 en given punkt i
tiden. Processens asymmetri gor att det som sker mellan oss, rummet och materialen inte per
automatik kommer ge upphov till affekter just dé i hindelsen. Det kan helt utebli men det kan
ocksa ske langt senare. Precis som konstens fornimmelseblock bevaras och gor att ett verk
kan finnas med oss och leva vidare dven efter att det upphort och dess artefakter inte langre

finns till och dirigenom ger f6rdrdjda affekter, precis sa kommer det vi gjort tillsammans -
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jag, ungdomarna och kollegorna - att nagon géng for ndgon ge upphov till nya kunskapande
reaktioner som i en framtid som da &r nutid gensvaras och blir till ndgot nytt. Ett veck i tidens
vindlade hav av veck moter ett annat. Precis som i Serres ndsduk. En ny tillvaxtpunkt i
tankens och processens rhizom blir till. Denna of6rutsdgbara reaktion som kriaver av oss att ha

tillit till oss sjdlva och den kontext vi ror oss 1 utan att egentligen ha ndgon grund for det. En

friktion eller ett skalv. Ett efterskalv av det levda.

Ett silkespapper viks. Hart och stramt. Saxens skér stravar 6ver den tjocka vallen av vikningar,
knogar vitnar; nir hela vallen skurits av vecklar silkespapperet ut sig, snabbt och yvigt, i strdvan

att aterta sin ursprungsform. Fran nyligen rifflad till slat. Utan att fullt ut lyckas. (23 april 2209)

88



5 Referenser
Adams, T.E., Holman Jones, S.L. & Ellis, C. (2015). Autoethnography. New Y ork: Oxford.

University Press.

Alvesson, M. & Skoldberg, K. (2008). Tolkning och reflektion. vetenskapsfilosofi och
kvalitativ metod. (2., [uppdaterade] uppl.) Lund: Studentlitteratur.

Amabile, Teresa (1996) Creativity in Context (1996) Boulder, Col.: Westview Press.
Ambjornsson, R. (2012). Ellen Key: en europeisk intellektuell. Stockholm: Bonnier.
Arendt, H. (2004). Mellan det forflutna och framtiden. Goteborg: Bokforlaget Diadalos AB.

Arnheim, R. (1974). Art and visual perception: a psychology of the creative eye. (The new

version, expanded and rev. ed.) Berkeley: Univ. of California P.

Aspelin, J. (2013) "Vad ér relationell pedagogik?" I: Relationell specialpedagogik - i teori
och praktik. (Red. Aspelin). Kristianstad University Press.

Aspelin, J. (2015) "Larares relationskompetens. Begreppsdiskussion med stdd 1 Martin
Bubers begrepp 'det sociala' och 'det mellanménskliga'. Utbildning &
Demokrati. Vol. 24, No. 3, 2015.

Aspers, P., Fuehrer, P. & Arni, S. (red.) (2004). Bild och samhdille: visuell analys som

vetenskaplig metod. Lund: Studentlitteratur.

Atkinson, Dennis (2015). The adventure of pedagogy, learning and the not-known.
Subjectivity, Vol. 8, (1) pp. 43-56. Himtad 25 jun 2015: www.palgrave-
journals.com/sub/

Aulin-Grahamn, L., Persson, M. & Thavenius, J. (2004). Skolan och den radikala estetiken.
Lund: Studentlitteratur.

Austring, B.D. & Serensen, M. (2006). £stetik og lcering: grundbog om cestetiske

leereprocesser. (1. udg.) Kebenhavn: Hans Reitzels forlag.

Bamford, A. (2006). The wow factor: global research compendium on the impact of the arts

in education. Munster: Waxmann.

89



Biesta, G. (2006). Bortom ldirandet: demokratisk utbildning for en mdnsklig framtid. Lund:
Studentlitteratur.

Biesta, G. (2014). The Beautiful Risk of Education. Boulder: Paradigm Publishers.

Cahnmann-Taylor, M. & Siegesmund, R. (red.) (2008). Arts-based research in education:
foundations for practice. New Y ork: Routledge.

Carlgren, Ingrid (2012): ”Kunskap for bildning?”, i: Tomas Englund, Eva Forsberg & Daniel

Carlgren, M. & Eriksson, B.S. (red.) (2010). Handbok for planering av kulturprojekt i skolan

[Elektronisk resurs]. Goteborg: Konst- och kulturutveckling, Vistra Gotalandsregionen.

Claesson, S. (2009). Ldrares hdllning: klassiska undervisningsidéer och observationer av

undervisning. (1. uppl.) Lund: Studentlitteratur.

Crossick, G. Kaszynska, P. (2016). Understanding the value of arts & culture —The AHRC
Cultural Value Project. Arts & Humanities Research Council. UK.

Deleuze, G. Guattari, F. (2010). Percept, affekt, begrepp. 1 Mattsson, H. & Wallenstein, S.
(red.). Deleuze och mangfaldens veck. (2. uppli) Stockholm: Axl Books.

Deleuze, G. & Guattari, F. (1994). What is philosophy?. London: Verso.

Deleuze, G. & Guattari, F. (2015). Tusen plataer: kapitalism och schizofreni. Stockholm:
Tankekraft Forlag.

Deleuze, G. (2004). Vecket: Leibniz & barocken. Goteborg: Glanta.

Dewey, J. (2004). Individ, skola och samhdlle: utbildningsfilosofiska texter. (4., [utok.] utg.)
Stockholm: Natur och kultur.

Ellingson, L., & Ellis, C. (2008). Autoethnography as constructionist project. Handbook of

constructionist research, 445-465.
Ende, M. (1980). Momo eller Kampen om tiden: en sagoroman. Malmé: Bergh.
Folkesson, L. (2004). Perspektiv pd skolutveckling. Lund: Studentlitteratur.

Forssell, A. (red.) (2011). Boken om pedagogerna. (6., [omarb.] uppl.) Stockholm: Liber.

90



Hopmann, S. (2007). Restrained teaching: The common core of didaktik. Furopean
Educational Research Journal, 6(2), 109. doi:10.2304/eerj.2007.6.2.109

Haiki6, Tarja (2007). Barns estetiska ldrprocesser —Atelierista i forskola och skola. Goteborg:

Goteborgs Universitet, 2007. Géteborg. //hdl.handle.net/2077/17116

Johansson, L. (2015). Tillblivelsens pedagogik: om att utmana de forgivettagna : en
postkvalitativ studie av det dnnu-icke-seddas pedagogiska mojligheter. Diss.
Lund : Lunds universitet, 2015. Lund.

Lenz Taguchi, Hillevi; Taguchi, Hillevi Lenz (2009). Going Beyond the Theory/Practice
Divide in Early Childhood Education : Introducing an Intra-Active Pedagogy.

Retrieved from http://www.eblib.com

Liberg, Caroline (2007). Sprak och kommunikation. A¢t ldsa och skriva — forskning och
beprovad erfarenhet. Myndigheten for skolutveckling. Stockholm: Liber.

Laroplanskommittén (1994). Bildning och kj;tnskap: sdrtryck ur Laroplanskommitténs
betdinkande Skola for bildning (SOU 1992:94). Stockholm: Statens skolverk.

Parr, A. (red.) (2005). The Deleuze dictionary. New York: Columbia University Press.

Persson, M. & Thavenius, J. (2003). Skolan och den radikala estetiken. Malmo: Malmo

hogskola, Lararutbildningen.
Pihlgren, A.S. (2010). Sokratiska samtal i undervisningen. (1. uppl.) Lund: Studentlitteratur.
Signert, K. (2000). Maria Montessori: anteckningar ur ett liv. Lund: Studentlitteratur.

Mattsson, H. & Wallenstein, S. (red.) (2010). Deleuze och mangfaldens veck. (2. uppl.)
Stockholm: Axl Books.

Hansson Stenhammar, M. (2015). En avestetiserad skol- och ldrandekultur: en studie om
ldrprocessers estetiska dimensioner. Doktorsavhandling Goteborg : Goteborgs

universitet, 2015. [Goteborg].
Solnit, R. (2014). Det avidigset ndra. Géteborg: Daidalos.

Séljo, R. (2000). Larande i praktiken. Ett sociokuturellt perspektiv. Stockholm: Prisma.

91



Vetenskapsradet (2009). Nordic visual arts education in transition: a research review.
Stockholm: Vetenskapsradet.

Wu (nu Johansson), Camilla (2008). Kunskapande genom konstskapande. Kandidatuppsatser
UFL (-2010), http://hdl.handle.net/2077/18534

Wu, H. K., & Shah, P. (2004). Exploring visuospatial thinking in chemistry learning. Science
education, 88(3), 465-492.

13festivalen, performancedagar. Konstepidemin Goteborg (2015)

http://konstepidemin.se/kalender/performancedagar/

13festivalen, performancedagar. Konstepedimin Goteborg (2016)

http://konstepidemin.se/en/kalender/13-festivalen/

92



