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In this master thesis I am examining my own pratical and aestethic knowledge processes as
reflective practice in their intra-active becoming. My (re)search is informed by the
entanglement of matter, theory and method. Through writing as a method of inquiry I
interconnect my practice as a teacher with different approaches to pratical knowledge, such
as Michael Polanyis tacit knowledge, John Deweys concept of experience, Donald Schons
reflection-in-action and Karen Barads agential realism which offers an understanding of
the nature of material-discursive practices. This (re)search has shown me how thinking
away from dicotomies, such as nature-culture, object-subject and matter-meaning, towards
intra-action and performativity, is valuable for a teaching practice and for a more entangled

understanding of the relations in knowledge production.
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Why I am not a painter
Frank O'Hara

I am not a painter, I am a poet.
Why? I think I would rather be

a painter, but I am not. Well,

for instance, Mike Goldberg

is starting a painting. I drop in.
"Sit down and have a drink" he
says. I drink; we drink. I look

up. "You have SARDINES in it."
"Yes, it needed something there.”
"Oh." I go and the days go by
and I drop in again. The painting
is going on, and I go, and the days
go by. I drop in. The painting is
finished. "Where's SARDINES?"
All that's left is just

letters, "It was too much,” Mike says.

But me? One day I am thinking of

a color: orange. I write a line

about orange. Pretty soon it is a

whole page of words, not lines.

Then another page. There should be

so much more, not of orange, of
words, of how terrible orange is

and life. Days go by. It is even in

prose, I am a real poet. My poem

is finished and I haven't mentioned
orange yet. It's twelve poems, I call

it ORANGES. And one day in a gallery
I see Mike's painting, called SARDINES.
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1. Introduktion

Detta arbete ar frukten av en lang och fortfarande pagaende process. Det 4r mina apelsiner.
Det 4r en stor méngd av lasta texter som aldrig blev refererade. T4nkta tankar som flydde.
Det 4r mina sardiner. Post-it lappar som férsvann, tusentals meningar som skrevs och
suddades ut. Det ar ocksa det som blev kvar. Ett urval av egna erfarenheter kombinerat med
tankar och idéer inom omradet praktisk och estetisk kunskap. Jag tycker det ar viktigt att
redan frdn borjan papeka att det givna resultatet av min undersékning ar en berittelse, en
konstruerad verklighetsbild som genom andra erfarenheter och val kunnat ge ett annat
resultat. For mig 4r det dock just nu en verklighet. Nagot som jag hoppas att det ar méojlige
aven for andra att kidnna igen sig i.

Nar min handledare Dawn Sanders kopplade ett av vara samtal till dikten Why I Am Not
a Painter av Frank O "Hara kidndes det genast s& vilbekant. Poesi och méleri framstélls som
en undersdkande verksamhet grundade i vardagens erfarenheter. Delar (farg, form eller
ord) provas och kombineras, ndgot passar inte in, suddas ut och ersétts. Resultatet av
kunskapsprocessen, de tankar och erfarenheter som uppstér, ar dock beroende dven av det
som till slut inte kom med. En process startar ndgonstans men kan leda till ndgot helt annat
an det forst tankta. Hir ser jag en mojlighet att forsta dven forskning som en kreativ
process. I dagens informationstata samhalle ar det mycket svart att fa en helhetsbild av ett
fenomen. Det ar inte heller m6jligt att tidcka in all forskning inom ett omrade eller ens ett
delomrade. P4 samma sétt dr det nér teori och metod ska véljas. Det handlar om val och
kombinationer. Hur dessa utsnitt gors ar avgoérande for resultatet. Hur gér man da ett
urval? Hur vet man vad som ska vara med? Hur viljer man sina kombinationer?

Genom tidigare erfarenheter och inhdmtade kunskaper i samspel med slump, intuition
och fantasi skapas ett utsnitt. I en sidan process kan forskning, menar jag, ses som en
oppen kreativ akt. Johan Asplund beskriver i Hur ldter dskan, en forstudie till en
vetenskapsteori en vaxande otillfredstéllelse med det han kallar en slentrianmassig
vetenskapsteori som kan urskiljas i *vetenskapsteoretiskt prat’. Den otillfredsstéllelse

Asplund beskriver bottnade i att han standigt tycktes sammanblanda vetenskap och konst.

Mina upplevelser vid lasning av Weber verkade inte pa nagot avgérande sitt skilja sig
fran mina upplevelser vid betraktandet av, sig, en malning av Cézanne. Omvént var jag
benédgen att férhalla mig till konstverk fran skilda tider som vore de forskningsresultat.
Men handlade det verkligen om en sammanblandning eller forvaxling? Fanns det inte
goda grunder for att forhélla sig till vetenskapliga produkter som till konstverk, och vice
versa? Bade vid lasningen av Weber och vid betraktandet av en malning av Cézanne hade

jag en stark upplevelse av insikt. (Asplund 2003, s 20-21)

Asplund fragar sig vidare om inte denna upplevelse av insikt i de bada fallen kan tas till
intdke for att vetenskap och konst ar besliktade med varandra, snarare dn av varandra
uteslutande verksamhetsformer. Dessa tankar har lett mig in p& funderingar kring olika

kunskapsprocesser. Detta dr bottenklangen i fo6ljande berittelse.
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1.1 Unders6kningens disposition

Genomgaende for denna uppsats framskrivande 4r tanken att konsten och forskningens
metoder inte behover skiljas at, utan kan fldtas samman i sokandet efter kunskap i zillblivelse
(Johansson, 2015). Detta 4r, menar jag, ett sitt att undersoka fenomen genom en 6ppen och
kritisk process dar det finns rum for bade intuition och kreativitet. Jag har i min
undersokning latit min didaktiska praktik i vixelverkan med lasning av teori styra mitt
kunskapande arbete. Hiar anvinds verbet kunskapa pa samma sétt som det beskrivs av
Ingrid Carlgren i betankandet Skola for bildning (SOU1992:94). Genom att skapa en
verbform betonas aktiviteten, formégan att formulera och utveckla problem och komma
fram till slutsatser. Det 4r den kreativa aktiviteten, med betoning pa former for
kunskapande, som ar fokus f6r denna text. De delar som jag aterkommit till om och om
igen, reflekterat 6ver och upplevt som betydelsefulla, har i sin tur styrt mitt urval.

Pa samma sitt som det textbaserade materialet ingar i min undersékning ar dven det
visuella gestaltandet en del av undersékningen, som en kunskapande process och en metod
for reflektion. Darfor har jag med exempel pa hur ett sddant reflekterande kan se ut och hur
reflektion i/genom ett visuellt material kan anvédndas. Min férhoppning ar att det kan bli
ett satt att visa pa det estetiskas potential for tinkandet. Jag har valt att till stor del plocka
in dessa i den l6pande texten for att betona att de inte ar illustrationer till det som sags i
texten utan fristdende reflektioner och en del av den kunskapande processen. Jag vill ocksa
genom att kalla de valda gestaltningarna f6r “snapshots” betona att nér det géller det
estetiska ar det inte slutresultatet som ridknas. Det behover inte vara ”bra eller snygga

bilder”. Det dr den kunskapande processen som ar viktig.

/+

Snapshot I: Jag funderar pd bur den kunskapande processen kan beskrivas och hur mycket
som ska redovisas i texten. (ofta dr sjilva den kunskapande processen till stor del uteldmnad
i mdnga vetenskapliga texter, eller sd problematiseras den inte, men mitt arbete fokuserar

just pa kunskapandet, darfor anser jag att det dr viktigt att ha med).

Min undersokning priglas av ett sammanflatande (entanglement) av teori och empiri. Ett
sddant tillstand av tillblivelse ar ickelinjart och nya idéer uppstar i den skrivande praktiken.
Jag borjar nagonstans och det leder mig vidare. Fran ett trassel (entaglement) borjar jag dra

ien trad och det som féljer med ar inte alltid det som jag férvantade mig. Detta har lett till
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att mitt arbete har férandrats under tiden det skrivits fram. Min unders6kning har
karaktiren av experiment i bAde metod och i framskrivandet av teori i forhéllande till
praktik.

Ett av de problem som uppstar i ett textarbete av det har slaget ar fraigan om hur mitt
arbete ska kunna presenteras for lasaren pa ett tydligt satt. Svarigheten ligger i att forklara
den sammanvivda karaktiren av kunskapandet, inom mallen for det traditionella
vetenskapliga textarbetet. Min text 4r inte enbart av en redovisande karaktér, den ingér i
undersokningen. Jag formulerar mig inte bara kring vad som har hént, utan jag lar mig i
skrivandet. Kunskapandet sker i sjilva textarbetet. Min unders6kning praglas alltsa av ett
sammanflatande (entanglement) av empiri, metod och teori. I ett sddant tillstdnd av
tillblivelse finns ingen linjér ordning och ingen tydlig uppdelning mellan dessa olika delar.
Dirfor har jag valt att vid nagra tillfallen i texten, férs6ka bryta med den traditionella
formen for uppsatsskrivning. Istéllet gor jag ett f6rsok att sammanfora delar av teori och
empiri, unders6kande text och gestaltning, och skriva fram betydelsen av dessa
sammanflatningar pa ett sitt som jag tror kan ge en tydligare inblick i min process.

Att franga en normativ praxis i det vetenskapliga unders6knings- och textarbetet beror
kunskapsteoretiska och metodologiska fragor som kanske inte normalt behdver aktua-
liseras. Eftersom jag till viss del frangétt praxis i denna undersékning, kommer jag darfor
att borja med att diskutera min position i dessa fragor i kapitel tva, dér jag tar upp mina

ontologiska och epistemologiska utgangspunkter, samt i kapitel tre under metoder.

1.2. Bakgrund

Nir jag startade det hir arbetet sag jag det som en fortsdttning pa min magisteruppsats dér
jag undersokte ett avgransat &mne genom bade teori och konstnarlig praktik. Jag arbetade
praktiskt med collage som metod och med inspiration fran posthumanistiska teoretiker
reflekterade jag kring frdgan: Vad innebir ett konstnarligt gestaltningsarbete i en
pedagogisk kontext? (Jonsson, 2014).

De kurser vid HDK i Bild och visuell kultur, som ledde fram till mitt magisterarbete
inneholl en gestaltande, praktisk del och en analyserande reflekterande. Det didaktiska
fokuset i de unders6kande arbetsformerna lag pé processen ilarandet. Hér fick jag
mojlighet att fordjupa mig i tankar kring min praktik som bildpedagog. Genom att
sammanfora egna erfarenheter i det praktiska arbetet med teoretiska resonemang kring de
larprocesser som innehéller konstens metoder, uppstod en mojlighet att férena det
estetiska unders6kandet med det traditionellt vetenskapliga.

I min artikelskiss Konstbaserad forskning som kunskapande process som jag skrev i kursen
BVKDID utvecklade jag dessa tankar, kopplade det till konstbaserad forskning (arts-based
research) och argumenterade for dess mojligheter att bidra med nya och kompletterande
perspektiv till forskningen inom det utbildningsvetenskapliga omradet.

Mitt fokus under min studietid har alltsd p& nagot satt innehallit konstnarlig metod
som ett redskap for att representera och konstruera erfarenheter, betydelser och nya idéer.

Den har ocksa préglats av antagandet att konsten, eller det konstbaserade reflekterandet ér
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ett alternativ och en utékad metodologisk repetoar f6r en kunskapande process. I denna
unders6kning har jag fortsatt att unders6ka och reflektera genom det estetiska.

Det finns mycket skrivet om olika férdelar med att anvinda konstnarlig metod for att
kunskapa, bdde inom och utom akademin. Jag aterkommer till detta under rubriken
Forskning inom det estetiska kunskapsomrddet (avsnitt 1.2.2). Forst vill jag siga ndgot om det

(ut)bildningsomrade dér jag ar verksam.

1.2.1 Folkbildning
Som folkhogskolldrare arbetar jag under andra forutsittningarna dn inom det ordinarie
skolsystemet. Jag har inga kursplaner att forhélla mig till, jag satter inga betyg och alla

deltagare ar 6ver 18 r. Folkbildningen beskrivs av folkbildningsrddet pé f6ljande sétt:

Folkbildning handlar om att s& langt som mojligt anpassa kurser och studiecirklar efter
deltagarna, om att utgé fréan deltagarnas férutsittningar och behov. Det betyder att
folkbildningens deltagare har stort inflytande 6ver vad och hur de ska lara. Nagra
grundtankar ar att deltagarna lar av varandra, att arbetsformerna ar demokratiska och
engagerande och att ldrandet ar aktivt. Deltagarna soker och bygger sin egen kunskap —

genom dialog, interaktion och reflektion med andra. (Folkbildningsradet.se)

I regeringens proposition, Allas kunskap - allas bildning formulerades for forsta gdngen ett
sarskilt mal for folkbildningspolitiken. ”Folkbildningen ska ge alla mdjlighet att
tillsammans med andra 6ka sin kunskap och bildning fér personlig utveckling och
delaktighet i samhallet.” (Prop, 2013/14:172 ). Har ryms alltsd bade ett sjalvbildningsideal,
dér individen sjélv aktivt soker kunskap och ett medborgarbildningsideal, som forespréakar
en individ som tar aktiv del i ett samhalles utveckling (Gustavsson, 1991).

Min kunskapssyn har framforallt utvecklas i mitt arbete som bildpedagog och
folkhogskoleldrare i en pdgédende diskussionen om bildningsbegreppet och dess forhallande
till den pedagogiska praktiken. Det dr svart att ge en entydig beskrivning av
folkbildningens pedagogik eftersom den ar i stindig forandring. Istéllet kan den ses som ett
diskursivt filt dir omférhandlingar stindigt pégar. Som folkhégskollarare och bildpedagog
verkar jag framforallt i en praktiska kunskapstraditionen. Den utmérks av ett
avstandstagande fran dualismen dar kunskap ar kunskap om nagot fran subjektet avskil,
istillet omvandlas teorier och fakta till kunskap nér vi inforlivat dem med den egna
personen (Gustavsson, 2002). Den stora frihet som finns inom folkbildningen innebar
ocksa att den didaktiska verksamheten framfdrallt formas i praktiken, utan att behéva ta
hansyn till laroplaner eller kursplaner.

Pa Hellidens folkhdgskola dir jag arbetar, liksom pa manga andra folkhégskolor finns
en tydlig estetisk profil. Denna estetiska profil praglars ofta av en koppling dven till andra
utbildningsomréden. Internationellt dr det vanligt inom olika konstnarliga utbildningar
med ett sa kallat Foundation Year som innehéller grundlaggande studier inom det valda
konstnirliga omradet. Aven i Sverige dr nagon slags grundutbildning en fdrutsittning for
att komma in pa hogre utbildningar, dar antagningen sker med arbetsprover. I Sverige sker

ofta en sddan férutbildning pé folkhégskola. Nar det galler utbildning till bildlarare ar det
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vanligt att den dmnesspecifika kunskapen hdmtas in fore lararutbildningen pa nagon av
folkhogskolans estetiska kurser. De korta kurser inom de konstnirliga &mnena ar dessutom
en mojlighet for bildlarare att fortbilda sig inom specifika material och tekniker.

Folkhogskolornas verksamheter berdr alltsa bildlarare pa flera sitt (Jonsson Widén, 2016).

1.2.2 Forskning inom det estetiska kunskapsomradet

Det estetiska kunskapsomradet innehaller en rik flora av olika angreppssatt och
epistemologiska utgdngspunkter. Inom forskola och skola har, sedan 1950-talet, en
emancipatorisk pedagogisk diskurs vixt fram. Motiven for en sddan frigérande estetisk
verksamhet varierar men ar inte avgransade frdn varandra: Det egna skapandet ar viktigt av
emotionella skil; individen far kunskap om sig sjalv och i forlangningen till omvarlden och
dess sociala och politiska férhallande; det estetiskt ses som en vig till utokad férstaelse och
kritiskt tinkande (Bendroth Karlsson, 1996). Begreppet estetiska larprocesser anvinds ofta
for att beskriva estetikens kunskapande potential. I sin avhandling En avestetiserad skol- och
larandekultur beskriver Marie-Louise Hansson Stenhammar (2015) estetiska larprocesser
som ett bade omdiskuterat och svardefinierat begrepp. Begreppet hirleds fran konstens
metoder och karaktiriseras av kritiskt tinkande, kreativitet, reflektion och olika forstielser
av det som studeras. Vad den estetiska aspekten egentligen bestér av 4r dock otydligt och
later sig inte sa latt beskrivas. I studien talar till exempel lararna om estetiska larprocesser
nar elever lankar gammal kunskap till ny kunskap vilket férdjupar deras forstaelse, och i
den nya laroplanen (LGR11) 4r det estetiska beskrivet som en kommunikativ férméaga och
kopplas dven till entreprendrskap. Fran en uppfattning om personlig utveckling i det
konstnirliga beskrivs istdllet det estetiska nu som en larprocess dir elever utvecklar ett
kritiskt tinkande (Hansson Stenhammar, 2015). I Skolan och den radikala estetiken
kritiserar Lena Aulin-Grahamn, Magnus Persson och Jan Thavenius (2004) tidigare idéer
om de “praktiskt-estetiska” amnena i skolan som karaktariseras av ’god” konst och fritt
skapande. Istillet foresprakar de en radikal estetik som innebér ett sétt att se pé larande

som inspirerats av konstens metod, vilken de beskriver som 6ppen, frigande och kritisk.

Estetiken som social form kan utmana skolans kultur. Den 6ppnar skolan f6r
diskussioner och dialoger och den stiller krav pa hur man utvecklar sina tankar och
kénslor. Estetiken som formsprék kan utmana skolans kunskapssyn. Den sitter ett
fragetecken infor larobokskunskapernas entydighet och férenklingar, infér fardiga och
fasta kunskaper. (Aulin-Gréhamn, Persson & Thavenius 2004, s 10)

Den didaktiska och pedagogiska forskningen inom det estetiska utbildningsomradet ar,
enligt min erfarenhet, till stor del koncentrerad till barn och ungdomar. Detta behdver
dock inte innebéra att tankar och teorier kring ungas larande inte gér att anvinda vid
undersokning av vuxnas larande. Jag upplever i min praktik att de problem som jag stoter
paitidigare forskningen om barns och ungdomars estetiska larande, dven till stor del géller
for vuxna. I didaktik for vuxnas lirande beskriver Staffan Larsson (2006) hur man under
relativt lang tid har kunnat spara underliggande forestéllningar om att vuxna till sin natur

skiljer sig fran barn genom att hénvisa till olika utvecklingsteorier eller utveckling av
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intellektuella f6rmagor. Larsson (2006) menar att i en senare generation texter har detta
resonemang klingat av. Istéllet f6rlaggs skillnaden till vuxnas lirande i de omstandigheter
de befinner sig i och i det faktum att formella laroplaner ofta saknas (till exempel i
arbetslivet och inom folkbildningen). Det obligatoriska skolvisendets formella laroplan
skapar en begrinsad didaktiskt variation och den enhetlighet som detta ger &r svarare att
identifiera i flera verksamheter som vander sig till vuxna. En omstandighet som gor att de
didaktiska situationerna har mindre sniva ramar. ”Som helhet dr vuxnas studier mer
anarkistiska” (Larsson 2006, s 13). Som en kontrast till detta satt att se pa vuxenutbildning
har ménga universitets- och hogskoleutbildningarna ett mer tekniskt-rationellt perspektiv.
Inom det bilddidaktiska omrédet finns det dock flera exempel pé hur teori och gestaltning
genom estetiska kunskapsprocesser anvands tillsammans och utvecklas inom omradet for
vuxnas larande dven vid hégre utbildning.!

I projektet Kunskapens framtridandeformer (Resultatdialog, 2011) som finansierats av
Vetenskapsradet undersoktes och vidareutvecklades en hégskolepedagogik med ett
“dubbelt perspektiv” dir bade teori och gestaltning anvinds som kunskapsformer i lairande
och examensarbete inom hogskolan. Genom att befinna sig i ’mellanrummet” mellan teori
och praktik menar forskarna i projektet att de integrerade arbetena, dér traditionella
vetenskapliga och gestaltande teorier och metoder flitas in i varandra, nir en vetenskaplig
kunskap som inte skulle vara mojligt utan denna sammanflatning. Rapporten talar om en

forkroppsligad kunskap genom forskning i mellanrummet.

Tanken om ett dubbelt perspektiv handlar silunda om hur man utifrén olika mal kan
kombinera teori med gestaltning pa akademisk niva, utan att stélla skrift eller andra
kunskapsformer emot varandra. /.../ Vi menar att just det faktum att teoretisk och
praktisk kunskap gor olika saker och kan anvindas pa olika sétt for att underséka en och
samma forskningsfraga, ar en virdefull tillgdng f6r kunskapsproduktion inom en miangd
olika omraden. (Resultatdialog 2011, s 48)

1.2.3 Praxisnira forskning

Den forskning som bedrivs i ndra anslutning till pedagogiska verksamheter bendmns
praxisnara forskning? I Forskning av denna vdrlden — praxisndra forskning inom utbildnings-
vetenskap riktar Vetenskapsradet (2003) uppméirksamheten pa praxisnira grundforskning
dér kunskapsutveckling ar det frimsta syftet. I rapporten beskrivs hur den praxisnéra
forskningens mangfald kan ta sig manga olika uttryck. Vetenskapligt baserad reflektion kan

férdjupa forstaelsen f6r den komplexa praktiken; studier av praxis kan utveckla den

1 Till exempel: Pa K3 (institutionen for konst, kultur och media vid Malmé hogskola) och vid Institutionen for bild- och
sl6jdpedagogik pa Konstfack kombineras traditionell vetenskaplig och akademisk teori med konstnarliga metoder. Pa
magisterkursen i utbildningsvetenskap vid HDK, Géteborgs Universitet kombineras vetenskaplig metod och analys med
konstnarlig gestaltning. Vid Institutionen for Kultur och Larande pa Sédertérns hdgskola ingér estetiska larprocesser i flera
olika &mnen i lararutbildningen.

2 Det finns flera olika benamningar pa forskning av detta slaget, till exempel praktiknara forskning, praktikbaserad forskning,
praktikerforskning och lararforskning. Det slags forskning som jag koncentrerar mig pa i beskrivningen &ar den som syftar till
att beskriva och forsta vad praktiker gor, under vilka forutsatiningar de arbetar, vilken kunskap och vilka metoder de
tillampar.
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teoretiska begreppsbildningen; forskningen kan ta avstamp i redan existerande
teorierbildning; ny kunskap kan genereras med utgadngspunke i de frdgor som vuxit fram i
praktiken.

Ingrid Carlgren (2011) beskriver en forsknings praktik som inriktas mot att forsta
larande och undervisning ur ett lararperspektiv. En dominerande uppfattning ar att ”...om
verksamheten i skolan ska kunna forbattras och bli mer forskningsbaserad méste lararna ta
till sig och anvinda sig av den forskning som finns och darfér behéva utbildas till
forskningskonsumenter.” (Carlgren, 2011, s 68).

Lirarna ses alltsd som forskningskonsumenter och implementerare av andras kunskap.
Carlgren menar att det behovs mer forskande larare som kan férankra forskningen i sin
egen praktik dir teoriutvecklingen &r en vég till en férdjupad forstéelse av det man gor och
forsoker astadkomma.

Carlgren argumenterar for en partikularistisk forskning som ett mer relevant stod till
lararnas arbete med att férbattra de pedagogiska praktikerna. Istillet f6r en orientering
mot det generella, universella och abstrakta orienterar sig det partikularistiska mot det
specifika och konkreta, dir teori och praktik utvecklas tillsammans och inriktar sig mot
forstaelse av sdrskilda situationer. Lararens yrkesutévande innebér att 16sa specifika
problem som karaktiriseras av osakerhet. Kunskap i sddana situationer genereras i

dynamiska, tolkande och meningsskapande forskningspraktiker. Carlgren menar att:

Denna syn pa forskning komplicerar den vanliga uppfattning om forskning, att den ar
ett satt att 4 fram ’siker’ kunskap. Ett viktigt resultat av forskning kan vara att man kan
formulera en ny friga som pekar ut en ny riktning for forskningen. Att utveckla ett nytt
satt att studera nagot kan ocksa vara ett framsteg i forskningen. Det 4r inte alltid sa att

forskning leder till sakra svar. (Carlgren 2011, s 71)

Den teoretiska forstaelsen ar naturligtvis en viktig aspekt av problemlésningen, i praxisnéra

forskning utvecklas den i interaktion med de praktiska 16sningarna (Carlgren, 2011).

1.2.4 Sammanfattning

Min undersokning har alltsé sin utgdngspunkt i min verksamhet som bildldrare pa
folkhogskola, vilket innebdr att férutsdttningarna dr ndgot annorlunda 4n i den
obligatoriska skolformen. Deltagarna ar vuxna, de har valt utbildningen frivilligt och har
ett stort intresse for imnesomrédet. Unders6kningar inom det bilddidaktiska
amnesomradet kan ha en mangd olika infallsvinklar. Jag har valt att koncentrera mig pa
praktikens kunskapande potential. Genom att reflektera 6ver olika former f6r kunskapande
praktiker och hur dessa tar sig uttryck i min egen praktik, narmar sig min undersékning det
som Carlgren (2011) kallar det partikuléra, dér situationerna som uppstar i en larares
yrkesutévande ofta innebér att 16sa specifika problem som karaktériseras av osiakerhet och

ar svara att generalisera.
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1.3. Problemformulering

I den hér undersékningen riktar jag uppmarksamhet mot min egen praktik och de
bakomliggande forestédllningar som paverkar mitt f6rhéllningssatt. Detta var dock ingen
sjalvklarhet fran borjan utan en ganska utdragen process. Utgangspunkten var den kunskap
som uppstar i det praktiska arbetet med bilder och diskussionen om de estetiska &mnenas
(bilddmnets och konstens) betydelse i utbildning och bildning.

Jag startade genom att férsoka stélla upp ett antal mer generella antaganden om
kunskapsbasen i estetisk/konstnérlig process. I takt med att nya infallsvinklar och
teoretiska utgangspunkter uppstod utékades tankekartan. S6kord som estetisk process,
konstnarlig process, estetiska larprocesser, konstnarlig metod, estetisk kunskap 6ppnade
ett ooverskadligt falt av olika infallsvinklar. Jag blev ganska snart medveten om att det var
omdijligt, inom ramen for detta arbete, att ta ndgot slags helhetsgrepp 6ver faltet.

Jag behovde fundera igen pé vad det egentligen var jag ville komma &t. Varfor var det
viktigt for mig att 4nnu en gang ta mig an kunskapsprocesser? Det var nér jag triffade pa
Petra Lundberg Bouquelons text Estetisk reflektionsstrimma: att skapa sin erfarenhet som jag
borjade forstd varfor det framstod som viktigt. I texten sammanfattar hon ett resonemang

fran Dewey om vetenskap.

Dewey menar att det som pedagog ar frestande att lita studenterna bérja sina studier
dér andra har avslutat sin vetenskapliga karridr, att utgé ifran att man kan ldra sig
formlerna, plugga in dem, for att sedan ta vetenskapen till nya héjder med utgangspunkt
i dessa. Det som dock gar forlorat dr det som Dewey menar ar den viktigaste kunskapen
— det vill sdga kunskapen om hur man underséker ett problem pa ett vetenskapligt sitt.
Sjélva erfarandet, undersékningen, prévandet, dr det som genererar denna kunskap.
Formeln eller den formulerade idén, begreppet, som blir slutresultatet av processen ar
just ett resultat. Ett resultat i sig dr inte kunskap. Att som student borja med att pé ett
ytligt plan studera resultatet av andras kunskapande, att lira sig formler utantill eller lira
sig skissa upp intellektuella system utan att ha nigon relation till vilka erfarenheter som

skapade dem ir, enligt Dewey, meningslost. (Lundberg Bouquelon, 2014, s 279)

Det som slog mig nir jag laste ovanstdende var hur vil detta stimde med mina egna
didaktiska val. Trots detta har jag inte utvecklat nagra beskrivande teoretiska kopplingar
till min praktik. Det hir sattet att se pa kunskap finns istillet implicit i min praktik, som ett
forgivettagande, trots att kunskap inte alltid ses pa det hir sittet.

Har hade det forsta froet satts till en avgransning. Det ar kanske till min egen praktik
som ldrare jag ska vinda mig? Tanken forstarktes ocksa av mitt pilotprojekt dir jag sdg hur
fokus i texten skiftade fran deltagarna och deras material till mina egna upplevelser av min

praktik och de reflektioner som féljde i bdde bild och text.?

3 Till en bérjan upplevde jag mitt pilotprojekt som ganska misslyckat men efterhand har det mer och mer framstatt som en
viktig erfarenhet for fortsatt arbete. Nér jag laser igenom min text som beskriver pilotprojektet ser jag hur fokus i texten
skiftar fran deltagarna och deras material till mina egna upplevelser av situationen och min praktik. Aven de ontologiska
och epistemologiska tankarna samt de reflekterande dagboksanteckningar &r delar som jag nu utvecklat vidare. Trots att
detta arbete &r nagot helt annat &n det jag téankte mig i min pilotstudie ar det en fortsattning, men med ett annat fokus.
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Nasta fraga som uppstod var: Men ér det av intresse for ndgon annan dn mig? Blir det inte
bara en subjektiv personlig berittelse? For att bearbeta dessa farhégor tog jag avstamp i
feministiska teorier, ddr en bred tradition inom faltet forstar vetenskapsproduktion som
situerad eller lokal. Enligt denna vetenskapsuppfattning kan inget betraktas eller analyseras
fran en position utanfor sjilva handelsen. Forskaren ger alltsd inte en objektiv bild av
verkligheten utan ér delaktig i skapandet av en historia (Lykke, 2009).

Att undersdka sin praktik genom egna erfarenheter ar vanligt inom den praktiknéra
forskningen. Metoderna varierar men motiveras ofta med att olika exempel pa handlande i
specifika situationer kan exemplifiera mojligheter dven f6r andras handlande, snarare 4n att
utveckla mer generell 16sningar. Genom att jag vinder mig till det specifika och inriktar
mig mot forstaelser av sarskilda situationer ger jag exempel pa hur reflektion i erfarenhet
kan stimulera till kunskapande i situationer som ofta karaktariseras av just det specifika och

osikra. I Opening the Classroom Door uttrycker Loughran & Northfield det pa féljande satt:

Therefore, by focusing on personal practice and experience, teachers may undertake
genuine inquiry that leads to a better understanding of the complexities of teaching and
learning. Self-study also aspires to provide a stimulus for others to better interpret their
own experiences, so extending the personal benefits of self-study to new knowledge for
others. (Loughran & Northfield 1996, s ix).

1.4 syfte och fragestillning

Sa borjar jag ndrma mig mitt syfte och min fragestillning. Frén att ha kretsat runt i det
omfangsrika kunskapsomradet vinder jag helt enkelt pa det. Gar till mig sjidlv och min egen
praktik. Genom att fokusera pa mina egna praktiska och didaktiska handlingar vill jag
forsoka komma &t de forestallningar som formar min praktik. Istallet for att férsoka famna
over hela det estetiska kunskapsomradet utgér jag fran mig sjalv och enskilda situationer
som far leda ut i teoretiska reflektioner for att begreppsliggora praktiken och dess innehall.
Syftet med min studie &r alltsa att genom min praktik reflektera 6ver kunskapande
processer och hur dessa kommer till uttryck i min vardag som ldrare, men ocksa i de olika
kunskapande positioner som jag befinner mig i (studerande, lirare och forskare till

exempel). Den 6vergripande fragestillning for detta arbete ar:

Vilka teorier/idéer/tankar om estetisk process och kunskapande kommer till uttryck i

min egen praktik och var kommer dessa ifran?

Min praktik kan sedan (tillfalligt) delas in i olika delar genom att underséka kunskaps-
processer i min lararpraktik, i den forskande praktiken och i det estetiska. Oavsett i vilken
av dessa positioner jag befinner mig dr det den kreativa aktiviteten, med betoning pa

formen for kunskapandet, som éar fokus for denna text.
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2. Teoretiska utgangspunkter

Att forska i den egna praktik innebdr att jag positionerar mig i handlingen och inte utanfor
den, vilket kan innebéra en del problem i forhallande till normativ vetenskaplig teori och
metodologi. Nar detta uttrycks som en skillnad (inne i istallet for utanfor) antyds att den
enskilda forskaren forhéller sig annorlunda till praktiken, till praxis. Att betrakta nagot
utifrén dr den position som ofta beskrivs som central i den konventionella vetenskapliga
sjalvbilden (Gislén, 2007). Denna 4tskillnad mellan tidnkta positioner i och utanfor

handling uttrycks vanligen i dikotomin teori och praktik.

Den vetenskapliga sfiren associeras till den férra domaénen, till en betraktande och
iakttagande position. I den andra doménen, praktiken, placeras den komplexitet, de
osikerheter och virdekonflikter som hor till det manskliga handlandet. Genom att
formulera atskillnaden pé det hér séttet blir den teoribaserade positionen associationsvis
befriad fran osidkerheter och virdekonflikter. Att stélla sig utanfor, eller héja sig over,

har ocksa blivit férutsattningen for en siker (vetenskaplig) kunskap. (Gislén 2007, s 36)

I den konventionella vetenskapliga sjalvbilden reduceras provandet, osikerheten och
konflikter som uppstar i praktiken genom den utifrén iakttagande positionen. Inom, inte
minst, feministisk vetenskapsteori har denna position alltmer kritiserats under senare ar.

Den feministiska teoretikern Donna Haraway (1998) understryker alltid var egen
delaktighet och situering i kunskapandet om varlden. Haraway kritiserar den positivistiska
vetenskaps-forstaelsen genom det hon kallar "gudstricket” Har svavar ett ansikts-, kropps-,
och kontextlost foskarsubjekt 6ver det som ska analyseras och producerar fran den
positionen objektiv kunskap om virlden. Men det finns inget utanfér, ingen neutral distans
fran vilken varlden kan betraktas. Haraway menar istéllet att forskaren alltid dr mitt i, och
delaktig i den kunskap som produceras. Forskaren dr medskapande och forskningen
innehéller alltid en subjektiv dimension. Vetenskap ar enligt Haraway a story-telling
practice. Lykke (2009) beskriver det som en pigéende historia som skapas genom

delaktighet, istallet for en objektiv bild av verkligheten “dér ute”.

2.1 Ontologi och epistemologi
For att tydliggora hur jag befinner mig 7 istallet for utanfor och ar delaktig som subjeke i
min undersokning vill jag forst forklara hur den verklighet jag skriver om ar beskaffad.
Detta ar ontologins omrade och handlar om att fors6ka beskriva vilka egenskaper som ér
essentiella och pa vilket sétt ting existerar. Traditionellt beskriv detta i tva delar dédr den
ontologiska delen behandlar varandet, om vad vi och varlden bestar av, och den
epistemologiska delen forsoker svara pé hur vi kan f4 kunskap om detta.

Inom posthumanismen* tinker man sig istéllet ett process-ontologiskt férhallningssatt.

Detta innebair ett forhallningssatt till varandet som ett icke-essentialistiskt pagaende
tillblivande (Asberg et al, 2012).

4 Aven kallade post-representationalism, postkonstruktionism elller nymaterialism
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Karen Barad (2003) diskuterar dessa villkor kring kunskapsproduktion genom att avvisa
dikotomin mellan ontologi och epistemologi. Istdllet utvecklar hon en onto-epistem-ologi.
Barad menar att det inte finns nadgon redan existerande verklighet att upptiacka utan att vi
lar om vérlden inifrdn, som en del av den i dess tillblivelse, genom specifika gestaltningar av
de ingdende delarnas (bdde mianskliga och icke-minskliga) relationer till varandra. Barad
(2003) beskriver detta aktiva tillstind som performativt, vilket innebér ett perspektiv dar
verkligheten formas i var vardagliga praktik.

I de posthumanistiska teoribildningarna har jag hittat ett antal begrepp som hjélper
mig att tinka kring kunskap. Enligt Deleuze (2004) ar ett begrepp inte ndgot som bara
betecknar, det forvandlar och skapar nya férbindelser for tinkandet. Begreppen beskrivs
ofta med hjilp av metaforer, vilket jag upplever férenklar forstaelsen och har stor betydelse
for mig nir jag ska tinka “genom” begreppen. I tidigare texter har jag anvant
Deleuze begrepp rhizom. Ett rhizom &r ett rotsystem utan borjan eller nagot slut, bara en
méngfald av vixande och 6verlappande férbindelser. De ror sig i alla riktningar och skapar
standigt nya riktningar. Alla som har férsékt gora sig av med kvickrot i tradgarden vet vad
detta innebdr. Fér mig ar att googla néstan alltid ett rhizomatiskt projekt, plotsligt vaknar
man till efter att ha googlat pa affekt och undrar varfér man laser om surstrémming.

Rhizom-begreppet anvinds enligt Colebrook (2010) f6r att beskriva en en
kunskapande process som r fri att géra ovantade kopplingar. Deleuze applicerar begreppet
pa skrivandet, spriket och tinkandet. Genom sin onto-epistem-ologi utokar Barad
innehallet i den kunskapande processen till att innefatta manskliga och icke-manskliga
aktorer, diskurser och materialiteter som inte 4r mojliga att ontologiskt separera beroende

pa the entanglement.

“Phenomena,” in an agential realist sense, are the entanglement—the ontological
inseparability—of intra-acting agencies. (Where agency is an enactment, not something
someone has, or something instantiated in the form of an individual agent.)

(Barad, i Kleinman ud, s 77)

Entanglement (hoptvinning eller intrassling) ar ett fenomen inom kvantfysiken.
Fenomenet innebar att om tvd eller fler partiklar 4r sammanflaitade kommer 4ndringar av
den ena av partiklarna omedelbart att medfora att egenskaperna f6r den andra partikeln
andras. For kunskapsprocessen innebir detta att varje ging man atervinder till ett fenomen
har troligen ndgon ingéende del forandrats, vilket innebér att fenomenets hela betydelsen
har andrats, det finns inget entydigt sant svar. Detta demonstrerade Barad vid en
forelasning i Géteborg nédr hon blev ombedd att berdtta hur hon vid ett tidigare tillfalle
tankt kring en héndelse:

I can not trace that back. It's another story now. The entanglement, you know.
(Barad, okt. 2016)

Diffraktion som begrepp foreslogs férst av Donna Haraway som ett sitt att dekonstruera
reflektionsbegreppet och utgdr en alternativ metodologi till kritisk reflektion (Lenz

Taguchi 2012). Reflektionsbegreppet foreslar att en ontologisk enhet speglas och forstés
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som nagot som existerar oberoende i varlden. For Barad ar diffraktionsbegreppet ett satt att
undvika ett dualistiskt férhallningssédtt. Genom att samlésa viktiga insikter genom

varandra 6ppnar man upp for nya relationer och betydelser:

Reading insights through one another difractively is about experimenting with different
patterns of relationality, opening things up, turning them over and over again, to see

how the patterns shift. (Barad i Kleinman ué, s 77)

Genom att koppla min egen undersékning till Haraways story-telling practice, Barads
entanglement och diffraktion 6ppnar jag upp mdjligheten att bedriva och beskriva mitt
arbete pa det sitt som det faktiske gatt till. Genom att utgé fran Barads onto-epistem-ologi
problematiseras bade kunskapsprocessen och de traditionella kriterierna for val av metod
(dar syfte och problem styr metodvalet). Lykke (2009) beskriver detta som en méjlighet att

torhélla sig experimentellt gdllande metodvalet.

2.2 Kunskapande
Min mojlighet att fa syn p4, resonera kring och sétta ord pa det som framtrader i min
undersokning bygger pé en forforstaelse i/genom min didaktiska praktik. Denna
forforstaelse ér i sin tur ofta outtalad eller icke-formulerad och ingér i en, som jag ser det,
diskursiv praktik som innehaller mycket forgivet-tagande. Det ar utifran detta perspektiv
som den praktikbaserade forskningen brukar beskrivas. Darfor ska jag borja med att
forsoka sammanfatta begreppet praktisk (tyst) kunskap i férhallande till min egen praktik.
I texter om larares praktiska kunskaper dyker tvd namn upp oftare 4n andra, John
Dewey och Donald A. Schon. Bade Dewey och Schén betonar erfarenheten som en viktig
del i allt kunskapande. Dessa blev darfor tidigt centrala fo6r min undersékning genom de
texter jag last och har darfor fatt egna avsnitt. Jag har ocksé valt att anknyta till dem
eftersom bada tva tar upp det visuellas roll i kunskapsprocessen.
2.2.1 Praktisk och tyst kunskap
Forhallandet mellan teoretisk och praktisk kunskap har en lang historia och kan sparas
tillbaka till den grekiska antiken. Den teoretiskt-vetenskapliga kunskapen (episteme) har
under lang tid uppfattats som den viktigaste formen av kunskap. Pa senare &r har det skett
en férandring i kunskapsutvecklingen, vilket inneburit att 4ven praktiska former av
kunskap har fatt ett erkdnnande (Gustavsson 2002). De praktisk grundade och formedlade
kunskaperna har historiskt kallats konster, ddr kunskapen eller konsten finns i sjélva
aktiviteten. Det 4r inte det nedskriven, abstrakta och distanserade utan det kroppsliga och
uppmarksamheten som ar centralt (Molander 1996). Det praktiska kunskapsomradet tar
alltsd sin utgangspunkt i manniskans handlingar (Gustavsson 2000). Forskning i praktisk
kunskap stracker sig 6ver en méngd olika omraden dir en praktisk yrkeskunskap utvecklas
genom erfarenhet. Henrik Bohlin (2009) beskriver en praktisk yrkeskunskap som inte kan
formuleras i generella regler och principer, utan bara kan beskrivas eller illustreras genom
exempel. En utgdngspunkt for formuleringsproblemet att veta genom erfarenhet ger Polanyi
(2013) genom uttrycket ”vi kan veta mer dn vi kan sdga”. Vi kan kinna igen saker och gora

saker utan att kunna tala om hur vi kdnner igen nagot eller exakt hur vi gor. Inom de
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praktiska kunskapstraditionerna férmedlas kunskap ofta genom féredéme (till exempel
mastare/larling), 6vning och personlig erfarenhet. Kunskapsgrunden utgérs alltsé inte av
en spraklig formulering utan &terfinns i sjalva verksamheten, att géra och genomféra
uppgifter (Molander 1996).

Begreppet tyst kunskap kommer fréan Polanyis tacit knowledge. Polanyi beskriver denna
kunskap som inneboende, den bygger pa erfarenhet, kdnslor och perception (Polanyi,
2013). Begreppets 6versattning till tyst har dock kritiserats, eftersom tyst antyder att det
handlar om kunskap som inte kan goras explicit, alltsa aldrig kan uttryckas. Molander

beskriver det sa hir:

Vad "det tysta" i grunden handlar om &r att vissa kunskaper finns i den levande
handlingen, i individens och kollektivets handlande, kommunikation och bedémningar.
Detta kan man prata om och beskriva pa tusen och ett sitt. Men kunskapen finns
primért i handlingarna och de bedémningar som gérs i handlingarna. Inget péstdende,
ingen beskrivning eller teori ersatter eller uttémmer sddan kunskap.

(Molander 1992, s 113)

Istallet skulle man kanske kunna tala om implicit kunskap i betydelsen inte klart utsagd,
underfdrstadd, eller om intuition. Bohlin (2009) beskriver till exempel hur det finns en
uppenbar 6verlappning mellan tyst kunskap och intuition. Oavsett vad man valjer att kalla
denna typ av kunskap sa bygger den pa erfarenhet tillsammans med reflektion. Handlandet
(gorandet) sker pa ett reflekterande sitt, vilket innebar att misstag kan upptickas och
korrigeras, att genomfoérandet kan upprepas och forbattras, helt enkelt att man tanker pa
vad man gor (Bohlin 2009).

2.2.2 John Dewey

Nar jag i tidigare texter tagit mig an frigan om konstens betydelse f6r utbildning och
bildning var John Dewey ett namn som det ofta hdnvisades till. I John Dewey: Om reflektivt
larande i skola och samhbille (Hartman, Roth & Ronnstréom, 2003) beskrivs Dewey som en
av pedagogikens klassiker, hans texter som urtexter for moderna pedagogiska idéer och
skolpolitisk retorik samt som en referenspunkt f6r var samtida skoldebatt. Hartman (2003)
menar vidare att alla utbildningsreformer under 1900-talet p& nagot sitt varit tvungna att
forhélla sig till hans utbildningsfilosofi, antingen inspirerades eller s& tog man avstand fran
dem. Mycket av det tankestoff som finns i en larares praktik har alltsd utvecklats i
forlingning av John Deweys tankar, &ven om Dewey inte alltid nimns i dessa sammanhang.
Burman (2007) beskriver det s har:

I Sverige 4r det inte i egenskap av filosof som Dewey 4r mest kidnd utan som pedagogisk
teoretiker. Ideligen dberopas han fortfarande i pedagogiska sammanhang, idag kanske
till och med oftare 4n under sin egen livstid, lat vara att det sédkert ligger nagot i det

gamla yttrandet att alla talar om Dewey men ingen ldser honom. (Burman 2007, s 96).

I min egen praktik &r Dewey nédrvarande pa detta satt. Jag har talat och praktiserat pa
“Deweyiska” utan att ha reflekterat speciellt mycket 6ver det. I Demokrati och utbildning

(1997) beskriver Dewey utbildning som ett gemensamt upptickande och utforskande,
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istéllet for formedling av givna sanningar. Det ér alltsa erfarandet i praktiken som gor
larandet meningsfullt. Det dr ocksa viktigt for Dewey att de studerande vaxer som
ménniskor och kan bidra till samhéllets demokratiska utveckling. Dessa grundidéer
stammer vél 6verens med hur folkbildningens pedagogik beskrivs, och ddr min didaktiska
praktik formats. Det kdnns dock viktigt att pdpeka att det 4r i forlangningen, eller kanske
snarare i ett rhizomatiskt system av tolkningar och vidareutvecklingar av Deweys
pedagogiska teorier som denna forférstaelse vuxit fram.

Nar denna undersékning borjade formas gjorde jag tidigt kopplingar mellan Deweys
kunskapssyn och Barads onto-epistem-ologi. For mig blev dessa berdringspunkter en
mojlighet att pé ett nytt sitt forstd och reflektera i min prakeik. Jag ska hér kort redogora
for de delar av Deweys kunskapssyn sa som den representeras idag och som jag tror gjorde
denna koppling mdjlig. Enligt Dewey involverar sig ménniskan i varlden genom aktivitet
och vi kan darfor inte betraktas som skilda fran den. Kunskap uppstar i ett sammanhang
och ar en pagaende process, den ar alltid resultatet av ett gorande (Gustavsson 2000).

Nara forbundet med praktisk, pedagogisk verksamhet och gorandet ar erfarenheten.
Dewey (2005) talar om en reflekterad erfarenhet som ar férankrad i handling och kommer
ur en interaktion mellan aktivitet och reflektion. Istéllet for en dualistiskt uppdelning
mellan kropp och sjil, tanke och handling, bér denna interaktion ses som etz. I detta,
menar Hartman (2003), ligger dven en kunskapsviardering. ”Teori och praktik ar inte
varandras motsatser, men val varandras forutsattningar. Darfor kan ingetdera varderas
hoégre dn det andra” (Hartman et al 2003, s 29). Vad vi vet kan alltsa inte isoleras fran hur vi
vet.

Enligt Hartman beskriver Dewey kunskap som “ett resultat av stindigt omprdvande av
idéer och praktiker i verkliga situationer. Kunskap ar dirmed néagot tillfilligt och
kontextbundet och inte ndgot man finner bestandigt och evigt” (Hartman et al 2003).

Deweys icke-dualistiska grundsyn och hans betoning av kunskap som ett pdgéende
gorande, en process dar médnniskan inte dr avskild fran virlden utan aktiv i skapandet av
den, ar for mig mojliga kopplingar mellan Dewey och Barad. Det ér alltsa framforallt
genom nylasningar av Dewey som jag gjort dessa koppling. Enligt Lehmann-Rommel
(2000) innebér nyldsning att teman fran Dewey tas upp och utforskas i en ny kontext.
Genom att anvianda min forforstielse och erfarenhet tillsammans med dessa nyldsningar
har det for mig varit méjligt att f6rsta min praktik genom en diffraktiv lasning. Det Barad
beskriver som att ldsa ”important insights . . . through one another” (Barad 2003, s 811) och

pa sé sitt skapa ett agentiellt snitt dar detta samspel (relationerna) bildar ett nytt ménster.

2.2.3 Schoén och reflection-in-action

Med utgéngspunkt i praktiskt kunnande har Schon lagt fram en kunskapteori dar
nyckelbegreppet reflection-in-action (reflektion-i-handling) tydligt kan kopplas till en
lararpraktik. Schon (1991) beskriver hur den praktiska kompetensen har forbisetts inom
forskning och utbildning genom en syn pé yrkeskunskap som tekniskt rationell. Nar
yrkeskunskap knyts till det tekniskt rationella bestar kunskapen av instrumentell

problemlésning som kan formaliseras. Har ar idealet det exakt beskrivbara och kunnandet
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ar en form av problemlésning dér problemen ar vildefinierade, formulerbara och har en
basta 16sning.

Detta perspektiv bortser frdn den process fran vilken man definierar problem. For
praktikern framtrader inte alltid problem som givna. Schén (1991) talar istallet om
inramning av problem genom problemgrundning (problem setting). Molander (1996)
beskriver Schons begrepp problemgrundning som en interaktiv process i dialog med
situationen som innebdr att situationen begreppsliggors och ramas in. Istallet for att
tillimpa generella teorier och regler har den kunniga praktikern genom erfarenhet tillgdng
till en rad exempel, bilder, tolkningar och handlingar som anvéands for att begreppsliggora
en situation. Schon (1995) knyter ocksé reflektion-i-handling till experiment genom att
praktikern provar sig fram pé olika satt. Detta beskrivs av Schon som en konversation dér

situationen kan tala tillbaka.

reflection-in-action /.../ can happen very quickly, in an action present. It is, for example,
the kind of thing a good jazz musician does at a jazz session. Improvising, listening to
how the other musicians are playing a melody, playing it differently because of what I

hear you doing, and revising again as I hear your response to me. (Schén, 1995)

Genom att anvidnda konversationsbegreppet pa ovanstdende sitt pekar Schon ut ett sitt att
se pa reflektion som inte behover knytas till en spraklig konversation. Har narmar sig
Schon, liksom Dewey, Karen Barads tankar om materiell agens och Haraways situated
knowledge. Schon (1991) anvander ett exempel frén en arkitektskola déar han beskriver hur
larare och student i en ldrande situation tillsammans skissar fram kunskap visuellt. Schén
talar hir, menar Molander (1996), om en reflekterande konversation dar férhallandet till
skissen innebar en véxling mellan att styra skissen och att lata skissen tala, s& att dven det
oforutsebara kan framtrada. Skissandet ska inte ses som en representation av nagot redan
fardigt som finns i huvudet, utan som ett tankeexperiment i handling. Det uppstar i relation
mellan tanke, handling och material. Ett resonemang som jag tror de flesta bildldrare kan

referera till. Att konversationen ar reflekterande beskriver Molander pé féljande satt:

Designern vet inte vad hon gjort eller vad hon stravar mot férrdn det hon gjort har
svarat. Det visar henne vad hon gjort och vad hon stravat mot. Det ar bade skapande och

ett experiment. (Molander 1996, s 147)

Schons exempel dr ofta himtade fran olika larprocesser. Som skissandet beskrivs har kan
man, tanker jag, tala om en estetisk larprocess. Kunskapande i en sddan process uppstar i
sjalva gorandet, i skissandet. Molander beskriver hur skissandet, eller konversationen, kan

ske dven i andra medium beroende pa verksamhet.

Varje verksamhet har sina speciella foérutsittningar. De flesta av oss «vetenskapligt
sinnande> har nog svarare att tinka oss skissande med ord, darfér att vi tinker pa
beskrivning som en form av avbildning som utesluter experiment och skapande av
mening. De som &r skrift- och meningsskapande snarare 4n vetenskapande ser dock
girna texter som skisser, det géller bade inom filosofin (som jag ser den) och inom
skonlitteraturen. (Molander 1996, s 147)

25



Genom att betona kunskapandets relationella sida och dess karaktér av process kritiserar
Schon, liksom Dewey, dikotomierna teori/praktik och dven kunskap/handling. I
reflektion-i-handling omformas vart tinkande och vart handlande i sjdlva gérandet. Att
vara uppmaérksam, kunna halla fler alternativ 6ppna som handlingsméjligheter, ha
6verblick och prova sig fram ar alltsé viktiga delar i en praktikers yrkeskunnande och i en

larande praktik.

2.3 Estetisk kunskap

Oavsett om man talar om konstnarlig praktik inom det konstnérliga eller det pedagogiska
omradet handlar det om en liknande definition, dir det estetiska beskrivs som en 6ppen
process, vilken gor det mojligt att kritiskt ifragasitta och synliggdra alternativa tolkningar,
och som har ett annat perspektiv pa kunskap dn det traditionellt vetenskapliga. Istallet ar
det kopplat till praktisk kunskap dar sjalva kunskapandet sker i gorandet.

I inledningen till Konst och lirande skriver Anders Burman att “det finns en estetisk
dimension i allt vad vi gor och ddarmed ocksé i allt larande.” (Burman 2014, s. 7). Som
bildpedagog ér det latt att kdnna igen sig i detta uttalande. Men vad betyder det egentligen?

Bade Dewey och Schon ger erfarenhet en viktigt plats i allt kunskapande. Dewey utgar
fran erfarenhet nir han underséker manniskans tinkande. I erfarandet ar sinnesintrycken
inte endast fakta som férmedlas till hjarnan, utan en integrerad del av tinkandet.

I Art as Experience (2005) utvecklar Dewey sina tankar om erfarandet som en i grunden
estetisk aktivitet. Dewey menar att det estetiska maste forstas genom att koppla samman
den estetiska erfarenheten med den vardagliga erfarenheten. I forstaelsen av det estetiska
betonar Dewey kinslor som uttryck for en mansklig interaktion med omvérlden. Genom
att isolera de estetiska objekten frdn den process som frambringat dem skapas, enligt

Dewey, ett avstand till all annan méansklig aktivitet. Uppgiften méste darfor vara att:

..restore continuity between the refined and intensified forms of experience that are
works of art and the everyday events, doings and sufferings that are universally

recognized to constitute experience. (Dewey 2005, s. 2).

Bade estetiska och sinnliga aspekter utgor alltsa enligt Dewey delar av erfarandet och i
forlangningen delar av en kunskapande process. Burman (2009) beskriver hur
kunskapandet for Dewey kretsar kring frdgan om erfarenhet och upplevelse och dar
konsten av Dewey beskrivs som en viktigt kélla.

Hjertstrom Lappalaine (2014) menar att bade forskaren och konstniren intresserar sig
for svarigheter och motsattningar. Men medan forskaren i huvudsak vill 16sa problem finns
det hos konstnéren en vilja att stanna kvar i tillstdndet av motsattningar, for att forstd dem
och se vad de sager oss. Konsten synliggor delar av den "verklighet” vilever i och genom att
utéva eller uppleva konst kan erfarenheter och uppfattningar formuleras. Genom att
”plocka upp momenten av motstind for att finga erfarenhetens kreativitet, dess estetiska
moment” (Hjertstrom Lappalainen 2014, s. 45) framstar estetisk kompetens som en viktig

deli en kunskapande process.
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Det sitt pé vilket Dewey (2005) utvecklar konst som erfarenhet kan, enligt mig, ganska
tydligt kopplas till de mer samtida begreppen radikal estetik och estetiska larprocesser.
Den radikal estetiken beskrivs av Austring & Serensen (2006) som 6ppen, ifrdgasittande
och kritisk, vilket jag kopplar till det tillstdnd av motsattningar dér erfarenhet kan
formuleras enligt Dewey.

Austring & Serensen (2006) beskriver en estetisk larprocess som ett sitt att ldra sig pa,
ddr man: ”..via estetisk mediering omsitter sina intryck av varlden till estetiska
formuttryck for att harigenom kunna reflektera och kommunicera om sig sjalv och
virlden” [min 6versittning] (2001, s. 107). Aven hir handlar det allts om erfarenhet och en
metod for reflektion. Jag ser ocksé en koppling till Schons begrepp problemgrundning som
det beskrivs av Molander (1996). Den process i dialog med situationen, eller det tillstdnd av
motséttningar, dir ett problem ska begreppsliggoras och ramas in, den s kallade
upptickskontexten. Molander (1996) beskriver detta tillstdnd av meningsgivande och
problemskapande som ett kunskapsomrade som faller utanfér vetenskaplig metodologi i
standardutformningen eftersom det riknas som subjektiva moment. Som jag ser det startar
emellertid forskning i detta tillstind, men det synliggérs sillan nar forskningen ska
redovisas. I min undersékning har jag dock valt att ha med delar av den for att fortydliga de
kunskapande processerna och vara 6ppen med den subjektivitet som mina metoder
innehaller.

Har vill jag &tervinda (re-turning) till min inledningen dér jag beskriver poesi och
maéleri som en undersdkande verksamhet grundade i vardagens erfarenheter. Delar provas
och kombineras, nagot passar inte in, suddas ut och ersétts. Att forska ar, tinker jag, pa
samma sitt en oppen kreativ akt dér tidigare erfarenhet och inhdmtade kunskaper
samspelar med intuition och ger nya insikter, och om vi ska tro Dewey ér det estetiska, att
utova och uppleva konst, en viktig ingrediens i allt kunskapande oavsett vilken niva i
utbildningssystemet det handlar om. Jag tinker i det visuella likaval som i det
verbalsprékliga. Att anvanda bildframstallning i den egna forskningsprocess ar inte ett

komplement till mer traditionella metoder, utan en alternativ mojlighet till 6kad kunskap.

2.3.1 Gestaltningar som metod f6r att tinka och reflektera

I Patricia Leavys Method Meets Art: Arts based Research Practices utvecklas tankegangarna
kring hur konstnérliga metoder kan anvindas i unders6kande sammanhang. Leavy (2009)
beskriver hur konstnirlig metod anvinds inom en méangd olika &mnesomréden och i alla
faser av undersékningarna, fran insamling av data till analys och framstillning. Leavy drar
paralleller mellan konstnérlig praktik och den kvalitativa forskarens praktik. Kvalitativa
forskare, menar Leavy, samlar inte bara in och skriver. De komponerar, arrangerar och
vaver. Forskaren ar ett redskap i den kvalitativa undersokningen pa samma sétt som
konstniren r det i konstnérlig praktik. Dessutom ar bagge praktikerna dynamiska,
reflexiva och beskrivande, samt har f6rmagan att identifiera och forklara intuition och
kreativitet i forskningsprocessen (Leavy 2009). Den traditionella subjekt—objekt
uppdelningen férindras ocksa genom den konstnarligt forskande praktiken. Eftersom

kénslor spelar en viktigt roll i det konstnarliga arbetet krévs en reflexivitet genom hela
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forskningsprocessen for att tydliggora foreningen mellan det rationella och emotionella i
undersékningen. Att féra dagboksanteckningar kan vara ett sitt att engagera sig i en sidan
inre dialog. Att anvinda teori direkt i analysen och att aterkommande analysera genom
hela processen ar andra metoder for att lokalisera sig som subjekt i undersékningen (Leavy
2009).

Jag ser tva viktiga motiv i praktiserandet av olika estetiska metoder: (1) att generera en
kreativ forskningsprocess som kan synliggdr det som inte ar fardigtankt och problematisera
det redan tankta och (2) att skapa en fordjupad didaktisk forstaelse genom att erfara hur en
estetisk larprocess fungerar i praktiken, for att battre kunna anvianda den i sitt
yrkesutévande som bildpedagog.

Jag anvander ofta collage som en méjlighet att uttrycka tankar och idéer som inte ér
fardigformulerade. For mig 4r det ett sétt att lta intuition och kénslor inga som en delien
meningsskapande process. I processen uppstar ofta ovintade kombinationer och
mojligheter att pa ett enkelt satt fordandra och byta ut delarna sa att nya betydelser uppstar.
Jag ser helt enkelt collaget som en mojlighet att framstilla det inte redan ténkta. Leavy
(2009) menar att collaget, pa samma sitt som mer traditionell kvalitativ forskning, ar en
metod fOr att samla, vélja ut, analysera, sammanstilla och presentera. Att kontrastera och
blanda fragment tagna ur olika sammanhang skapar nya betydelser, vilket kan 6ppna upp
f6r nya dialoger, nya insikter, forstarka reflektioner och erbjuda nya sétt att kritisera ett
amne. I denna beskrivning av collage som metod ser jag aterigen, liksom hos Dewey och
Schon, kopplingar till Barad. I detta fall Barads beskrivning av diffraktion som metod for

att konstruera ett kunskapsobjekt (gora ett urval i empirin).>

5 Jag aterkommer till detta i metodavsnittet.
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3. Metod och analys
3.1 Metod(er)

Eftersom syftet med min studie ar att reflektera 6ver kunskapande processer och hur dessa
kommer till uttryck i min vardag som bildlarare utgér jag ifran anteckningar,
dagboksinldgg och reflektioner i text och bild. De metoder jag valt ar foljaktligen alla
kopplade till mojligheter att reflektera i och genom den egna praktiken, en forskning som
Carlgren (2011) beskriver som inriktad pa sirskilda situationer, dar specifika problem
karaktariseras av osikerhet och dar kunskap genereras i dynamiska, tolkande och
meningsskapande forskningspraktiker. Jag har anvint autoetnografi, bade textbaserad och
visuell, och den till autoetnografin kopplade skrivprocessen, for att dokumentera

personliga upplevelser samt tolka och relatera dessa till en storre kontext dar de ingar.

3.1.1 Autoetnografi

Att studera sin egen praktik och vara delaktig som subjekt innebér att anvinda metoder
som kanske fortfarande kan ses som mer okonventionella inom manga forskningsomréden.
Den sa kallade autoetnografiska forskningen utgar fran forskaren sjilv och innebar att
anvinda sig av egna minnen eller erfarenheter frén olika situationer som en utgangspunkt
for sitt arbete. Genom det “naturliga tilltrddet” till en milj6é kan de situationer som erbjuder
relevant empiriskt material dokumenteras (Alvesson & Skoldberg, 2008). Genom att
systematiskt dokumentera personliga upplevelser och episoder och relatera dessa till en
storre kontext dar de ingér, kan autoetnografiska undersékningar “anviandas inte bara
empirindra utan nyttjas dven i mer tolkande och kritiska forskningsprojekt diar noggrann
empiri kan betyda mindre 4n en insiktsfull djarv tolkning eller en kritisk tes.” (Alvesson &
Skoldberg, 2008, s 187).

I Kunskapande metoder inom samhdllsvetenskapen beskriver Maria Frostling-
Henningsson (2010) introspektion som den yttersta formen av deltagande observation och
resultatet som sjilvetnografiska berittelser. Introspektionen bor innehalla bade
sjalvreflektion samt dokumenterande av upplevda kénslor. Det 4r ocksa centralt att finga
upp detaljer. Dessa kan verka ovidkommande forst, men vixa i betydelse vid analys. For att
introspektion som metod ska undga alltfér hard kritik, eller till och med betraktas som
ovetenskaplig, menar Frostling-Henningsson (2010) att det &r viktigt att de egna
tankeprocesserna dokumenteras noggrant. Introspektion 4r en process dir forskaren for ett
samtal med sig sjdlv genom en inre dialog. En redovisning av detta kan ske med hjélp av
direkta citat som kan avsloja “den egna, inre rosten” i berdttelsen (s 183).

Inom de etnografiska omradena har problemet med att skriva ner en studie tatt stor

uppmairksamhet. Den text som produceras speglar inte enbart ndgonting ddr ute.

Etnografin har gatt fran en relativt oreflekterande, sluten och allmén beskrivning

/.../ till att istéllet framhalla en mer provisorisk, 6ppen och partiell tolkning som drar
uppmairksambheten till frigor om osikerhet och stil i skrivandet.

(Alvesson & Skoldberg, 2008, s 181).
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Autoetnografier dr personliga berittelser och det finns allts alltid en risk att seendet blir
selektivt och alltfor subjektivt i ett sddant arbete. Hur detta kan paverka min undersékning
och dess relevans i ett forskningsammanhang tas upp i diskussionsavsnittet.

Genom kortare anteckningar, dagboksinlagg och reflektioner i text och bild har jag
sedan gatt vidare med ytterligare reflektioner kopplat till teori i denna text. Det sétt pa

vilket jag satt ihop de olika delarna kan kopplas till Barads diffraktionsbegrepp.

3.1.2 Narrativ skrivprocess — textproduktion

En genomgaende anvind metod i unders6kningens framvaxt dr skrivprocessen. Har utgér
jag ifran att skrivandet ar en aktiv undersékningsmetod (Richardson, 1997). Skrivprocessen
ar naturligtvis central i all forskning. Lykke (2009) beskriver hur forskning vanligen
kommuniceras: "skrivprocessen betraktas ofta som nagot yttre i férhallande till sjalva
forskningsprocessen. Forst forskar jag, sedan skriver jag ner det som jag har kommit fram
till” (Lykke 2009, s 177). I en sddan skrivprocess uppfattas spraket som transparent och
neutralt. Hir visar sig det Haraway kallar gudstricket igen. Genom att se pa varlden utifrdn
Barads onto-epistem-ologi dr det inte mojligt att gora en uppdelning mellan de ingdende
delarna i en undersokande process. Den sprékliga och narrativa vindningen inom
postmodern forskning har haft stor metodologiska betydelse f6r mig.

Vandningen gar stick i stiv mot den form av realistisk ontologi som bygger pa

antagandet att sprak, subjekt och verklighet gar att atskilja /.../ spraket som i bade

traditionella och marxistiskt influerade vetenskapsuppfattningar betraktas som ett

transparent medium, uppfattas i forlingningen av den sprékliga och narrativa

vandningen istillet som aktivt skapande. (Lykke 2009, s 165)

Det ar vanligt, enligt Richardson (1997) att dela upp det litterdra och det vetenskapliga
skrivandet i tva separata doméner, dér det litterdra star for det suggestiva, kanslomaissiga,
metaforiska, subjektiva, estetiska, och det vetenskapliga star for det rationella, objektiva,
otvetydiga och korrekta. Men allt textarbete innehaller vad Richardson (1997) kallar
“rhetoric of inquiry”. Enligt detta sétt att se pa textarbetet delar allt skrivande samma
retoriska figurer. Aven vetenskapliga texter anvinder sig alltsé av retorik, i vad Richardson

kallar ”a persuasive discourse of science”.

We are professionally socialized into the“logic of inquiry” model of science, wich views
science as an objective and impersonal system of observation and inference governed by
a set of universal rules. Regardless of the substantive problem, logic of inquiry holds that
all sciences follow the same set of procedures. “Rational” consequently, has become
identified with being “methodical”, following preestablished rules of procedure and
having preestablished criteria for success, such as prediction of outcomes.

(Richardson 1997, s. 40)

Richardson (1997) menar att det inte 4r mojligt att specificera alla regler och procedurer pa
férhand. Nar dessa inte staimmer 6verens med undersékningens aktuella férhéllanden
skapar forskaren nya eller férdndrar de gamla. Rationalitet har blivit ett allt for smalt
begrepp inom vetenskapen, menar Richardsson och foreslar istillet: ”We could simply

appropriate /.../another commonsense meaning of rational: sane and reasonable. /.../
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Rationality constructed this way does not divide the arts from the sciences nor qualitative
from quantitative research.” (Richardson 1997, s. 41).

Min text ar alltsd bade en del av undersdkningen och en del av metoden. Jag har format
och omformat denna text i ett pdgdende skrivande. Det 4r en praktisk process dar alla
ingdende delar: teorier, metoder, min praktik, dagboksanteckningar, material, bilder,
reflektion, intressen, har satts ihop, tagits isir, satts ihop pé nya sétt, for att nu nir texten
(snart) maste avslutas bli till som ett resultat. Min text innehéller ocksa olika positioner,
forskaren som forsoker skriva fram forklaringar, lararen som forséker forsta sin praktik och
”jag” som narvarande i tanke, kropp och kinslor. Detta upptéickte jag nir jag nu pa slutet
overgick till att lasa igenom texten. Forst kdndes det nedsldende att jag upplevde textens stil
som splittrad. Fran textavsnitt som férsoker att mer “foérnuftigt och logiskt” beskriva, till
narmast kdnslomissiga utbrott. Men jag valde att behalla denna splittring, for ar det inte
precis s& det r att vara manniska. Vi forflyttar oss mellan olika kontexter, ddr det férviantas

olika saker av oss och i denna undersékning har jag varit pa alla dessa platser.

Snapshot II. Ett urval av sjilvportritt i en serie bilder ddr jag visuellt undersoker olika

subjektspositioner och ldter det synas pd utsidan bur jag kinner mig inombords.

3.1.3 Diffraktion

Karen Barad ar teoretisk fysiker och ménga av de begrepp Barad utvecklar ges analogier
fran just fysiken. Detta kan till en bérjan te sig ndgot ogenomtrangligt och har lett till att
jag inte enbart har last Barads egna texter utan dven andra forfattares lasningar av Barad.
Det pagar, som jag ser det, en begreppsutveckling som spretar at lite olika hall beroende pa
vilka delar av Barads teorier och begrepp som viljs ut. Detta dr antagligen helt i linje med
Barads idéer om intra-aktion och performativitet. Varje undersékning av nagot som alltid
ar pd vdg att bli innehaller ett snitt av 6verviganden som antingen inkluderar eller
exkluderar. P4 samma sétt innehéller Barads begrepp som jag redovisar och sammanstaller

dem, min férstaelse av dem just nu.
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I Barads agential realism finns inget utanfor, relationen 4r den priméra ontologiska enheten
inom fenomenet (Barad, 2003). Istillet for reflektion, dir ndgot speglas tillbaka som det dr,
kan varje intra-aktion forstas genom diffraktions-analogin.

Diffraktion ar ett optiskt fenomen dér ljus som sinds genom smala 6ppningar skapar
olika monster beroende pd interferens. En liten forandring av 6ppningarna kan skapa stora
forandringar i monstret som framtrader. Diffraktion har, forklarar Barad ”to do with the
way waves combine when they overlap, and the apparent bending and spreading of waves
that occurs when a wave encounter an obstruction” (Barad 2007, s. 78). Genom att anvinda
denna analogi forklarar Barad hur intra-aktionen genom diffraktion kan na olika resultat
beroende pa relationer mellan de ingdende delarna i ett fenomen.

I Diffracting Diffraction: Cutting together-Apart beskriver Barad en praktik av re-turning:

I want to begin by re-turning — not by returning as in reflecting on or going back to a
past that was, but re-turning as in turning it over and over again — iteratively intra-
acting, re-diffracting, diffracting anew, in the making of new temporalities

(spacetimematterings), new diffraction patterns. (Barad 2014, s 168)

Genom att “turning it over and over again” uppstar nya diffraktionsménster. Aven den
traditionellt linjara utvecklingslinjen av datid, nutid och framtid stors. En diffraktiv strategi
ar enligt Barad att ldsa ”important insights . . . through one another” (Barad 2003, 811).
Genom att lasa texter fran olika tider och olika traditioner diffraktivt i varandra skapas ett
agentiellt snitt dar detta samspel (relationerna) bildar ett nytt monster. Den metafor som
Barad anvinder for att beskriva re-turning dr den process som sker vid kompostering, nér

maskar bearbetar det organiska materialet for att skapa ny jord:

We might imagine re-turning as a multiplicity of processes, such as the kinds
earthworms revel in, while helping to make compost or otherwise getting busy at work
and at play: turning the soil over and over - ingesting and excreting it, tunnelling
through it, burrowing, all means of acrating the soil, allowing oxygen in, opening it up
and breathing new life into it. (Barad 2014, s 168)

Denna metafor har blivit si viktig f6r mig att jag i tankarna har &tervint till den gang pa

gang vid producerandet av denna text.

3.2 Empiri

Jag har i min unders6kning latit min praktik i vixelverkan med lasning av teori styra mitt
kunskapande arbete. De delar som jag dterkommit till om och om igen, reflekterat 6ver och
upplevt som betydelsefulla, har i sin tur styrt mitt urval. Det empiriska grundmaterialet ar
de tre situationerna jag valt ut. Genom att sedan kombinera skiftande material
(dagboksanteckningar, bilder, hdndelsebeskrivningar, reflekterande anteckningar och
tankar ur den teoretiska litteraturen som sekvenser) stills olika delar i relation till varandra
och bildar tillsammans en slags utékad empiri, ett kunskapsobjekt. Jag har i de
situationerna jag kommer att beskriva arbetat i en mer berattande form dir teori och
empiri har flatats samman, vilket ar ett karaktaristiskt drag for rapporteringen av narrativ

forskning (Eklund, ud). Detta sitt att arbeta innebér att upptiackskontexten, dir materialet
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genomsoks efter olika teman for att skapa nya insikter ar betonad, vilket jag anser vara
noédvandigt for att synliggora den kunskapande delen i processen.

Jag utgar alltsé fran mina personliga erfarenhet niar kunskapsobjektet konstrueras.
Genom att vara tydlig med detta genom hela undersokningen vill jag betona att jag inte gor
ansprak pd att spegla en objektiv verklighet. Utifrdn de teorier jag lutar mig mot och de
metoder jag valt dr detta inte ens mojligt.

Diffraktionsbegreppet ar for mig, ett satt att forstd och beskriva hur ett empiriskt urval
gar till utifrdn den sammanvivda karaktiren av en onto-epistem-ologisk process. Jag ska
har forsoka aterge ungefar hur jag gér till viga.

Jag har alltid ett block post-it lappar med mig som jag gor korta anteckningar p4, bade
nér jag laser och i min praktik (in action). Jag fotar ocksé vissa situationer. Nar jag sedan
sdtter mig ner for att arbeta med texten, blir dessa anteckningar till en mer sammanhallen
kortare text i min anteckningsbok, dér olika post-it lappars innehall flyttas runt i texten tills
det "klickar” I vissa fall utvecklas en gestaltning eller visuell bild av tankarna som anknyter
till det jag just tinkte pa. Fragment av teori dyker upp och eftersoks i texter genom nagot
ord, eller s& har jag satt samman en kombination som jag inte kan koppla ihop teoretiskt,
da far jag soka efter idéer eller teorier i nya texter. Vissa anteckningar kasseras
sdsmaningom, andra blir nistan flourocerande i sin betydelse, det handlar hela tiden om ett
sokande efter kombinationer av upplevelse, teori, gérande, visualisering i text och bild.
Aterigen blir textarbetet nigot som bearbetar materialet. Vissa relationer blir extra tydliga,
lyser upp. Andra relationer 4r mer osakra, man far leta vidare, gora nya kombinationer eller
tillféra ndgot som fattades. Jag skulle kunna beskriva mitt urval av situationer som en
vardaglig epifani® En insikt som genereras i en komplex kombination av erfarenhet,
tidigare kunskaper, minne och kontext. Denna insikt blir vigledande for urvalet och utgdr
ett agentiellt snitt.”7 dar en hdndelse eller ett fenomen skapas och tydliggérs som
kunskapsobjekt. De situationer jag valt att titta pa ar alltsa exempel fran olika delar av min

praktik som fotydligats i intra-aktion.

6 Begreppet &r lanat fran James Joyce "Ephifany of the ordinary”,

7 Ett agentiellt snitt & Barads begrepp for en tillféllig separation av relationer i den onto-epistemologiska sammanfléatningen.
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Snapshot I11. Visualisering av min process. Sammansdttning av fragment for att leta
betydelser och skapa ett agentiellt snitt, ett kunskapsobjekt.
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Snapshot IV, Ett forsok att visualisera det sditt pd vilket ett snitt av 6verviganden som
antingen inkluderar eller exkluderar skapas. Snittet skapar i sin tur en lokal tillfillig losning,
ett diffraktionsminster, av ett "kunskapsobjekt” for analys. Om snittet fordndras paverkas

de ingdende delarnas relationer vilket innebdr att ett nytt diffraktionsmonster skapas.
Intra-aktionen genom diffraktion kan alltsd nd olika resultat beroende pa relationer mellan de
ingdende delarna i ett fenomen. Pd detta sdtt, menar Barad kan vi aldrig nd ett permanent

objektivt resultat.

35



I f6ljande avsnitt har jag valt ut (eller satt ihop) tre olika situationer med anknytning till
(1) mitt eget kunskapande som ldrare, (2) min undervisning och (3) en estetiskt
kunskapande process. Med tanke pa undersokningens karaktar vill jag belysa de
kunskapande processerna och min praktik fran olika hall. Jag kommer att beskriva
situationen och koppla den till teoretiska tankegangar. I varje situations framskrivande
uppstar det ocksd kopplingar ut i en kontext. Eftersom jag befinner mig i undersékningen
blir det ett satt att titta pa det som hénder frdn insidan och koppla det till utsidan. Den
kunskap jag far genom att reflektera i min egen praktik ar alltsé situerad, men kan genom
kontextualisering dven forstds i ett storre sammanhang.

I en narrativ metod véxer sjidlva undersékningen och rapporten av undersékningen fram
tillsammans, som en beréttelse. Ingela Josefson (2011) Beskriver hur erfarenhet (beprovad
erfarenhet) som kunskapsform ger upphov till en problematisk blandning av teori och
praktik i en akademisk kontext. Lésningen kan vara, menar Josefson, att i berdttande form
beskriva sin praktik (essaistiskt) och i nista steg kritisk reflektera i text och koppla det till
teoretisk reflektion. P4 detta sitt kan praktisk erfarenhet och teoretisk reflektion narma sig
varandra och férdjupa férstaelsen av den egna praktiken. De situationer jag beskriver i
foljande text har till viss del vuxit fram pa detta sétt. For att forsoka vara tydlig med
skillnaderna mellan min egen personliga inre rost och de direkta noteringar jag gjort av
dessa samt egna narrativ och den i efterhand framskrivna texten har jag valt att typografera

de férstnamnda i en hogerstalld kursiv eller genom direkta utdrag ur min dagbok.
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3.2.1 Situation I — fortbildning

Snapshot V. Hdr har jag valt ut och samlat ihop material for att dterberdtta och reflektera dver
héndelsen. Materialinsamlings-metoden dr diffraktiv. Den innehdller miljo, tankar som
uppstdtt i min ldsning av texten, reflektioner mitt i situationen och kontext. Urvalet dr gjort
utifrdn erfarenheter som dr personliga, utifrdn min ldrarposition och fran att befinna mig mitt

i en forskande verksambet.

Vi hade i kollegiet bestdmt oss for att ha en fortbildning i motiverande samtal (MI). Det l4t
mycket intressant nir det presenterades for oss. Vi bestéillde en metodbok och bokade in ett
forsta mote. Jag har har inte for avsike att g& igenom vad MI ar for nagot. Det jag istéllet vill

beskriva ar min upplevelse av situationen och de tankar som uppstér nar jag nu (ater)
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berittar den. Den situation jag viljer att analysera hir har jag atervant (re-turning) till flera

ganger genom olika ingéngar utifran de texter jag last.

Fortbildning i Motiverande samtal, jag dioor av frustration!!
Varfor skriver jag sd hdr? Bokens utformning. Den dryga tonen i texten.

Innehdllet. Kejsarens nya klider?

Redan innan vart férsta moéte borjar min kritik formas. Nar varje kapitel inleds med ett
visdomsord typograferat i skriptstil blir jag genast misstdnksam. Nar tre sidor i inledningen
dgnas at att beskriva metodens fortrafflighet och dess “vetenskaplighet” okar

misstinksamheten.

Klockan dr tre pd eftermiddagen.

En efter en sldantrar livarna in, ganska trotta efter dagens lektioner.

Kaffekokaren frustar. Vi dr samlade, sitter i en storre ring runt ett litet fyrkantigt bord.
Belysningen dr ddmpad, ndgon har stillt fram en ljuslykta med ett tint ljus.

Inledningen av var forsta fortbildningstraff innehéller en del ingredienser som kommer att
paverka hur vi tar oss an amnet. Situationen ramas in av miljon och de artefakter som ingar.
Varken milj6 eller artefakter dr neutrala, de samspelar och paverkar vara mojligheter att
begreppsliggéra situationen. I det filt av mojlighetsbetingelser dar betydelser vixer fram ér
materialitet en aktiv faktor. Néar Barad (2003) talar om det materiellas agens har miljén en

medskapande, performativ forméga.

Den dédmpade belysningen och det tinda ljuset skapar en atmosfir
som for mina tankarna till ndgot slags terapeutiskt sammanhang.
Allt blir véldigt lugnt och eftertdnksamt.

Hdr dr inte ldge for ndgon higljudd diskussion.

Iscensdttningen av rummet skapar istillet en

stdmning av eftertdnksambet och “mysigt’.

Det blir liksom svdrt att framfora kritik.

Man vill ju inte forstora stimmningen.

Vad innebéar da det materiella for den situation jag och mina kollegor befinner sig i? Jag
tanker att det paverkar hur vi som individer valjer att borja agera. Min tolkning av situation
som lugn och eftertinksam 4r en mojlig anledning till att aktiviteten 4r 1ag. Det gér trogt

att fa igen en diskussion.

Alla har sin MI-handbok med sig. Stamningen kdnns lite tryckt. Vem ska borja?

Vad ska vi prata om? Efter ett tag kommer samtalet igdng. Lite trevande.

Forutom den iscensittning av situationen som miljon utgér kopplar jag svarigheten att fa
igang samtalet, eller att veta vad som ska ségas, till det som bade Dewey och Schon

beskriver som en larares praktiska kunskap. Kunskapen finns i sjélva aktiviteten i ett
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“pagaende”. Nar en aktivitet beskrivs i ett teoretiskt "fruset” tillstind, nedskriven och
abstrakt som i metodboken férlorar den sitt sammanhang. I Molanders (1996) beskrivning
av yrkeskunskap som knyts till det tekniskt-rationella, 4r kunnandet en form av
problemlésning dar problemen ér valdefinierade, formulerbara och har en basta 16sning.
Men det visar sig under samtalets gang att vi har svart att kinna igen oss i
problemformuleringen som boken tillhandahaller. Enligt Hartman (2003) 4r Deweys
beskrivning av kunskap “ett resultat av stindigt omprovande av idéer och praktiker i
verkliga situationer. Kunskap 4r ddrmed négot tillfalligt och kontextbundet och inte nagot
man finner bestandigt och evigt” (Hartman et al 2003, s 96).

Jag tror ocksa att en del av svérigheten ligger i det formuleringsproblem som Polanyi
(2013) beskriver genom uttrycket ”vi kan veta mer dn vi kan siaga” Som larare béar vi med
oss implicit kunskap frdn praktiken som kanns sjalvklar och inte beh6ver formuleras, eller
som vi séllan far tillfalle att formulera. I situationen ovan famlar vi helt enkelt efter en
mojlighet att uttrycka nagot som normalt dr kontextbundet och sker i handling. Det &r sént
som vi “bara” gor. Nar samtalet sasmaningom kommer iging visar sig detta genom att vara
erfarenheter och hur vi tinker kring texten skiljer sig mycket at.

Jag har tidigare ndmnt att praktisk yrkeskunskap ar svart att formulera genom generella
principer och att det ar vanligt att istillet illustrera med exempel. Detta har man i
metodboken tagit till vara pa och det finns en hel del sddana konkreta exempel med. De
larare som undervisar pd allmén linjen har lattare for att ta till sig de exempel som ges i
boken8 De larare som undervisar pa skolans sarskilda kurser (inom konst- och
konsthantverk) inklusive mig sjalv kdnner inte igen oss. Var undervisning 4r nastan
uteslutande individuell, av handledande karaktar och innehaller deltagarnas personliga
utveckling i de kreativa processerna. (Detta var forstas ocksé en av anledningarna till att en
metod som motiverande samtal kindes intressant.)
Vi har svdrt att ta exemplet pd allvar.
Det dr inte direkt ndgon situation vi kinner igen.
Vi bestammer istdllet att vi till nédsta gang ska forsoka

hitta sitt att anknyta i vdr egen praktik.

Aven om det allts4 finns med exempel, kan vi inte kinna igen oss i dem. Aterigen finns
problematiken hir att kunskapen ar kontextbunden, vilket leder mig tillbaka tillbaka till
Schéns (1991) begrepp problemgrundning. Enligt Schén ar problemgrundning en
interaktiv process i dialog med situationen som innebar att situationen begreppsliggérs och
ramas in. Det 4r alltsd mycket svart att tala om en metod utan att praktiserat den. I Schdns
reflektion-i-handling omformas vart tinkande och vart handlande i sjalva gorandet. Att
vara uppmérksam, kunna hélla fler alternativ 6ppna som handlingsméjligheter, ha
overblick och préva sig fram ar alltsé viktiga delar i en praktikers yrkeskunnande och i en

larande praktik. Genom att i inledningen till metodboken beskriva metodiken som

8 Exemplen handlar till stor del om grénssattning, franvaro och motivation fér skolarbetet och liknade problem som kan
kopplas till en traditionell skolvardag.
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anviandbar “oavsett om den man talar med 4r ung eller gammal och oavsett &mne” (Holm
Ivarsson 2013), presenteras istallet en generaliserad metod som kan tillimpas pa alla
situationer och for alla aldrar, som om situationerna inte forandrades fran fall till fall.
Ytterligare en anledning till svarigheten att ta till sig materialet framtradde nir en av
konsthantverkslararna till slut utryckte sin frustration 6ver hur texten var formulerad. Vi
var flera stycken som upplevde att texten praglades av en nagot nedsittande ton i tilltalet.

Det var samma tankar som uppstod redan nir jag laste texten innan vart forsta motet.

Jag har markerat vissa meningar och stycken som speciellt anmdrkningsvdrda.
Det dr inte det "viktiga” i texten, eftersom jag bara upplever informationen som extremt
forenklad och inte tycker att den kommer med ndgot nytt. Det dr vdl snarare sd att det

markerade okade min forundran 6ver hur texten dr forfattad och metoden beskrivs.

Nagra av de meningar jag markerade ar:
Radgivaren stottar eleven att gora ett vilgrundat val i positivt riktning.

Rédgivaren uppmérksammar och férstarker det som leder i positiv riktning

— med en metafor sdger vi att radgivaren plockar blommor™.

Med ambivalens menar vi att eleven 4r osdker pa vad hon vill.

Detta blir ett hinder for fordndring.
Den egna viljan att skapa ett gott liv dr den starka kraft som bar en fram genom livet.

Alla kan utveckla den kraft, kreativitet och visdom som behovs for att utveckla sin

potential.

Empati innebar att anstranga sig for att forsta eleven genom att lyssna koncentrerat

och intresserat. (Holm Ivarsson, 2013)

For att forstirka det positiva ger handboken nagra exempel pa hur bekriftelse kan

formuleras:

Du jobbar hart pa att hitta ett sdtt som fungerar for dig. Det 4r bra gjort.
Du ir stark det finns en kraft i dig.
Du har forsokt och gjort ditt allra bésta, men ingen har sett det.

Vad intressant, vilka bra idéer! (Holm Ivarsson, 2013)

Det ar faktiskt svart att inte bli irriterad 6ver det markliga tilltalet i boken, vilket ocksa
forsvérar for flera i larargruppen att ta till sig ndgot av det som star i den. Snarare 4n att vara
en fortbildning i metod for lirare fanns en upplevelse i gruppen av tilltalet som barnsligt
och négot som fér tankarna till banala *visdomsord™. Vid vért andra méote dgnade vi en stor
del av tiden &t att diskutera hur vi egentligen skulle kunna anvinda oss av materialet.
Fragorna kvarstar. Hur ska vi hantera det hir materialet? Och hur kan vi anknyta det till vér
praktik?

Mitt exempel pa fortbildning kan kanske ses som 6verdrivet och illa valt eftersom
exemplet bygger pd en metodbok som vi i ldrargruppen inte (&tminstone dnnu) ser nigon
reell nytta med. I skrivandet av detta avsnitt vixte en kédnsla av tveksamhet fram. Skulle jag
ta med detta exempel. Det som fick mig att 4ndra mig ar insikten att detta material faktiskt
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har anvénts och anvinds som fortbildningsmaterial pa en bred front inom skolan. I férordet
till handboken beskrivs hur forfattaren “gatt i spetsen for en satsning som statens
folkhalsoinstitut har gjort f6r att sprida MI bland skolans personal” (Holm Ivarsson, 2013).
I regeringsuppdragen Skolan forebygger 2005-2007 och Skolan forebygger 2 (2009-2010)
riktade man sig forst till elevhilsan i grundskolan och senare till all personal, d4ven

gymnasieskolan.

Googlade pd motiverande samtal for att se om det verkligen
stdmmer att det dr vl anvdnt. Jag fick en mdngd triffar pa kommuner

ddr detta ingick i bdde verksambetsplaner och kvalitetsredovisningar.
2!

Det f6rsta moétet i ovanstdende beskrivna fortbildning utspelade sig i ndra anknytning till
att jag last vetenskapsradets rapport Forskning och skola i samverkan (2015). Har uppstod en
naturlig vag att kontextualisera ovanstaende situation, min praktik som larare, den
praxisnéra forskningen och synen pa larare som forskningskonsumenter. Carlgrens
beskrivning av av den dominerande uppfattning att "...om verksamheten i skolan ska kunna
forbattras och bli mer forskningsbaserad maste lararna ta till sig och anvinda sig av den
forskning som finns och darfér behova utbildas till forskningskonsumenter.” (Carlgren,
2011, s 68) aterspeglas i vetenskapsradets rapport. I ett avsnitt av rapporten, diar behovet av
vidareutveckling och tillampning av modern forskning i skolan betonas, beskrivs en
utveckling som kraver en lararprofession som ar nyfiken pa forskning och har majligheter

att ta del av, diskutera och anvinda forskningsresultatet i praktiken.

For att kunna 6verfora forskningsresultat till praktisk anvindning och
kunskapsutveckling inom skolpraktiken ridcker inte enbart tillgang till publikationer
eller information om forskning och utan det krivs dven att ldrare har méjligheter att
anvinda, diskutera och reflektera 6ver forskningsresultaten i den egna praktiken. Ett
mellanled mellan utbildningsvetenskaplig forskning och skolans praktik behovs dar
forskningsresultat verfors till kunskap som ar anvindbar i praktiken. Detta mellanled
bor fokusera pa praktiskt tillampbara koncept och modeller utformade sé att
forskningsresultat av praktisk relevans blir tillgingliga, anvindbara och anvinds i den
praktiska verksamheten. (Forskning och skola i samverkan — Kartlaggningar av
forskningsresultat med relevans for praktiskt arbete i skolvidsendet, Vetenskapsradets

rapporter 2015)

Forskning ar hir, enligt vetenskapsradet, teori. Kunskapen som forskningen producerar ar
generaliserad som ett objekt och "6verfors” till en praktik. I denna anda kan vér
fortbildning i MI, och den handbok som tillhandahalls, mdjligen tolkas som det mellanled
mellan forskning och praktik som beskrivs i citatet.

Ar det méjligt for en lirare att direkt applicera en sddant dverfort kunskapsobjekt i sin
praktik? Hér beror det saklart pa vilken slags kunskap vi talar om. Forskning som berér
direkta &mneskunskaper ar troligen mindre problematiska dn forskning kring till exempel

metoder. Eva Langsjo skriver att tala eller skriva om den del av larares kunskap som inte

41



bestér av amneskunskaper ir alltid problematisk” (Langsjo 1996, s. 115). Aven om det var

tjugo ar sedan hon skrev detta s& har jag en kinsla av att det forfarande &r ett problem.
Kunskap pa recept, klart att applicera!

Ovanstidende tanke har funnits med mig genom hela situation I. Har tinker jag att
problemet bestér av det sétt att se p& kunskap och den dualism mellan teori och praktik
som bade Dewey, Schon och Barad viander sig emot. Larares praktiska kunskaper ar svara
att generalisera eftersom teori och praktik hor ihop och aterfinns i sjilva aktiviteten, den ar
alltid resultatet av ett gérande (Gustavsson 2000). Dewey (2005) talar om en reflekterad
erfarenhet som ér férankrad i handling och kommer ur en interaktion mellan aktivitet och
reflektion. Barad i sin tur, pekar pd en sammanflitning av relationer, som innebdr att
situationer och kunskapades processer bor lasas diffraktivt.

Har uppstar alltsd komplexa fragor kring pastdendet om den svaga forsknings-
anknytningen i skolvarlden. Vad ska forskningen leda till? Hur ska forskningen nd lararna?

Hur blir forskningen anvindbar?

3.2.2 Situation II - intra-aktiva tankar fran min undervisning

Innan jag fortsatter har vill jag aterknyta till Barads onto-epistem-ologi, bara for att
paminna om att i ett process-ontologiskt perspektiv formas verkligheten i var vardagliga
praktik. Barads teori om intra-aktion och diskursiv-materiell praktik &r alltsa inte bara ett
teoretiskt perspektiv utan snarare ett forhéllningssatt till materialet som ar tatt knutet till
den framskrivande metod jag anvint mig av i denna situation och i ndsta. Genom att
atervinda och vianda pa hindelserna om och om igen (turning the soil over and over)
sldppa in nya idéer i handelsen, reflektera genom erfarenhet, reflektera genom teorier sé blir
det hir nedskrivandet den tidpunkt d4 jag genom intra-aktion skapar en tillfallig
avgransning i tillblivelsen. Den text som f6ljer ar ett resultat av det som drogs fram ur

trasslet (the entanglement) och de tillfalliga relationer som uppstod.

Snapshot VI. Utdrag ur min processdagbok

Det var den hir lilla noteringen fran september som fick mig att pa riktigt bérja fundera
over larandeprocessen. Liknande fragor har dykt upp tidigare, men min undervisning har
fatt positiva utvirderingar av deltagarna, sd jag har bara tagit for givet att det sétt pa vilket
jag planerar och genomfér den ér ett “bra” satt. Nar jag fick fragan blev min nagot hapna

motfraga: Har du inte lart dig nagot?
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I min problemformuleringen talar jag om de bakomliggande férestéillningar som paverkar
mitt férhallningssétt och min praktik. Det 4r den hér lilla korta ordvaxlingen som gjorde
att jag borjade fundera pa min praktik som implicit och insag att min kunskapssyn byggde
pa ett forgivettagande som vaxt fram i praktiken men inte var tydligt teoretiskt formulerat.
De texter som jag borjade lasa ledde mig snart till John Dewey. Inte genom det vanliga
“learning by doing” tinket. Det sdger ju egentligen bara “att” men inte "hur”. Utan genom
det satt pa vilket hans idéer beskrivs inom det praktiska kunskapsomradet i dag. Dar idéer
om hur undersékningen, provandet och erfarandet skapar de relationer som leder till
larande och till kunskap som bygger pa en reflekterad erfarenhet, forankrad i handling och
kommer ur en interaktion mellan aktivitet och reflektion (t ex Schén 1991, Molander 1992,
Hartman 2003). Detta satt att se pa kunskapsprocessen anknyter till min lararpraktik men
ocksa till min position som ett forskande subjekt. Ordvixlingen gav mig anledning att
reflektera 6ver hur jag har "designat” bade undervisning och miljo. Jag tror att min
deltagares fraga bottnar i att hon 4r van vid ett undervisningssatt dar kunskap férmedlas

genom tydliga instruktioner snarare 4n att man sjalv s6ker sig fram till svaren i praktiken.

Jag bar alltid avvisat en datorsal ddr deltagarna sitter pd rad,

tittar framdt mot en projektion pd viggen och liraren steg for steg visar varje handgrepp
medan deltagarna gor efter. For mig dr inte detta ldrande, utan folja John.

Det dr inget erfarande bara stumt hdrmande.

Inget verkligt kunskapande kommer ur ett sddant instrumentellt forfarande.

Dessutom vet jag av erfarenhet att ndr det giller undervisning vid datorer sd hinder det alltid
ndgot som gor att ndsta steg i en instruktionsfoljd inte gdr att folja. Detta géller dven skrivna
sjdlvstudiekurser med steg for steg instruktioner. Istillet viljer jag att forst samla mina
deltagare, och utan att de har tillging till datorer gir jag igenom programvarans grundliggande
funktioner. Sen gdr deltagarna ivdg till datorerna och fortséitter arbeta.

Genom att sjilva forsoka gd igenom de grunderna jag visat bygger deltagarna,

genom handling och reflektion, sin egen erfarenhet av hur programvaran fungerar.

Dessutom lér de sig oftast mer genom de problem som uppstar.

Det som Dewey skriver om praktisk kunskap ar det jag tinker hir, bade nér det giller mina
deltagares larprocesser och pa hur jag valjer att planera min undervisning. Dewey satter ord
pa denna praktiska kunskap. Den viktigaste kunskapen dr den om hur man underséker ett
problem, det ar erfarandet och prévandet i en kunskapande process som genererar kunskap.
Att lara sig formler utantill och inte ha négon relation till de erfarenheter som skapade dem
ar meningslost enligt Dewey (Lundberg Bouquelon, 2014).

Jag namner ocksd i anteckningen att jag valt att separera datorerna fran mina
genomgangar, en separation som alltsa ar didaktisk. Jag tinker att bade miljén, rummet
och materialen spelar en mycket viktig roll i allt larande. Det talas ofta om pedagogiska rum
i skolsammanhang f6r de yngre barnen. Det &r, tinker jag, lika viktigt f6r ungdomar och

vuxna. Det gar inte att gora i ett rum som inte inbjuder till gérandet.
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Snapshot VII. Ett collage av foton fran mina egna undervisningslokaler som jag gjorde under

reflekterandet kring hur miljon pdverkar den kunskapande processen.
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For nagra ar sedan gjorde vi en stor omméblering i vara lokaler och jag har kdnt av en
férandring i hur vi arbetar, hur gruppen agerar, forhaller sig till varandra och till sitt eget
arbete. Nar Barad (2003) talar om det materiellas agens, de relationer i en kunskapande
process som utgors av diskursiva praktiker (det som begriansar och méjliggdr), har miljon
en medskapande, performativ formaga. I det falt av moéjlighetsbetingelser dir betydelser

och subjekt vixer fram dr materialitet en aktiv faktor som kan begréinsa eller frigora.

En deltagare vill fa hjdlp med att losa ett problem i Illustrator.

Jag borjar alltid med att forsoka forklara verbalt medan deltagaren foljer mina instruktioner.
(Jag forsoker i majligaste mdn att aldrig ta 6ver musen, eller gora dt deltagaren.)

Hur vi dn forsokte tillsammans, jag verbalt genom att forklara steg for steg och deltagaren
genom att forsoka folja mina instruktioner lyckades jag inte formedla det jag ville.

Det tog sdkert en kvart innan jag gav upp. Jag kunde liksom inte riktigt komma fram till de
vitta handgreppen genom att forklara i ord. Ndr jag bad deltagaren att fi sitta mig ner och
prova, kom jag pd hur det skulle goras pd typ tre sekunder.

Schon (1991) knyter sitt reflektion-i-handling till experiment genom att praktikern prévar
sig fram pa olika sétt. Detta beskrivs av Schon som en konversation dér situationen kan tala
tillbaka. Genom att anvinda konversationsbegreppet pa ovanstdende sitt pekar Schén ut
ett satt att se pd reflektion som inte behéver knytas till en spraklig konversation. Har fanns
min kunskap i handlingen sa tydligt att jag blev 6verraskad sjilv. Min reflektion skedde i
materialet. Det var lattare for mig att bara satta mig ner och gora det, 4n att forséka
forklara det.

En deltagare har problem med sin komposition, hon dr ganska nojd
men det dr ndgot som inte riktigt stimmer. Vi sdtter oss tillsammans framfor skarmen och jag
uppmuntrar henne till att forsoka flytta runt i kompositionen ytterligare. Vi pratar genom ord

som tyngd, balans, mellanrum och jag foresldr ndgra fordndringar.

Genom att gora, (flytta, dndra, skala) sdger vi plotsligt ndstan unisont, NU!

Snapshot VIII. Typografisk komposition.
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En av de forsta uppgifterna vi gor i dmnet grafisk form dr en kompositionsuppgift med
bokstavsformer. I handledning av ett bildarbete eller ett arbete i grafisk form &r erfarenhet
och intuition viktiga bestdndsdelar. Det handlar alltid om att diskutera i gérandet och i
gorandet ingér ett antal stdllningstagande som sker under arbetets gdng. Min ingangien
handledande situation bygger pa att det inte finns nagot “objektivt ratt”. Det inbegriper
istéllet att ge vinkar eller anvisningar hur deltagaren kanske skulle kunna l6sa uppgiften.
Nar det giller komposition sd handlar det till stor del om att préva sig fram visuellt. Det gar
inte att forklara verbalt vad som ska hianda i det visuella. Det maste goras. Det jag ser och
foreslar verbalt forstés inte av deltagaren forran det ar gjort, da ser hon det.

Har ar den reflekterande konversation som Schon talar om tydlig, dar forhallandet till
skissen innebar en vixling mellan att styra skissen och att lata skissen tala, s& att dven det
oforutsebara kan framtrada (Schon, 1991). Tillsammans skissar vi alltsa fram kunskap
visuellt. Skissandet &r inte en representation av nagot redan fardigt som finns i huvudet,
utan som ett tankeexperiment i handling. Det uppstér i relation mellan material, visualitet,

tanke och handling.

En deltagare har fastnat. Processen har avstannat. Jag overtygar henne om att limna datorn
och arbeta for hand. Jag gdr entusiastiskt pd om att prova olika material, blyerts, tjock pensel
och tusch, arbeta stor. Det funkar inte. Vad héinder hdr? Jag forsoker losa hennes problem
genom att applicera min egen process, det sdtt jag sjilv arbetar i idéstadiet.

Men det dr inte min process som behover komma igdng, det dr hennes.

Samma dag siger en annan deltagare till mig: Alltsd, jag fastnade var tvungen att birja teckna
for hand igen. Jag far inte till i det i datorn. Det blir liksom enklare att dtergd till pennan och
papper for att komma vidare. Hér hdller jag med, forstdr precis.

Hair arbetar bagge deltagarna med samma uppgift men 16sningarna pa deras problem skilde
sig rejélt at. Detta dr ett tydligt exempel pa dédr min erfarenhet svek mig. Jag var inte
tillrackligt lyhord i situationen. Jag tippade 6ver i “receptldra”, en instrumentell
problemlésning. Gor sd hir sa fir du ett bra resultat. Jag glomde for ett 6gonblick bort att
processer ar individuella och vi tinker med véra redskap som svarar pa olika satt. I den har
situationen var mina redskap inte de samma som min deltagares. Istillet hamnande honien
annu mer begransande diskurs genom det material som jag foreslog. Schon (1995) beskriver
hur praktikern istallet for att tillimpa generella teorier och regler, genom erfarenhet har
tillgang till en rad exempel, bilder, tolkningar och handlingar som anviands for att
begreppsliggora en situation. Att vara uppmarksam, kunna hélla fler alternativ 6ppna som
handlingsmajligheter, ha 6verblick och préva sig fram &r alltsa viktiga delar i en praktikers
yrkeskunnande och i en ldrande praktik. Schon knyter alltsa reflektion-i-handling till
experiment genom att praktikern provar sig fram pé olika satt. I detta fall fungerade det
inte och jag var faktiskt lite forvanad till en borjan. Jag trodde jag hade bittre koll pa denna

deltagares process.
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3.2.3 Situation III — en gestaltning

Jag sitter pd tdget efter en foreldsning av Karen Barad.

Plotsligt upptdcker jag speglingar i fonstret framfor mig.

Landskapet ror sig sd fort att detaljerna suddas ut.

Jag tar fram telefonen och borjar filma, redigerar lite i iMovie, loopar

och publicerar pd instagram med texten : Tdnker pd rirelser i mellanrummet.

Om filmen inte fungerar kan den ses pd: https://www.instagram.com/p/BK3WRtXBJzc/

Filmen fascinerar mig

Jag fortsdtter titta och uppticker att
bakom mig ror sig landskapet ocksd,
fast inte lika fort.

Jag befinner mig i mellanrummet.
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Under arbetes gang har jag atervint (re-turning) till den hér filmen flera ganger. Varje ging
har den gett mig nya tankar och insikter i en dialog med det visuella. Filmen beskriver en
liten specifik och lokaliserad hiandelse. Men rorelsen frammanar tankar av tillblivelse och
forandring. Detta temporira fenomen har jag sedan atervént till for att ta isér i olika
riktning (diffract).
Jag befinner mig i mellanrummet.
Suddar ut dikotomier.
Konst/vetenskap, teori/praktik,
datid, nutid, framtid.
I mellanrummet skapas relationerna.
understanding the world from within and as part of it
Onto-epistem-ologiskt.

Jag tianker med Barads terminologi att jag intra-agerar genom mitt seende.

Jag tinker att jag med de tekniska hjilpmedlen som alltid finns i min ficka och den miljo jag for
tillfillet befinner mig i skapar ett agentiellt snitt, en tillfillig avgrinsning.

Jag tinker pd ett dubbelt perspektivet

didir jag befinner mig i mellanrummet mellan teori och praktik.
Jag tinker pd sammanflitning.

Jag tinker att jag, varje gang jag atervinder till filmen, befinner mig i ett tillstand av
motséttningar och den vilja som finns att stanna kvar i detta tillstindet av motsattningar,
for att f6rstd dem och se vad de séger oss (Hjertstrom Lappalainen, 2014).

Genom sina estetiska egenskaper inspirerar filmen mig att tinka kreativt. Det dr Schéns
problem-grundning, den process i dialog med situationen, eller det tillstand av
motsittningar, dér ett problem ska begreppsliggoras och ramas in, upprepad om och om
igen.

Den hir filmen, med sin lite hypnotiska karaktar har alltsa varit central i mitt tinkande
genom hela undersékningen. Nar Dewey (2005) talar om att utdva och uppleva det
estetiska, som en viktig ingrediens i allt kunskapande har han en mycket viktig poang,
enligt mig.

Filmen ar ocksa en figuration.? Nagot som gor upp med atskillnaden mellan férnuft och
fantasi. En gestaltad vision om det som subjektet med sina tankar, fantasier, kdnslor och
handlingar 4r i rérelse mot, som en del av ett becoming (Lykke, 2009). Ett tillblivande pé vag

att realiseras, som mojliggér for nagot att framtrida (Asberg et al 2012).

Existence is not an individual affair. Individuals do not preexist their interactions;
rather, individuals emerge through and as part of their entangled intra-relating.
(Barad, 2007, p. ix)

9 Sa som det anvands inom feministisk teori, med tillagget att inte enbart det kroppslig och subjektet, utan &ven det
materiella kan "figureras”.
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3.2.4 Reflektion eller diffraktion — Ett tankeskott

Vin av ordning har nog vid det hir laget borjat fundera pé hur jag anvénder reflektions-
och diffraktionsbegreppen. Ar dessa inte varandras motsats? Jag ser dem som olika
positioner som dr mojliga att placera sig i, beroende pé i vilken del av analysen man
befinner sig. Diffraktionsbegreppet ar for Barad (2003) ett sitt att beskriva hur
kunskapande gar till. Varje undersokning av ndgot som alltid ar pd vdg att bli innehaller ett
snitt av 6vervaganden som antingen inkluderar eller exkluderar. Denna intra-aktion kan
genom diffraktion né olika resultat beroende pa relationerna mellan de ingédende delarna i
en hindelsen. En férandring av de ingdende delarna kan alltsa skapa stora férandringar i
det monster som framtréder. I intra-aktion konstrueras ett agentiellt snitt. Detta ar en lokal
16sning eller ett tillfalligt urskiljande, dér grianser och egenskaper konkretiseras som
koncept och blir meningsfulla.

Vetenskap bestar enligt Barad (2003) av att gora dessa avgransningar for att skapa ett
analyserbart “objekt”. Genom snittet konstruerar forskaren en utgangspunkt for en partiell
och lokaliserad objektiv kunskap. Det ar hédr, menar jag, som reflektionsbegreppet kommer
till anvindning. Nar snittet gors, skapas en situation som dr mojliga att beskriva, analysera,
reflektera och forsta som en tillfallig sanning. Lykke (2009) menar att bide Haraways
princip om situerad kunskap och Barads agentiella snitt ar en moéjlighet att undga den

postmoderna totala relativismen.

Kanske skulle man kunna borja tala om diffraktion-i-handling.
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4, Resultatdiskussion

Syftet med min studie har varit att genom min praktik reflektera 6ver olika kunskapande
processer och hur dessa kommer till uttryck i min vardag som larare. Min praktik kan
(tillfalligt) delas in i olika delar genom att underséka kunskapsprocesser i min lararpraktik,
i den forskande praktiken och i det estetiska. Oavsett i vilken av dessa positioner jag

befinner mig ar sjilva fokuset f6r denna undersékning alltsa kunskapande processer.

Den 6vergripande fragestéillning f6r detta arbete var:
Vilka teorier/idéer/tankar om estetisk process och kunskapande kommer till uttryck i min egen

praktik och var kommer dessa ifrdn?

4.1 Forutsattningar for undersokningens genomférande

Mitt intresse for kunskapande processer hade redan tidigare lett mig in pa Karen Barads
onto-epistem-ologi. Att se pa virlden onto-epistem-ologiskt innehaller férestillningar om
kunskap som naturligtvis fargar en studie av detta slag. Det innebér ett forhéallningssatt dér
vilar om vérlden inifran. Barad beskriver detta tillstdind som performativt, vilket innebéar
ett perspektiv dar verkligheten formas i var vardagliga praktik. Kunskap i ett sédant
tillstdnd ar ett resultat av ett tillfalligt snitt i det Barad kallar the entanglement. Ett trassel
av ingdende delar (ménskliga, materiella och diskursiva relationer) dar 4ven jag som larare
och forskare befinner mig. Genom att forska i min egen praktik finns jag alltsa i och inte
utanfér hidndelserna. Att betrakta nagot utifran 4r annars en central position inom
konventionell vetenskap. Jag har beskrivit hur min undersokning praglas av ett
sammanflatande (entanglement) av empiri, metod och teori. I ett sidant tillstdnd av
tillblivelse kommer inget att finnas f6rst och nya idéer uppstar i den skrivande praktiken.
Jag borjar nagonstans och det leder mig vidare. Fran ett trassel (entaglement) borjar jag dra
i en trad och det som féljer med ér inte alltid det som jag férvantade mig. Detta har lett till
att mitt arbete har férandrats under tiden det pagétt. For lika mycket som det har ar en
undersokning av estetisk och praktisk kunskap, har det blivit en undersékning av en
process som utgér ifran, en for mig, relativt ny begreppsvirld, den onto-epistem-ologiska.
Om jag skulle formulera ytterligare en forskningsfraga nu i efterhand skulle den kunna
vara: Hur ser en kunskapande process ut i ett forskningssammanhang, ndr kunskapen dr i
stdndig tillblivelse? Det har blivit mer och mer viktigt for mig efterhand som texten
bearbetats att forsoka forsta och beskriva alla olika delar av processen utifrdn denna
utgangspunkt. I det perfomativa tillstind som Barad beskriver lar vi oss om vérlden inifrén,
genom specifika gestaltningar av de ingdende delarnas (bdde ménskliga och icke-
manskliga) relationer till varandra. Detta har péverkat mitt val av metoder och mitt sétt att
se pa empirin. Kanske har detta ocksé gjort min uppsats aningen framtung. Men jag har valt
att se aven de delarna som en forutsiattning och en viktigt del i undersékningens framvaxt.
De ingar i upptiackskontexten dar problem ska begreppsliggoras, ramas in och formas i

intra-aktion med praktiken.
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4.2 Resultat — sammanfattning

Min analys och tolkning av fortbildning i situationen I fokuserade till stor del pa den
kunskapande processen. Genom att se pa de specifika gestaltningarna av de ingdende
delarnas relation till varandra i mina narrativ, fick det materiellas performativitet stor
betydelse. Metodbokens utformning och tilltal skapade en kinsla av negativitet och
motstand redan frén borjan. Har bor dock sdgas att i egenskap av larare i typografi var jag
den som reagerade kraftigast pa just den delen. Tilltalet var vi ddremot relativt 6verens om.
Det ar svart att ta till sig en text nir man upplever den som 6verdrivet férenklad och med en
nedsittande ton. I iscensidttningen av rummet skapades en atmosfir av lugn och
eftertinksamhet, narmast terapeutisk, vilket jag menar paverkade vir moéjlighet att
begreppsliggora situationen och att agera.

Nar det giller svarigheten att fa igdng ett samtal samverkade det materiellas
performativitet med de beskrivningar av praktisk kunskap som bade Schén och Dewey gor.
Att diskutera en metod i ett fruset tillstdnd, frikopplad fran en aktivitet, nér vi erfarenhets-
missigt ir vana att reflektera-i-handling kan vara svart. Aven méjligheten att uttrycka sig
om sin praktik, ddr mycket av kunskapen 4r implicit och kontexbunden kan ha forsvérat. Vi
kdnde dessutom inte igen var egen praktik i exemplena. Jag menar ocksa att metoden i
boken var alltfér generaliserad for att ndgon av oss skulle kdnna igen sig.

Genom att borja fundera 6ver lararpraktikens generaliserbarhet kopplade jag ganska snart
ihop det med den syn pa forskning som framtriader i texter frin vetenskapsradet.! I en
rapport beskriver vetenskapsradet hur ett mellanled mellan forskningsresultat och dess
praktiska anvindning beho6vs. Detta mellanled ska 6verféra forskningsresultaten till
kunskap som &r anvindbar i praktiken och fokusera pé praktiskt tillimpbara koncept. En
sadan syn pa hur larare ska bli konsumenter av kunskap star i stor kontrast till den
kunskapssyn dér teori och praktik hor ihop och aterfinns i sjalva aktiviteten. Detta speglar
tydligt, menar jag, en dualistisk kunskapsyn dér teorin alltid 6vertrumfar praktiken. Har
uppstar dessutom svarigheter att “6versatta” generella beskrivningar av metoder till en
praktik som praglas av det specifika och konkreta, dar teori och praktik utvecklas
tillsammans och inriktar sig mot forstaelse av sarskilda situationer (Carlgren, 2011).

I en praktisk kunskapstradition hor teori och praktik ihop och aterfinns i sjalva
aktiviteten, den ar alltid resultatet av ett gorande (Gustavsson 2000). Dewey (2005) talar
om en reflekterad erfarenhet som ér forankrad i handling och kommer ur en interaktion
mellan aktivitet och reflektion. Barad i sin tur, pekar pa en sammanflatning av relationer,
som innebdir att situationer och kunskapades processer bor lasas diffraktivt.

I kontextualiseringen av situation I ser jag en mojlighet f6r ldrare att kritiskt reflektera
over olika sitt att forska i och implementera forskning i den egna praktiken.

I situation II vinde jag sedan blicken mot min egen undervisning. Under hésten forde
jag dagboksanteckningar och noteringar kring situationer som uppstod i min egen praktik

samtidigt som jag laste teori. Har hjalpte bade Dewey och Schon till att fortydliga min

10 Till exempel i Resultatdialog 2011 och 2116. Tillgangliga pa Vetenskapsradets hemsida.
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praktik och de forestiallningar som jag bygger min undervisning pa. Genom att fokusera pa
ett antal mycket specifika situationer kopplade jag narrativen genom Dewey (1997, 2005)
till begrepp som reflekterad erfarenhet, gérandets betydelser for den kunskapande
processen och till Schéns (1995) reflekterande konversation som sker mellan det ménskliga
och det materiella.

Har finns alltsé en tydlig koppling till min forskningsfraga och resultatet 4r knappast
forvanande. Istéllet skulle jag hir vilja betona metoden och dess anvindbarhet i ett
forskningssyfte. Att féra dagbok eller anteckningar (béde textbaserade och visuella) under
och efter lektioner ger en tydlig bild av den egna praktiken och en méjlighet att forfina den.
Genom att studera och kontextualisera sin egen undervisning, beskriva den och férsta den
utifran ett partikulart perspektiv, kan forstaelsen 6ka for det satt pa vilket praktikern,
istéllet for att tillimpa generella teorier och regler, begreppsliggor varje unik situation
genom erfarenhet.

Den tredje och sista situationen som jag valde var en visuell gestaltning som f6ljt mig
genom hela forskningsprocessen. Jag har nagra olika motiv f6r att involvera visuellt
gestaltande i denna studie. Eftersom jag undervisar i bild och &mnet f6r den har studien ar
bilddidaktik kdndes det redan frén bérjan sjalvklart att koppla dven det estetiska till den
kunskapande processen. Det visuella har varit ett hjalpmedel och en metod for reflektion
genom hela denna studie och ingar som en visentlig del i denna undersékningens framvixt.
Genom att ta med delar av det visuella material som jag anvant i undersékningen vill jag
uppmuntra till en utokad anvindning av denna metod inom utbildningsvetenskapen. Om
det inte ges en mojlighet att fordjupa en praktisk forstdelsen for estetiska processer som ett
satt att forska, dr det svarare att forstd hur de kan utnyttjas och utvecklas i den praktiska
amnesdidaktiska verksamheten, oavsett pa vilken niva i skolvarlden man undervisar.

Situation I1I beskriver hur jag genom en gestaltning fick hjalp att reflektera och komma

vidare med min undersokning.

Showing what the creative process is—even for one person—may be more radical

and important than trying to say what it is. (Rubin, 2013)

Genom att borja i min egen praktik och uppmérksamma vad som hiander, har jag kommit
narmare, eller snarare djupare in i, de teoretiska tankar om kunskap som min undervisning
vilar pa. Framforallt har jag hittat dessa hos John Dewey och Donald Schén. Jag har inte
hért ndgon ndmna dessa teoretiker pa lange. Men upptickte att inom forskning om
praktisk kunskap hanvisas de till hela tiden. Schéns reflektion-i-handling och Deweys
tankar om erfarenhet som grund for den kunskapande processen har fort mig narmare

mojligheten att teoretiskt reflektera i min praktik.
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4.3 Diskussion

Genom att vinda mig till min egen praktik utgick jag i undersékningen fran mig sjalv och
enskilda situationer. Dessa fick leda mig in i teoretiska reflektioner for att begreppsliggora
praktiken och dess innehall. De dagboksanteckningar och snabba noteringar som jag
gjorde i ndra anslutning till de faktiska handelser har bearbetats genom teori samt
textbaserade narrativ och visuella reflektioner. 11

Genom utgangspunkten i Barads entangelment blev det sétt pé vilket jag kopplade ihop
empiri och teori framskrivet i relation till varandra. Aven om teori och metod delvis
redovisas separat i denna text har det satt pé vilket jag tagit mig an undersokningen arbetats
fram i vixelverkan med reflektioner, analys och tolkningar. Jag hade girna fértydligat
denna ihoptvinnade kunskapsprocess genom hela texten, detta lyckades jag dock inte
genomfora, utan fann mig istéllet till viss del sitta fast i uppsats-formalia.

I den kunskapsprocess som jag sjilv genomgatt har jag kommit i kontakt med och
anvant flera olika metoder som jag menar ar relevanta for forskning i den egna praktiken.
Jag har anvint autoetnografi i direkt anslutning till hindelserna samt narrativ text,
diffraktion och visuell gestaltning nir jag bearbetat, reflekterat analyserat och tolkat. Alla
dessa metoder har sina fér- och nackdelar. Den vanligaste kritiken mot metoderna ar
subjektivitet och relativitet. Det ar naturligtvis relevant kritik om man ser pa den
vetenskapliga forskningen som objektiv, mojlig att generalisera och fa fram négot sanér
sdkra svar. Varken de teorier eller metoder som jag anviander gor dock négra sadana
ansprak. Istdllet handlar det om en praktikbaserade (praxisnira) forskning, som riktar sig
mot det specifika och konkreta, dir teori och praktik utvecklas tillsammans och inriktar sig
mot forstielse av sarskilda situationer.

Inledningsvis fragade jag mig om en studie av det hér slaget 4r av intresse for ndgon
annan 4n mig sjélv. I flertalet texter om praktiknira forskning motiveras metoderna genom
att olika exempel p& handlande i specifika situationer kan visa pd mojligheter dven for
andras handlande. En praktisk yrkeskunskap ar alltsa svar att formulera i generella regler
och principer. Daremot kan den illustreras genom exempel. Detta satt att se pa det
praktikndra far ocksa stdd av bade Dewey (1997) och Schén (1991). En manniska
involverar sig i virlden genom aktivitet och vi kan dérfor inte betraktas som skilda fran
den. Kunskap uppstar i ett sammanhang och ar en pagaende process, den ar alltid resultatet
av ett gorande. Darmed ar den ocksa nagot tillfalligt och kontextbundet och inte nagot
bestandigt och evigt. Genom att den praktiska kunskapen tydligt kopplas till ett subjekt
och ett gorande i specifika situationer ar de anvinda metoderna méjliga och kanske
nédvindiga.

Jag menar ocksa att det blir littare f6r ndgon annan att sitta sig in i praktiken nir de
beskrivs av ett tydligt aktivt subjekt, istallet for av ett objektivt och distanserat forskardga.
Jag hoppas att min undersokning kan ge mojligheter dven for andra larare och praktiker att

prova olika teorier och metoder i sin egen reflekterande praktik.

11 Se snapshot V fér en visuell representation.
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Att placera sig mitt i undersékningen och i en virld som bestar av performativa relationer
far konsekvenser for alla delar av denna studie. Det entanglement som jag beskrivit har jag
till viss del 1atit avspeglas i denna texts framvixt. Jag 4r medveten om att méjligheten till
overblick kan minska genom detta angreppsatt, det dr dock en konsekvens av mina
teoretiska och metodologiska utgangspunkter. Viagen hit har varit en process som pendlat
mellan teoretiska resonemang och erfarenheter i och fran de kunskapsprocesser som
skildrats. Genom att anvinda en aktiv skrivprocess som en del av undersékningens metod
har jag forsokt synliggora textens produktionsvillkor. Spraket dr, menar jag, varken
transparent eller neutralt utan aktivt skapande. I den traditionella skrivprocessen anvands
en retorik dar spraket ska uppfattas som neutralt. Genom att placera mig sjilv som ett
tydligt subjekt i och inte utanfor denna studie vill jag betona att sprak, subjekt och
verklighet inte gar att atskilja.

Under arbetet med denna undersékning har nagra tankar kring larare och forskning
drojt sig kvar. Det handlar om méjligheten f6r larare att ta till sig forskning samt
funderingar kring hur en larare kan forska. I den praktiknira kunskapen som beskrivs av
bédde Dewey och Schon involverar sig manniskan i virlden och kan darfér inte betraktas
som skild frdn den. Genom att reducera gorandet, osikerheten och konflikterna da ett
problem ska begreppsliggéras, den si kallade upptackskontexten, forsvinner en viktig
aspekt av det praktiska kunskapandet. Kunskapsobjektet som konstruerats ar plotslig nagot
som bara finns, darute. I en kunskapande process ar dock denna tidiga del av arbetet
viktigt. Det handlar om hur och inte att. For en larare ar det viktigt att ha en relation till
vilka erfarenheter som skapade dessa betydelser (kunskapsobjekt). I sin praktik agerar en
larare i komplexa och osékra situationer. I det reducerade och generella forsvinner
anknytningen till den komplexa praktiken. Detta, menar jag, ar viktigt for alla larare som
vill forska i sin egen praktik att tinka pa.

Som utganspunkt f6r denna studie valde jag att se pa virlden genom den onto-epistem-
ologi som Barad beskriver. En anledning var att underséka om det var mojligt att utveckla
den som analysverktyg. Att koppla ihop Barad, Dewey och Schon kan ses som ett nagot
splittrat teoretisk perspektiv. Trots detta s& upplever jag att de tankar som finns i Deweys
pragmatism, Schons socialkonstruktivism och Barads posthumanism har mycket
gemensamt. Genom att lisa dessa omvixlande och genom varandra upplever jag att min
didaktiska och teoretiska position har fortydligats. Aven Barads syn pa kunskap som
performativ och i tillblivelse har stirkts av Dewey och Schéns beskrivningar av lararens
praktiska kunskaper.

De teorier och metoder som jag experimenterat med, menar jag, fungerar bra f6r
forskning som inriktar sig mot det specifika och komplexa. Genom att samtala intra-aktivt
med teorier, mina deltagare, erfarenheter och reflektioner har jag lart mig mycket om mig
sjalv men ocksa om min praktik.

Genom min studie hoppas jag kunna inspirera till bAde metod och teoriutveckling inom
det utbildningsvetenskapliga omradet. Jag tror att jag kommit en bit pa vig. Men det finns

mycket att utforska. En mojlig fortsattning skulle kunna vara att utveckla det visuellas
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sammansmaltning med det textbaserade pa mer lika villkor. En annan att férdjupa sig i
Barads onto-epistem-ologi och den diffraktiva lasning som hon talar om, eller att utveckla

det narrativa perspektivet ytterligare.

5. Till sist

Nu nér denna skrivprocess narmar sig sitt slut grips jag av en oemotstandlig lust att borja
om. Att prova nya infallsvinklar; att ytterligare férdjupa mig i begrepp som erfarenhet,
reflektion och diffraktion; att utmana mitt skrivsatt; att reflektera visuellt. Men det 4r dags
att knyta ihop trddarna nu, for tillfillet. Genom att bearbeta en text om och om igen, lar
man sig nagot nytt hela tiden. Nya kopplingar gors och genom ny erfarenhet dras nya
slutsatser. Med hjéilp av Karen Barads onto-epistem-ologi visar sig, i den har
undersokningen, en mojlig vag for att inte lasa fast varlden i dualismer som teori/praktik,
subjekt/objekt eller kunskap/handling, utan istéllet 6ppna upp f6r nya relationer och
betydelser.

Nu aterstar bara frigan om Barad eller Dewey ska fa sista ordet. Jag vinder jorden igen,

slapper in lite nytt syre och later Dewey fran 1930, komma till tals:

The scientific attitude may almost be defined as

that which is capable of enjoying the doubtful.
(Dewey 1930, s 217)
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