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Uppsatsens priméra syfte ar att analysera begreppet kunskapsform samt de fyra kunskaps-
formerna fakta-, forstaelse-, fardighets- och fortrogenhetskunskap, som dessa beskrivs av Ingrid
Carlgren. Ett andra syfte ar att ge forslag till forandringar/forbattringar av bestdmningarna av
de fyra kunskapsformerna.

Uppsatsens fragestéllningar ansluter syftena: Vad ar kunskapsform tankt att vara, i Carlgrens
beskrivning? Vad utmarker respektive kunskapsform? Hur skiljer sig de fyra kunskapsformerna
fran varandra? Hur &ar de relaterade till varandra? Hur utforma forbattringar av kunskaps-
formerna?

Den anvéanda analysmetoden ar en variant av conceptual engineering. Metoden har tva delar. |
den ena analyseras analysobjekten — i detta fallet kunskapsform och de fyra kunskapsformerna.
| den andra foreslas forandrade/forbattrade bestamningar av analysobjekten.

Analysen av kunskapsformen faktakunskap utmynnar i att den bast forstas i termer av tva slags
fakta, raa respektive institutionella fakta, betraffande vilka forsanthallanden gérs. Analysen av
kunskapsformen forstaelsekunskap utmynnar i ett forslag till férandrad avgransning och be-
stdmning i termer av att explanatoriskt anvanda identifierade monster. Analysen av fardighets-
och fortrogenhetskunskap utmynnar i ett férslag om en annan typ av kategorisering dar dessa
tva kunskapsformer ersatts av den singulara kunskapsformen know-how. Know-how &r for-
madgan att kunna utfora en viss handling, och termen “know-how” innefattar sdvil formagan till
handling, vars utférande kan uttryckas i ord, som handlingen, vars utférande inte kan uttryckas
i ord av utdvaren.
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1. Inledning

| Laroplanskommitténs slutbetankande, SOU 1992:94, som foregick 1994 ars laroplaner, intro-
duceras vad som beskrivs som fyra kunskapsformer: faktakunskap, forstaelsekunskap, fardig-
hetskunskap respektive fortrogenhetskunskap. Synbarligen fick propéaerna betraffande dessa
fyra kunskapsformer genomslag i de nya laroplanerna for gymnasieskolan (Lpf 94) respektive
grundskolan (Lpo 94).! Under rubriken ”Kunskaper och ldrande” star det i den forra:

Kunskap &r inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika former — sésom fakta, forstaelse,

fardighet och fortrogenhet — som forutsatter och samspelar med varandra. Undervisningen far inte ensidigt
betona den ena eller den andra kunskapsformen. (Utbildningsdepartementet, 1994, s. 26)

I laroplanen for grundskolan finns en snarlik formulering under rubriken ”’Skolans uppgifter”.

Kunskap ar inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika former — sasom fakta, forstaelse,
fardighet och fortrogenhet — som forutsatter och samspelar med varandra. Skolans arbete maste inriktas pa
att ge utrymme for olika kunskapsformer och att skapa ett larande dér dessa former balanseras och blir till
en helhet. (Utbildningsdepartementet, 1994, s. 8)

Dessa bada formuleringar ligger mycket nara formuleringar som finns i Ingrid Carlgrens bidrag
till SOU 1992:94.2

Enligt Carlgren fanns det i 1994 ars ldaroplaner “en generell anvisning om att de olika kunskaps-
formerna skulle komma till uttryck i samtliga skoldmnen” (Carlgren, 2012, s. 118). Hon sédger
inte var den anvisningen ges, men gissningsvis ar det i citaten ovan som den ténks vara uttryckt.
En sadan anvisning &r i enlighet med hennes egen syn, ity enligt henne giller att ”[a]lla fyra
formerna finns inom alla kunskapsomraden, men betoningen av de olika formerna kan se olika
ut inom olika omraden och mellan olika personer” (Carlgren, 1994, s. 33).

Ocksa i de tva foljande laroplanerna for gymnasieskolan respektive grundskolan, Gy 11 och
Lgr 11, finns samma skrivningar kvar (Skolverket, 2011a, s. 4; Skolverket, 2011b, s. 4).

Nar detta ar sagt, skall ocksa namnas vad som rimligen &r en komplikation i sammanhanget.
Denna ar antydd nar Carlgren sjélv skriver:

Aven om kunskapssynen i Skola for bildning® blivit allméant accepterad och olika utredningar konstaterat att
“kunskapssynen star fast” sa leder de olika uttolkningarna till en rad oklarheter. (Carlgren, 2012, s. 135)

Det finns ytterligare ett komplicerande inslag i historieskrivningen. Citatet fortsatter:

Till forvirringen bidrar ocksa det faktum att kunskapssynerna i betygsberedningen och i Skola for bildning
inte & synkroniserade. Medan betygsberedningen t.ex. talar om kvalitativt skilda nivaer av kunskaper talar

! Lpo 94 gallde for det obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen och fritidshemmet. Detsamma ar fallet for Lgr
11, som n&mns lite langre fram.

2 Det dr i Carlgrens bidrag till utredningen som de fyra beskrivs. | det féljande refereras till Carlgren (1994), som
utgor ett av kapitlen i ett sartryck ur Laroplanskommitténs slutbetankande SOU 1992:94. Regeringen uppdrog at
Skolverket att ge ut texter som angav bakgrund och motiv for de nya laroplanerna; darav sartrycket, med den
ursprungliga texten latt bearbetad, och med Carlgrens bidrag som “kunskapskapitlet” (Molander, 1996, s. 54).
3Skola for bildning” &r titeln pd SOU 1992:94,



Skola for bildning om skilda kunskapskvaliteter — inte som nivaer utan som olika slags kunskaper.* (Carl-
gren, 2012, s. 135)

Aven om man som lésare inte fullt ut forstar detaljerna i det citerade, torde intrycket 4nda vara
att det inte ar uppenbart att den asyftade kunskapssynen verkligen har blivit allmént accepterad.
Inte heller ar det da uppenbart att kunskapsformerna har blivit ratt forstadda och accepterade.
Rimligen &r att vara missforstadd inte (helt) forenligt med att vara accepterad.

Emedan de fyra kunskapsformerna synbarligen ar knésatta i nu gallande laroplaner, ter det sig
angelaget att forsoka utréna hur dessa ar tankta att forstas. Da det ar Carlgrens propaer som
laroplanernas skrivningar utgar ifran, ar det i av henne forfattade texter — texter som kan antas
vara centrala — som i det féljande utgangspunkten fér analysen tas.

Innan vi gar vidare, skall nagot litet antydas om ett fokusskifte i laroplanerna vid tiden for
Carlgrens bidrag till SOU 1992:94. Hon séger sjélv att i tidigare laroplaner, sérskilt i Lgr 80,
betonades elevernas larande. | Lpf 94 och Lpo 94 betonas istéllet karaktiaren pa elevernas
kunskap och kunnandet de skall utveckla. Detta sags spegla ett skifte i laroplanerna: fran beto-
ning av process och utformning av verksamheter till betoning av mal, innehall och forvantat
resultat (Carlgren, 2012, s. 119). Fran att ha varit riktat pa hur skolarbetet skulle bedrivas, vilka
undervisningsformer som skulle anvéandas, forskots fokus i laroplanerna till kunskapen som
sadan. Med Carlgrens egen beskrivning:

I stéllet for att formulera en kunskapssyn som féreskrev hur skolarbetet borde l&ggas upp problematiserades
kunskapsbegreppet som sadant mot bakgrund av 1980-talets diskussioner om kunskap och larande inom
saval larandeteoretisk som annan humanistisk/samhallsvetenskaplig forskning. Det var framfor allt tre
sammanhang som var betydelsefulla for hur kunskapsbegreppet kunde diskuteras i borjan av 1990-talet: det
forsta den kunskapsteoretiska diskussion som pé 1980-talet fordes i anslutning till begreppet tyst kunskap”
[...], for det andra det bildningsperspektiv som lyftes fram i Skola for bildning och det tredje de framvéxande
sociokulturella perspektiven i larandeforskningen. (Carlgren, 2012, s. 119)

Det som nedan, 1 avsnitt 5.2, bendmns “den praktiska vindningen” &r en visentlig bakgrund till
det &ndrade fokuset, fran skolarbetets utformning till kunskapen och kunnandet som skolarbetet
skall resultera i.

| denna uppsats kommer nedan att redogoéras for den praktiska vandningen. Det som omtalas
som tyst kunskap utgor en vasentlig del av denna. Carlgren sjalv ser sitt bidrag till laroplansdis-
kussionen som utgaende fran den praktiska vandningens syn pa kunskap. Efter den redogorel-
sen foljer en redogdrelse for Carlgrens beskrivning av fyra kunskapsformer, som i sin tur foljs
av diskussion om dessa och forslag till forandrade bestdmningar av dem.

4 Betygsberedningen forstar kunskaper som hierarkiskt ordnade — med faktakunskap lagst, fortrogenhetskunskap
hogst och de tva dvriga formerna dar emellan. Detta under inspiration av Benjamin Blooms (1956) taxonomi for
larandemal (Carlgren, 2012, s. 132). Enligt Carlgren &r de fyra kunskapsformerna istallet sidoordnade. Ett idealt
laranderesultat kan dé& sdgas vara ett dar eleven scorar hogt pd samtliga fyra. Det &r inte uppenbart vad termen
“kunskapskvaliteter” avser. Den anvands inte vare sig i Carlgren (1994) eller SOU 1992:94 i 6vrigt. Sa gors dar-
emot i Betygsberedningens betdnkande, SOU 1992:86, men med en annan innebdrd &n Carlgrens. Hon synes med
termen avse amnesspecifika formagor, angivna i kursplanernas syftesskrivningar (Carlgren, 2009, s. 28ff).



2. Syfte

Ett av syftena i foreliggande uppsats ar att analysera vad kunskapsform dr tankt att vara. Ett
annat ar att analysera innehallet i de fyra, av Carlgren beskrivna, kunskapsformerna. Ett tredje,
till de tva forsta kompletterande, syfte ar att ge forslag till forbattringar.

2.1 Fragestallningar

Uppsatsen soker besvara foljande fragestéllningar. Vad ar kunskapsform tankt att vara, i Carl-
grens beskrivning? Vad utmérker respektive kunskapsform? Hur skiljer sig de fyra kunskaps-
formerna fran varandra? Hur ar de relaterade till varandra? Hur utforma forbattringar av kun-
skapsformerna?

3. Metod

Var metod ar tvadelad. | den ena delen analyseras de fyra kunskapsformerna. | den andra fore-
slas forandringar/forbattringar. Metoden &r i linje med conceptual engineering, som denna be-
skrivs av Herman Cappelen (2020).> Allméant beskriven ar den en analys av representationella
verktyg for ett visst omrade i kombination med forslag till forbattring av dessa.® Istéllet for
“representationella verktyg”, skulle termen “begrepp” kunna anvindas. Cappelen skulle helst
vilja undvika termen “begrepp” (’concept”), eftersom storheten begrepp ar omstridd inom filo-
sofin. I det foljande bortses fran detta.

Metoden har en deskriptiv och en (i vid mening) normativ del. Dessa kan vara svara att skilja
at nar innehallet i det analyserade ar oklart. Oklarhet medfor att det inte &r entydigt vare sig vad
innehallet &r eller vad det ar tankt att vara. Redan i den deskriptiva delen av analysen kan val
mellan olika tolkningar darfor vara nédvandiga att gora; val vilka i sig involverar (i vid mening)
normativa Overvéganden. Oklarheter ar i sig anledning till forandringar syftande till storre
klarhet. Enkannerligen &r detta fallet nar oklarheterna allvarligt forsvarar, eller till och med
forhindrar, en fruktbar anvandning av begreppen ifraga.

4. Tidigare forskning

Det finns ingen ndmnvard forskning, annan an hennes egen, betraffande vad Carlgren mer pre-
cist avser med de fyra kunskapsformerna.” Vi har valt att bortse frdn vad som sagts i tidnings-
debatter om svensk skolas kunskapssyn och specifikt Carlgrens. Detta inte minst pga. debattens
polemiska ton. Debatten synes oss vara okonstruktiv, och darfér for vara syften narmast obruk-
bar som informationskalla. Asa Wikforss har deltagit i tidningsdebatten, men har ocksa i annat
sammanhang diskuterat Carlgrens syn pa kunskap. Hennes synpunkter redogérs for i det folj-
ande.

5 Conceptual engineering kan ses som en vidareutveckling av Rudolf Carnaps (1947) analysmetod explikation.

& Jfr. beskrivningen ”the activity of assessing and developing improvements of our representational devices”
(Cappelen, 2020, s. 132).

7 Carlgren ar influerad av en rad andra forskare. Nagra av dessa passerar revy i det foljande.



Den filosofiska kunskapsteorilitteraturen &r sedan lange oéverblickbar. Den behandlar framfor
allt berattigandevillkoret for propositionell kunskap. Den diskussionen har inte direkt baring pa
fragestallningarna i foreliggande uppsats. Sedan nagra decennier tillbaka finns en diskussion
om forstaelse. Litteraturen inom detta omrade vaxer snabbt, men &r annu 6verblickbar. Vi har
hamtat inspiration fran framfor allt Peter Gardenfors (2010). Aven betraffande kunskap som
know-how ar litteraturen o6verblickbar. Vi har hamtat inspiration fran framfor allt Ingvar
Johansson och Niels Lynge (2008).

5. Carlgren om kunskap och kunskapsformer

5.1 Inledning

I avsnitt 5.2 redogors for den kunskapssyn som foreges ligga till grund for de fyra kunskaps-
formerna. | avsnitt 5.3-5.7 redogors for kunskapsformerna och deras relation till varandra.
Uppsatsens fyra forsta fragestéllningar diskuteras och besvaras allt eftersom i avsnitt 5.2-5.7.

5.2 Kunskap: Den praktiska vandningen

Lampligt som startpunkt &r det inledande stycket i Carlgren (2012). | det antyds hennes allmén-
na syn pa kunskap, och dar finns &ven tradar till nagra av de saker som kommer att behandlas i
det foljande.

I svenska liroplansreformer har frigan om “kunskapssyn™® varit central. | samband med laroplansreformen
1994 formulerades en kunskapssyn som innebar en vidgning av kunskapsbegreppet i forhallande till tidigare
laroplaner. Vidgningen kom bl.a. till uttryck genom att formuleringen kunskaper och fardigheter” ersattes
med “kunskap” som uppfattades inbegripa fardigheter. Kunskapens relationella, kontextuella och funk-
tionella aspekter betonades och olika kunskapsformer (fakta, forstaelse, fardighet och fértrogenhet) identi-
fierades. | laroplanen formulerades en generell anvisning om att de olika kunskapsformerna skulle komma
till uttryck i samtliga skolamnen. (Carlgren, 2012, s. 118)

Hiar sdgs att termen “kunskap”, som den anvénds i 1994 ars laroplaner, skall forstds som inne-
fattande ocksa fardigheter. | tidigare laroplaner hade fardigheter funnits med, men under eget
namn och synbarligen inte klassificerade som kunskaper. Inbegripna ségs fardigheter vara som
en foljd av att kunskapsbegreppet vidgats. Att beskriva det hela som en begreppsvidgning, snar-
are an som ett byte av begrepp, motiveras (nog) av att det® som tidigare klassificerats som kun-
skap aven fortsatt klassificeras som det. Av citatet framgar ocksa att forstaelse och fortrogenhet
ar inbegripna. Vidgningen ér, enligt vad som ségs, en foljd av kunskapssynen som formuleras

8 | citatet anvands citationstecken pé tva satt. | de tva senare forekomsterna markeras skillnaden mellan att anvanda
respektive omnamna en term/fras. Jfr. havdandet att Eva r tre ar gammal med hdvdandet att Eva” innehaller tre
bokstéver. Citationstecknen i det forsta fallet har en annan funktion. Som det verkar, for att markera att med termen
avses nagot av sarskild vikt. | det foljande kommenteras inte citationsteckenanvandningen vidare. Termen
kunskapssyn” anvinds av Carlgren frekvent. Aven vi gér det emellanat, utan att géra nigot forsok att nirmare
ange dess innebord. Carlgren sjalv sager att sdval diskussion om skolans arbetsformer, integrering av skolamnena
som reflektion dver begreppet kunskap involverar kunskapssyn (Carlgren, 2009, s. 16-17). Mer precision 4n s
erbjuds inte.

% Dvs. det som Carlgren benimner “faktakunskap”. En annan bendmning ir ”propositionell kunskap”, som anvinds
i ndsta citat. En tredje bendmning &r ”péstaendekunskap”. Vi foredrar termen “propositionell kunskap”.



i samband med laroplansreformen. Inte minst det senare motiverar en redogdrelse av kunskaps-
synen ifraga.?

Den asyftade kunskapssynen skall forstas i ljuset av vad som gar under bl.a. bendmningen “the
practice turn” 1112

»The practice turn” ar en sammanfattande benamning pa olika reaktioner mot en rationalistisk kunskaps-
uppfattnings dualismer, reduktion av kunskap till propositionell kunskap samt en ddrmed sammanhéngande
teknisk rationalitet. Den omfattar en brokig samling inriktningar med det gemensamt att man pa olika sétt
soker kunskapens rétter i ménsklig handling och erfarenhet. (Carlberg, 2012, s. 120)

Den praktiska vandningens anhangare soker alltsa kunskapens rétter i handling och erfarenhet.
Som det uttrycks pa ett annat stalle, en persons kunskapsutveckling ses som “en process som
uppstar i interaktionen mellan [...] [personen] och den praktik hon férsoker vara i och behir-
ska” (Carlgren, 2009, s. 18). Carlgren séger, i linje med praktikvandningen, om kunskap att den
4r “av ménniskor konstruerad,!® och att den ar kontextuell (finns i vissa sammanhang) samt
funktionell (for vissa syften)” (Carlgren, 2009, s. 20). Detta kontrasteras mot vad som i citatet
ovan omtalas som en rationalistisk kunskapsuppfattning,** vilken beskrivs som varande bl.a.
dualistisk och reduktionistisk.'® Betraffande den senare antyds mer i det citerade styckets fort-
séttning:

Den dominerande kunskapsuppfattningen har under en stor del av 1900-talet varit (och &r kanske fort-

farande?) rationalistisk och inriktad mot formulerad (och formaliserad) propositionell kunskap. Denna ses

—i huvudsak —som en aterspegling av varlden och som nagot som bér ligga till grund for handling. En sadan

s.k. teknisk rationalitet innebar att praktiska verksamheter uppfattas som “tillimpad teori”. [...] De dua-

lismer som &r forknippade med en rationalistisk kunskapsuppfattning (tanke-handling, kunskap-vérld, teori-

praktik, subjekt-objekt, intention-realitet etc.) och som hénger ihop med forestéliningen om ett oberoende

och atskilt subjekt har kritiserats av saval fenomenologer som pragmatiker. For dessa ar inte utgangspunkten

det enskilda/atskilda subjektet utan “ménniskan-i-virlden” och “ménniskan-i-verksamhet”. Den pragma-

tiska vandningen innebar att ocksa teoretiska kunskapstraditioner'® maste forstas som méanskliga verksam-
heter dér kunskaper utvecklas genom handling. (Carlgren, 2012, s. 120)

10 Det ir inte uppenbart hur innebdrderna hos “kunskapsform” respektive “kunskap” ritt skall uttolkas. En nir-
gangen lasning ger tva skilda tolkningar. Den ena &r att de fyra formerna var och en dr nagot som faller under
samma klassifikation, under nédgot som bendmns “kunskap”. Med den andra ar de alla komponenter i ndgot som
de tillsammans utgor, och som bendmns “kunskap”. I avsnitt 5.3 dterkommer vi till denna oklarhet.

11 Svenska benamningar ér ”den praktiska vandningen” och “den pragmatiska vindningen” med avledningar.

12 Att den praktiska vandningen har gjort avtryck i laroplanerna later sig, atminstone delvis, forklaras av att det i
den ansvariga ministerns direktiv till Lroplanskommittén stér att den som grund for sitt arbete skall ta fram en
kunskapssyn som vilar pa aktuell forskning (Carlgren, 2015, s. 106n; Dir. 1991:117).

13 Carlgren sager pa ett stélle att kunskap inte ar en avbildning av vérlden, utan istallet ett sétt att gora varlden
begriplig (Carlgren, 1994, s. 26). Detta sdgs vara ett uttryck for kunskapens konstruktiva aspekt. Kanske som en
uppmjukning av det tidigare sagda, s&gs i en senare skrift att kunskapen inte enbart ar en avspegling av verklig-
heten (Carlgren, 2009, s. 18).

14 Vi formodar att kunskapssyn” lika girna hade kunnat anvindas.

15 Talet om skilda kunskapssyner/kunskapsuppfattningar kan ge intrycket att kunskap ar, med W. B. Gallies karak-
teristik, ett essentially contested concept. Dvs. ett begrepp “the proper use of which inevitably involves endless
disputes about their proper uses on the part of their users” (Gallie, 1956, s. 169).

18 Carlgren gor frekvent bruk av termen “kunskapstradition”, med endera av forleden praktisk” respektive “teo-
retisk”. Det kanske mest klargorande hon séger, om respektive inneborder, dr detta: "Genom att anvinda beteck-
ningen teoretiska kunskapstraditioner for verksamheter dar teoretisk pastdendekunskap produceras gar det att tala



Enligt vad som hér beskrivs som rationalistisk kunskapsuppfattning, &r propositionell kunskap
paradexemplet pa kunskap. Forvisso raknar den med handlingskunskap,*’ men d&, enligt Carl-
gren, som en tillampning av propositionell kunskap; jfr. citatet angaende teknisk rationalitet.8
En reflektion i sammanhanget ar att en standpunkt inte bor sammanblandas med vad som even-
tuellt &r en nidbild av densamma. Det ar darfor battre att opponera mot vad som ter sig som ett
dverbetonande av propositionell kunskap, an att i svepande ordalag ta avstand fran en namn-
given position. Under alla omstandigheter vander sig praktikvandningens anhangare mot att
propositionell kunskap skulle ha en sarstéallning. Enligt den &r handlingskunskap inte blott
tillampad propositionell kunskap. Slutet av det sista citatet ger vid handen att kunskap som
utvecklats genom handling halls for att vara primar i forhallande till annan kunskap.

Praktikvandningens utgangspunkt beskrivs som varande manniskan-i-varlden och manniskan-
i-verksamhet. Den for en rationalistisk kunskapsuppfattning sags vara subjektet sjalvt, skilt fran
praktisk verksamhet (Carlgren, 2015, s. 76). Att kunskap har en praxisgrund tanks gélla inte
minst for sprakkunskaper. Stod for detta foreges finnas hos Ludwig Wittgenstein (1992).

Hans [Wittgensteins] arbete har satt fokus pa hur utdvandet av en verksamhet ar ett betydelseskapande inslag
i de begrepp vi formar. Ett begrepps innehall &r en funktion av den etablerade anvandningen. De olika hand-
lingarna skapar olika betydelser, eller [...]: »praxis ger orden deras mening».'® Kunskap utvecklas genom
att vi lar oss praktisera de etablerade handlingssétten (under sakkunnig ledning). Nér eleverna identifierar
subjekt och predikat i en text praktiserar de ett handlingssétt. Nar de byter ut dem mot nya subjekt och
predikat praktiserar de ett annat handlingssétt.

Wittgenstein visar hur regelféljande inte kan forklaras genom en tankemassig, begreppslig forstaelse.
Regler foljs utan tdnkande. Det finns inga regler for att folja reglerna — vi lar oss folja reglerna genom att
delta i verksamheten. Genom att tillagna sig de sprakspel begreppen ingér i, ibland under tydlig ledning
(»gor sé», »inte sé») och fysiska anvisningar i handling, inforlivas de konstitutiva regler som »skapar»®°
praxis.

om och identifiera savél teoretiska som praktiska aspekter av dessa. Teoretiska kunskapstraditioner ar praktiska
och sociala verksamheter som utvecklats med ett utforskande och teorigenererande syfte. De skiljer sig fran andra
praktiska verksamheter dar kunskapen (inklusive dess teoretiska aspekter) utvecklas som en biprodukt i arbetet
med att astadkomma nagot annat. | sddana, praktiska kunskapstraditioner utvecklas kunskapen parallellt med
framtagandet av en produkt eller hanterandet av ett praktiskt problem. Ibland kan praktiska kunskapstraditioner
vara ganska »teoretiska» genom att det arbetet giller ir av teoretisk karaktir” (Carlgren, 2015, s. 121). P4 samma
sida sdgs: ”[D]et finns ju ocksa det som brukar kallas »ren» teoretisk verksamhet dir arbetet framfor allt bestar av
att tanka systematiskt, inte att samla data som grund fér analys och slutsatser. Men ocksa filosofernas och mate-
matikernas arbeten (eller Einsteins tankeexperiment) utgor praktiker med specifika regler och normer for vad som
kan goras och hur, vilka kraver sérskilda fardigheter och forméagor att anvénda specifika redskap.”

7 Bl.a. under benamningen “know-how”.

18 Troligtvis skall frasen ndgot som bor ligga till grund for handling” forstds i linje med att praktisk kunskap, av
rationalismen ifraga, halls for att vara reducerbar till propositionell kunskap.

19 Det inom vinkelcitationstecknen ar hamtat fran Kjell S. Johannessen (1988, s. 364), som i sin tur har hamtat det
fran Wittgenstein (1977).

20 Brukligt ar att skilja mellan regulativa respektive konstitutiva regler. Medan regler av det forra slaget reglerar
en redan existerande verksamhet, som for sin existens inte ar beroende av de regulativa reglerna ifraga, géller for
regler av det senare slaget att de skapar (konstituerar) en verksamhet, som alltsa ar avhangig reglerna ifraga. Det
som ségs i citatet om konstitutiva regler kan darfor te sig bakvént. Tesen som uttrycks torde bast forstas som att
anvandningen av de sprakliga tecknen ger upphov till precedensfall, som ligger till grund for upprattandet av
konstitutiva regler for hur tecknen ratt anvands.



Vara vaneméssiga responser blir exempel pa regeln — som alltsd inte foljs utan upprattas. Samtidigt
existerar regeln »som en institution» om det gar att hanvisa till den i termer av vad som &r méjligt respektive
inte later sig goras. (Carlgren, 2015, s. 77-78)

Citatet ar en smula dunkelt, men det tanks alltsa ge exempel pa hur praktiker ar oberoende av
mojligheten att i ord formulera de ingdende kunskaperna. Bl.a. beskrivs hur anvandandet av ord
och fraser inte behdver foregas av att regler for hur de skall anvandas har larts in. En fullfjadrad
sprakanvandare kan vara oférmdgen att formulera ens den enklaste regel i enlighet med vilken
orden ratt anvands.?

Det som antyds ovan tanks vara generaliserbart till andra praktiker. Carlgren namner skol-
praktiken, som i det foljande citatet bendmns 6msom “skolans sprakspel”, dmsom “’skolspelet™.

Att lara sig skolans sprakspel &r inte alldeles enkelt. Eftersom alla i klassen &r noviser nér de borjar skolan
gér det inte att imitera dem som kan (dven om en hel del barn sikert har tranat genom att leka skola under
ledning av &ldre syskon). Lararen ar hanvisad till att instruera alla att bete sig ratt utan forebilder. Det har
brukat ta upp till en termin av inskolning innan barnen kan delta i skolans sprakspel som elever. Det finns
en hel del barn som har mycket svart for skolspelet och de som aldrig knécker koden. | &ldershlandade
klasser gar det daremot betydligt fortare eftersom de &ldre eleverna ar forebilder for de yngre. (Carlgren,
2015, 5. 78)

Om skolpraktiken har antas vara den évergripande praktiken, som eleverna lar sig att beharska,
finns i skolan ocksa andra praktiker. Eleverna traffar dar ocksa pa skolamnena, som vart och
ett har sin specifika hemvist i en kunskapstradition.

Skolamnen representerar skilda kunskapstraditioner och det ar dessa traditioners specifika kunskapskulturer

som ger skoldmnena deras specifika karaktéar. Med begreppen kunskapstradition och kunskapskultur fljer

att elevernas kunskapsutveckling forutsatter att de ges mdjlighet att delta och bli inforda i de olika skol-
&mnenas specifika kunskapskulturer. (Carlgren, 2015, s. 73)

En nyckelfras hér dr ’inforda i de olika skoldmnenas specifika kunskapskulturer”. Exempel pa
(forsok till) sadan inforing i specifik kunskapskultur &r de naturvetenskapliga @mnenas labora-
tioner. Forvisso bedrivs ingen forskning i skolans laborationssalar, i meningen att labba med

2L Carlgren refererar aven till Gilbert Ryle, vars idéer liknar Wittgensteins. | Ryle (1949) argumenteras mot att
praktisk kunskap (knowledge-how) &r reducerbar till teoretisk (propositionell) kunskap (knowledge-that). Huvud-
argumentet for detta ar ett regressargument. Med “the intellectualist legend” asyftas tesen att praktisk kunskap ar
reducerbar till teoretisk dito. Ryle séger: “The crucial objection to the intellectualist legend is this. The considera-
tion of propositions is itself an operation the execution of which can be more or less intelligent, more or less stupid.
But if, for any operation to be intelligently executed, a prior theoretical operation had first to be performed and
performed intelligently, it would be a logical impossibility for anyone ever to break into the circle” (Ryle, 1949,
s. 30). Ett annat argument, i termer av regelfdljande i schack, ar detta: “What facts or what sorts of facts are known
to the sensible [chess-player] which are not known to the silly? For example, what truths does the clever chess-
player know which would be news to his stupid opponent? Obviously there is no truth or set of truths of which we
could say “If only the stupid player had been informed of them, he would be a clever player,” or “When once he
had been apprised of these truths he would play well.” We can imagine a clever player generously imparting to
his stupid opponent so many rules, tactical maxims, “wrinkles”, etc., that he could think of no more to tell him;
his opponent might accept and memorise all of them, and be able and ready to recite them correctly on demand.
Yet he might still play chess stupidly, that is, be unable intelligently to apply the maxims, etc.” (Ryle, 1946, s. 5).
Den propositionella kunskapen i sammanhanget &r alltsa den om regler, maximer, strategier etc. for schackspel.
Argumentet skall visa att det utéver sddan kunskap erfordras nagot annat for att prestera val vid schackbrédet. Med
andra ord, man kan besitta den forra utan att vara ens en nojaktig schackspelare; darmed, enligt argumentet, &r
praktisk kunskap inte reducerbar till propositionell kunskap.



sikte pa nya ron. Det som dar bedrivs kan istéllet beskrivas som bekraftande laborationer. Detta
ar gott och val, men Carlgren ger ocksa foljande kommentar.

Aven om péstaendekunskaperna stimmer éverens med det naturvetenskapliga kunnandet utanfor skolan far

sdttet att »gora kunskap» konsekvenser som kan skapa problem for eleverna. Om skollaborationerna

préaglades mer av hur »riktigt» naturvetenskapligt arbete bedrivs skulle de sannolikt bidra mer till utveck-
lingen av elevernas naturvetenskapliga kunnande. (Carlgren, 2015, s. 126-127)

Av detta forstar vi att det finns en allvarlig brist i undervisningen; dven sa i den del som utgors
av laborationer. Det &r en brist pa autenticitet i forhallande till &mnenas?? kunskapstraditioner
och kunskapskulturer. For praktiska kunskapstraditioners del &r autentisk verksamhet under-
ordnad en produktion, endera tillverkning av nagot eller utférande av handlingar (Carlgren,
2015, s. 127). Sa ar inte fallet inom skolans ram. Dessutom har for praktiska &mnens del tenden-
sen lange varit att teoretisera dem, vilket foreges vara riskabelt. Om det senare sags:

De praktiska skolamnena tillfors kunskaper om slojdféremal, bild- och musiktraditioner etc. som kommer

fran andra hall an de praktiska verksamheterna sjalva. | den man som sadant teoretiskt innehall uppfattas

som en teoretisk grund for sléjdande, bild och musikskapande etc. riskerar kvalitén pa detta kunnande att

minska, vilket kan visa sig t.ex. vid tillverkningen av féremal i sléjdamnet. Att utveckla slgjdundervisningen

mer i enlighet med dess praktiska kunskapstradition skulle innebéra att foremalen som tillverkas skulle fa

en storre betydelse och att bade larare och elever mer skulle vinnlagga sig om att framstélla foreméal av god

kvalitet. (Carlgren, 2015, s. 127)

Betraffande bade det naturvetenskapliga och det praktiska antyds samma komplikation: brist
pa autenticitet. Det varierar emellertid vad som utgor bristen ifraga. Medan det i det forra fallet
ar brister i praktiken sjalv, dvs. det &r fel praktik eleverna erbjuds, &r det i det senare fallet i den
paklistrade teorin som det brister.

Det tal att upprepas att all kunskap ar kontextuell, enligt praktikvandningen. | skolan &r kon-
texten i vilket ett &mne studeras en annan an den i vilket amnet har utvecklats.

Sammanhanget, eller kontexten &r [...] en viktig aspekt av kunskapsutvecklingen. Man brukar séga att kun-
skapen &r inbaddad i sammanhanget. Det skulle darfor vara konstigt att begrénsa kunskapen till att endast
omfatta termer, begrepp och klassifikationssystem eller géra den till ndgot enbart kognitivt.2

En av kunskapssynens [i.e. praktikvandningens] filosofiska utgangspunkter ar att all kunskap vilar pa
en osynlig grund som sin forutséttning (och [...] denna grund &r saval historisk som nérvarande i tiden).
Den inrymmer kulturella och mentala sammanhang saval som den praxis dar kunskapen fyller en funktion.
Genom att delta i och verka i ett ssmmanhang far man det i sig’. Nér man tillignar sig kunskaper omfattar
det savil de synliga som osynliga delarna. De senare &dr vad som brukar kallas ’tyst kunskap’. (Carlgren,
2009, s. 24)

Praktikvandningens credo ar att kunskap erhalls och utvecklas i handling och erfarenhet. For
att ge kunskap, om man sa sager, av det akta slaget, maste det goras medelst ratt handling och
ratt erfarenhet. Det duger darfor inte med bleka kopior av den praktik som uttrycker den auten-
tiska kunskapskulturen ifraga.?* Med s&dana bleka kopior kan kunskaps-inforingen fallera.

22 Dyvs. de vetenskaper som skolans undervisningsamnen representerar.

23 Med kunskap som &r begransad till termer, begrepp och klassifikationssystem torde avses faktakunskap.

24| Carlgren och Marton (2007) refereras Brown, Collins och Duguid (1989) till stod for vikten av autenticitet.
Det som refereras ger uttryck for en mycket dyster syn pa skolundervisning: ”[M]an [anvénder] i skolan lexikon,
matematiska formler eller historiska analyser pa andra sétt 4n vad praktikerna (dvs. lingvister, matematiker,



Det racker inte att erdvra kunskaperna som sadana utan eleverna behdver ocksa fa tilltrade till en vérld dar
kunskaperna far mening. For att eleverna ska kunna tillagna sig de efterstravade kunskaperna och de
amnesspecifika formagorna i skolans olika amnen maste de fa mojlighet att bli fortrogna med de specifika
kunskapskulturer som utvecklas inom respektive amnestradition. (Carlgren, 2015, s. 128)

Med det som ovan har redogjorts for som bakgrund, ar det hog tid att titta narmare pa vad som
ségs specifikt om de fyra kunskapsformerna och deras relationer till varandra.

5.3 Kunskapsformer

Det ar lampligt, innan respektive form av de fyra kunskapsformerna redogoérs for och disku-
teras, att stava ut vad Carlgren menar med “kunskapsformer”. Vi kommer 1 detta avsnitt att ta
0ss an en explicering. Som det kommer att visa sig, krévs det ett visst tolkningsarbete for att
astadkomma en sadan. Vid avsnittets slut kommer en tolkning att ha getts mot vilken de néast-
foljande fyra avsnitten — de om innehallet i kunskapsformerna — skall lasas.

Den forsta generella beskrivningen av kunskapsformerna ges i Carlgren (1994):

Det finns kunskaper av méngahanda slag. Man kan t.ex. veta att saker forhaller sig pa vissa sitt, man kan
veta hur nagot skall goras och kunna gora det, man kan forstd sammanhang och innebdrder och man kan
handla med gott omdéme.?® Dessa olika former av kunnande ar sa olika, att det forefaller orimligt att pé ett
generellt satt definiera kunskap. Vi gor i det foljande en atskillnad mellan fyra olika kunskapsformer: fakta,
forstaelse, fardighet och fortrogenhet. De fyra samspelar med varandra och utgor varandras forutsattningar.
Dess fyra former uttémmer naturligtvis inte kunskapens alla dimensioner. Syftet &r att utvidga kunskaps-
begreppet och att motverka en ensidig betoning av den ena eller andra kunskapsformen framfor andra.
(Carlgren, 1994, s. 31)

Har tycks Carlgren, efter att forst ha sagt att det finns kunskaper av mangahanda slag, avvisa
att kunskap skulle kunna pa nagot generellt satt definieras. En forsta idé ar saledes att de fyra
formerna utgor fyra vasentligt olika foreteelser som inte ryms under samma bendmning, bendm-
ningen “kunskap”. Som nidmndes i avsnitt 5.2, menar dock Carlgren att den syn pa kunskap
som forordas i utredningen kom till uttryck i laroplanerna 1994 genom att kunskapsbegreppet
vidgats till att nu aven inbegripa fardigheter. Med andra ord sé& sags det vara i linje med det som
sdgs 1 citatet ovan att fler former av kunnande kan bendmnas som “’kunskap”. For att skapa oss
en forstéelse kring hur dessa péstdenden gar ihop behover vi forst begrunda hur “vidgning av
kunskapsbegreppet” skall forstas. Nedan foljer tva tolkningar.

historiker etc.) gor. Detta leder till att elever kan klara prov och examina utan att for den skull kunna bruka red-
skapen i olika praktiska verksamheter. Enligt Brown et al. beror det pé att de inte blir exponerade for hur en
kunskapsdoméns begreppsliga redskap anvéands i autentisk aktivitet. Deras slutsats ar att skolarbete &r icke-
autentiskt och darfor inte producerar anvandbart larande. Nar autentiska aktiviteter forflyttas till klassrummet gors
de om till klassrumsuppgifter som bestar av valdefinierade problem som ar utplockade ur sitt sammanhang. Man
arbetar med symboler och fastslagna meningar och begreppsinnebérder, till skillnad fran den autentiska praktikens
vaga och osakra situationer som inte sjalvklart gar att avgransa eller definiera. Det planlagda skolarbetet tillhanda-
héller inga kontextuella stédkoder som finns i autentisk aktivitet. | stallet forlitar sig studenterna pa aspekter i den
klassrumskontext uppgifterna ar inbadddade i, men som &r helt frimmande for motsvarande autentiska aktiviteter.
Dirfor blir det man lér i sig i skolan anvidndbart endast i skolan” (Carlgren & Marton, 2007, s. 199-200). Har
héavdas, med eftertryck, att skolkontexten &r en annan &n den autentiska praktikens. Det som i citatet omtalas som
kontextuella stodkoder torde motsvara det Carlgren bendmner “fortrogenhet”.

% | det foljande kommer de fyra att behandlas i denna ordning: faktakunskap, forstaelsekunskap, fardighetskun-
skap och fortrogenhetskunskap. | citatet har forstaelse- och fardighetskunskap omkastad ordning.



Tolkning 1: Kunskapsbegreppet vidgas genom att termen “kunskap” i den nya ldroplanen
betecknar flera saker. Tidigare har vi enbart avsett en viss typ av tillstdnd® nér vi talat om
kunskap, men nu inkluderas &ven féardigheter i vad vi menar med termen “kunskap”. Skalet till
en sadan breddning skall da sannolikt ses i ljuset av att termen “kunskap” dr bade deskriptiv
och normativ. Dels ar den beskrivande, men den ar ocksa en stampel vi satter pa nagonting som
ett sétt att markera varde. Man kan tanka sig att vi till foljd av praktikvandningen har kommit
att vardesatta fardigheter lika hogt som propositionell kunskap, och att den praktiska kunska-
pens nyvunna status representeras genom att den terminologiskt placeras jamsides med den
teoretiska.

Tolkning 2: Definitionen av kunskap fangar numera in farre saker. Om nagot maste inbegripa
en viss typ av fardigheter for att klassas som kunskap, sa kan det visa sig att de rent kognitiva
tillstand som tidigare ansetts utgéra kunskap inte langre gor det. Detta kan vara foranlett av
olika skal. Ett kan vara att vilja nedvardera sadant som tidigare har uppfattats som kunskap, och
detta eftersom man anser det otillrackligt med forsanthallandet av propositioner for att gora sig
fortjant av den prestigefyllda bendmningen “’kunskap”. Ett annat skél kan vara att vi har en mer
komplex forstaelse av vad kunskap &r. Vidgningen har enligt denna tolkning inte att géra med
att definitionen av kunskap skulle ha dndrats. Vi menar med andra ord samma sak med kun-
skap” nu som vi menade i tidigare laroplaner, men var uppfattning om vad denna sak bestar av
har vidgats.?’

Vad inforandet av de fyra kunskapsformerna ar tankt att astadkomma kan alltsa forstas pa ovan-
staende tva satt. Vilken tolkning vi valjer att gora far konsekvenser for hur vi rimligen skall
uppfatta vad kunskapsformerna ar. Utgar vi ifran tolkning 1, sa bor kunskapsformerna forstas
som olika tillstdnd vilka vi ger den gemensamma etiketten kunskap”, medan vi i enlighet med
tolkning 2 istéllet bor se kunskapsformerna som separata komponenter vilka tillsammans utgor
kunskap. Vi kommer harnast att argumentera for att det &r tolkning 2 som bést svarar mot Carl-
grens anviandande av termerna “kunskapsform” och “kunskap”, 1 Carlgren (1994, 2012, 2015,
2019).

Givet att de fyra F:n i citatet som inledde detta avsnitt bendmns just som former av kunnande,
ar det latt att bilda sig uppfattningen att de ar olika saker och att en person kan ha en typ av
kunskap, sag faktakunskap, utan att ocksa ha en annan. En sadan forstaelse utesluts kanske mest
konklusivt i foljande formulering.

I kapitlet utvecklas ett vidgat kunskapsbegrepp, dar saval fardigheter som fortrogenhet ingar i vad som rak-

nas som kunskap. For att kunna nagot behovs saval fakta och forstaelse som fardighet och fortrogenhet.
(Carlgren, 2019)

Vi hittar dven liknande formuleringar i tidigare texter. Bl.a. ségs att ’[a]ll kunskap omfattar
savil fakta och forstielse som fardighet och fortrogenhet”, samt att ’[d]e fyra kunskapsformer-
na utgor sa att saga aspekter av kunskap eller av att kunna nagot” (Carlgren, 2012, s. 124).

26 Dys. propositionell kunskap.
27 Detta kan exempelvis ske till f6ljd av forskning inom neurologi eller kognition, som ger oss en mer exakt bild
av vad det kroppsligt eller mentalt innebar att besitta kunskap.
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Det som hittills har framlagts ar i var mening tillrackligt for att utesluta tolkningen av kunskaps-
formerna som skilda foreteelser med en gemensam benamning. Istéllet vljer vi alltsa, i enlighet
med tolkning 2, att se kunskapsformerna som komponenter/bestandsdelar i kunskap. For att
klargora vad det mer exakt innebar ponerar vi ett exempel. Kalle gar i 6:an i grundskolan och
har under pagaende termin haft lektioner i kemi for forsta gangen. Till foljd av dessa lektioner
har Kalle tillagnat sig viss faktakunskap och forstaelse kring kemiamnet, men eftersom han
annu ej har laborerat, saknar han fardigheter i kemi.?® Skall vi siga att Kalle i férlangningen
saknar kunskap eftersom det for att kunna nagot kréavs innehavande av samtliga fyra kunskaps-
former? Att vélja att inte klassa Kalles kunnande som kunskap vore enbart att gora en semantisk
podng, vilket av mycket att doma inte ar Carlgrens avsikt. Istéllet finns tendenser i hennes
skrifter som pekar mot att ovanstaende scenario 6verhuvudtaget inte & mojligt. Hon skriver:

Samtidigt finns det en fara i att skilja formerna fran varandra — en fara som bestar i att de kan uppfattas som
om de forekommer i ’ren” form étskilda i verkligheten. (Carlgren, 1994, s. 33)

Detta styrks till synes av foljande citat fran en senare skrift.

Det gar darfor inte att saga att man forst lar sig fakta for att dérefter utveckla forstaelse, fardigheter och
eventuellt sist fortrogenhet — de fyra aspekterna finns med hela tiden. (Carlgren, 2012, s. 124)

Samtidigt foljs ovanstaende citat av tillagget att innehavet av respektive kunskapsformer kan
variera i omfattning. Om nagot kan variera i omfattning, ar en tanke att det kan existera i omfatt-
ningen noll. Det synes dock inte vara forenligt med citatet ovan. Hur allt detta &r tankt att h&nga
samman finner vi dessvarre inte explicit uttryckt i Carlgrens texter, men det ar vart att papeka
att fragan om huruvida exempelvis besittande av faktakunskap ar mojligt utan besittande av
fortrogenhet ar avhangigt vad faktakunskap och fortrogenhet ar for nagot. Vi dréjer darfor med
en diagnos av spanningen tills innehallet i de fyra formerna har avhandlats.

Lat oss aterga till tolkningen av kunskapsformerna. Sa har langt har vi kunnat konstatera att de
fyra kunskapsformerna skall ses som bestandsdelar vilka tillsammans utgor kunskap. Det &r nu
hog tid att patala en besvarande otydlighet hos namnda beskrivning, vilken féljer fran en kon-
sekvent brist i Carlgrens skrifter. Namligen den att inneborderna hos “kunskap” aldrig ges defi-
nitiva bestamningar.?®

Carlgren beskriver Skola for bildning som varande en diskussion kring kunskapens karaktér
(Carlgren, 2012, s. 119). Den formuleringen tillsammans med de tva citaten ovan antyder att
ansatsen ar att ge en analys av kunskap. En analys hér borde vara ett metafysiskt projekt, som
gar ut pa att hitta en foreteelses natur. Det ror sig alltsa inte om semantik. Att reda ut vad kun-
skap ar kan inte likstéllas med att ange vad vi menar nér vi anvander termen “’kunskap”. Likvél
tycks det som att en definition vore hjalpsam att ha med sig nar man foretar sig en analys. Om
avsikten ar att undersoka en specifik foreteelses natur narmare, bor vi forst veta vad det &r vi
skall kolla pa. Annorlunda uttryckt kan man saga att Carlgrens analysprojekt gar ut pa att hitta
vilka bestandsdelarna i en helhet ar, och for att detta skall vara méjligt bor vi forst ges en aning
om vilken helhet det ar som dissekeras. Vi kommer nog narmast Carlgrens avsikt i foljande
formulering.

28 Det 4r inte vasentligt har vad faktakunskap, forstaelse och fardighet specifikt ar.
29 Termer som “kunnande” och “kunnighet” anvinds ocksa, utan att respektive innebérd definieras eller skiljs t.
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Ett sétt att tinka om [kunskapsformerna] kan vara att se de olika formerna som aspekter av att ha kunskap”
inom négot omrade. (Carlgren, 1994, s. 52)

Mot bakgrund av de svarigheter som hittills har behandlats i 5.3 och utifran ovanstaende citat,
valjer vi att, nar vi harefter talar om kunskapsformerna, utga ifran den tolkning vi finner mest
konsistent och rimlig utifran det som star i Carlgren (1994, 2012, 2015). Var tolkning &r den
foljande. Carlgren gor en analys av kunnande. Mer exakt forsoker hon beskriva vad det &r vi
uppfattar nar vi tillskriver en person kunnighet inom nagot omrade; exempelvis nar vi séger att
Johan &r en kunnig teolog och att Lina &ar expert pa att cykla. Resultatet av Carlgrens analys ar
att det Johans kunnighet och Linas expertis mer exakt bestar i dr besittandet av en viss mangd
faktakunskap, forstaelse, fardigheter och fortrogenhet. Vi ger, likt Carlgren, ingen exakt defi-
nition av vad som kannetecknar kunnighet men utgar ifran att det &r ndgonting som &r intuitivt
begripligt och som ibland gér att urskilja.>® Notera att detta ar en avsevirt snavare innebdérd hos
“kunskap” dn den som termen har nér den anvénds for att denotera enskilda instanser av kun-
skap; exempelvis som nar man séger att Kalle vet att Jorden roterar kring Solen.®! Givet denna
tolkning ses alltsa kunskapsformerna lampligast som ingaende komponenter i kunnande forstatt
i denna breda mening.

5.4 Faktakunskap

Den forsta kunskapsformen, faktakunskap,3 beskrivs initialt pa foljande sitt.
Faktakunskaper &r kunskap som information, regler och konventioner.®® Det ar en kunskapsform som inne-
bér att vi vet att nagot forhaller sig pa det ena eller andra séttet. Det ar kunskap som kan métas i termer av
mer eller mindre, nagot vi har eller inte har, som vi kommer ihdg eller har glémt bort. Detta ar kunskap som

information — utan atskillnad mellan ytlig och djup kunskap eller mellan olika satt att forstd samma fenomen.
(Carlgren, 1994, s. 32)

Beskrivningen i den andra meningen ar till synes i linje med den sedan antiken géngse defini-
tionen av kunskap. Den enligt vilken kunskap &r sann, berattigad tro.*® Lite annorlunda for-
mulerat: kunskap &r sant, beréattigat forsanthallande. Med denna definition som utgangspunkt
erfordras for propositionell kunskap att trosférestallningen ar sann. En aldrig sa berattigad tros-
forestéllning &r inte kunskap med mindre an att den &r sann. Skillnaden mellan kunskap och
t.ex. lyckosam gissning &r att soka i berattigandet av trosférestéllningen/forsanthallandet.

30 Kunnighet &r sannolikt ett vagt begrepp, men en precisering ar ingenting vi bekymrar oss med i det hér arbetet.
31 Den typen av kunnande devalveras saledes ocksa genom att den forlorar sin status som kunskap.

32 Det #r litt att instimma i att Carlgrens beskrivning av “[k]unskapsformen »fakta«/»faktakunskap« ir ytterligt
svarbegriplig” (Molander, 1996, s. 57). Vi gor dock ett forsok till uttolkning som férhoppningsvis kommer Carl-
grens intention néra.

33 | sammanfattningen har detta dragits ihop till att ”[f]akta 4r kunskap som information” (Carlgren, 1994, s. 47).
34 Alternativ till “berittigad” dr ord som vilgrundad”, “rittfirdigad” och liknande.

% Definitionen ges i Platons dialog Theaitetos. | vad man de tre villkoren tillsammans skall anses tillrackliga for
att kunskap skall foreligga, se Edmund Gettier (1963) och diskussionen i anslutning. En l&ttillgdnglig redogdrelse
for det klassiska kunskapsbegreppet och diverse fragor i anslutning till detta, bl.a. s.k. Gettier-problem, ges av
Bjorn Haglund (1998).

% Inte sillan anviinds termen “vet” pa ett sétt som noga riknat inte primért har med kunskap att gora, utan istéllet
med forvissning. Exempelvis kan det om ndgon ségas att vederbérande vet att han/hon kommer att lyckas med sin
foresats betrdffande nagot. Béttre vore att, istéllet for ”vet”, anvianda “ar sdker pa”.
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Beskrivningen av faktakunskap som regler kan forstas i linje med vad som ségs ovan i fotnot
21. Kunskapen i det sammanhanget ror kunskap om regler, maximer, strategier etc. for schack-
spel. Ingen referens gors i Carlgren (1994) till Ryle, men val i Carlgren (2012). Vi gor den
valvilliga tolkningen att det ar kunskap om regler som Carlgren asyftar. Vi aterkommer nedan
angaende uttolkningen av “kunskap som konventioner”.

Vad betraffar beskrivningen av kunskap som information, &r att notera att en i allmant
sprakbruk knisatt innebord av termen “information” 4r den hos “meddelad mingd fakta”.®’
Kanske ar det den innebord som Carlgren avser. Under alla omstandigheter kan det utgas ifran

att med kunskap som information avses kunskap som &r propositionellt formulerbar.

Det som ségs i citatet om matbarhet kan tankas avse mdjligheten att besitta saval en mindre
som en storre mangd av faktakunskaper. Detta saval betraffande nagot visst faktum eller vissa
fakta som betraffande fakta 6ver huvud taget. S& kallade kalenderbitare®® torde vara exempel
pa personer som i den asyftade meningen besitter mycket faktakunskap. Foljande citat synes
passa in har.
[P]roportionerna mellan olika kunskapsformer [kan] se olika ut i olika &mnen liksom ocksa de enskilda
elevernas kunskapsprofiler inom respektive amne. Vissa elever kommer kanske langre i forstaelsedimen-

sionen, andra i behdrskandet av faktakunskaper medan &terigen andra utvecklas starkast nar det galler far-
dighet och fortrogenhet. (Carlgren, 1994, s. 45)

En rimlig tolkning av detta synes vara att Carlgren anser det mojligt att en elev kan vara nagot
av en kalenderbitare i ett skolamne. Eleven kan besitta en avsevard mangd faktakunskaper,®
samtidigt som det motsvarande inte alls ar fallet betraffande de andra tre kunskapsformerna;
dvs. eleven scorar lagt med avseende pa dessa. Det tycks ocksa som Carlgren haller 6ppet for
att enskilt skolamne erbjuder blott kunskaper i mindre utstrackning med avseende pa en eller
flera av kunskapsformerna. Kanske rent utav i sa liten utstrackning som ingen alls? Om i syn-
nerhet det senare ar fallet, synes det undergrava riktigheten hos tesen att kunskapsformerna ar
Omsesidigt beroende. Minns att Carlgren sager att ’[d]e olika formerna samspelar med varandra
och utgér varandras forutsittningar” (Carlgren, 1994, s. 31). Ocksa nu géllande ldroplaner,
liksom de foregaende, sags ge uttryck for att de fyra forutsatter varandra.

Det kanske tydligaste exemplet pa faktakunskap aterfinns i féljande citat. Tva exempel ges dér.

Teoretisk kunskap i skolan handlar ofta om faktapastdenden av typen »Karl XII dog 1718» eller »Den
kemiska formeln for vatten & H,O» [...]. (Carlgren, 2015, s. 114)

Betraffande det forsta exemplet synes uttolkningen uppenbar. Att pasta att Karl XII dog 1718
ar att pasta nagot som ar sant. Karl XIlI dog faktiskt just det aret — narmare bestamt den 30.
november, enligt den julianska kalendern. Pastaendet ifraga uttrycker ett forsanthallande av en
proposition, som har sin motsvarighet i ett faktum. For att ett forsanthallande skall kvalificera
sig som faktakunskap, enligt den klassiska definitionen, erfordras att det som forsanthalls ar

37 Svensk Ordbok anger detta som en av innebérderna hos information”.

% Jfr. Svenska Akademiens ordlistas bestimning av innebdrden: “person som kan memorera manga uppgifter i
t.ex. kalendrar och tabeller.”

39 T.ex. kunskaper om regentlangder, huvudstader, floder, sjoar, periodiska systemet, multiplikationstabellen,
niarmevarden for braktal, ;s decimaltalsutveckling, formler for naturlagar etc.
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sant, vilket ar avhangigt att det finns ett faktum som svarar mot den forsanthallna propositionen.
Givet att den forsanthallna propositionen ar sann, ar, med en term ofta anvand inom filosofin,
faktumet ifrdga den forsanthalina propositionens sanningsgorare (truthmaker).*® Givet att
Carlgren ar anhéngare av korrespondensteorin® for sanning, torde hon halla med om det sist-
namnda. Vi ar dock osékra pa hur hon mer exakt ser pa sanning. Det lilla som ségs &r inte
tillrackligt underlag for att avgora vari sanning bestar, enligt henne.

Det andra exemplet & mindre tydligt an det forsta, men ger eventuellt en vink om vad som ar
den rétta uttolkningen av bestdmningen av faktakunskap som konvention. En uttolkning av
exemplet ar att kunskapen ifraga avser anvandningen av en viss kemisk formel; dvs. anvand-
ningen av vad som ar en konventionell beteckning. Med denna tolkning, &r det propositionella
innehallet i pastaendet inte att vatten &r H2O. Istéllet ar det att vatten, inom ramen for kemin,
har beteckningen ”H>0”. Ménne ir detta vad Carlgren avser med talet om faktakunskaper som
konventioner. Vi lutar at att s ar fallet.

Vél att marka &r att Carlgren séger en del som komplicerar uttolkningen av bestdamningen som
gors av faktakunskap. Ett exempel &r det foljande.

Kunskapens former och vad som raknas som kunskap varierar mellan olika omraden och over tid. Det som

raknas som kunskap idag ar inte detsamma som vad som var kunskap igar eller som kommer att vara

kunskap i framtiden — och det som &r kunskap pa ett stélle ar inte sjalvklart kunskap pé andra stallen.
(Carlgren, 1994, s. 30)

Det framgar inte tydligt i sammanhanget vad det ar for kunskap som avses. Det kan inte ute-
slutas att det Carlgren har syftar pa ar att skilda varderingar gors av teoretisk respektive praktisk
kunskap. Den senare varderas lagre. Det ar atminstone vad som ofta pastas.

Istallet kan citatet forstas som att faktakunskap avses. Lat oss anta att sa ar fallet. En majlig
uttolkning, i termer av trosforestallningars sanning, ar da att citatet uttrycker nagot slags rela-
tivism betraffande faktakunskap. T.ex. en relativism enligt vilken trosforestallningars sanning
véxlar Gver tid, och detta i den meningen att medan en medeltida ménniskas trosforestéallning
att jorden har sfarisk form é&r, eller kan vara, falsk, &r en nutida ménniskas trosforestallning att
jorden har sfarisk form sann. Ar det en rimlig stdndpunkt? Enligt vart formenande ar det inte
en rimlig standpunkt. Om jorden &r sfarisk, sa ar en trosforestéllning att sa ar fallet sann obero-
ende av vem som hyser den och oberoende av nar sa sker.

En annan uttolkning &r den foljande, som kanske &r den rimligaste. | formuleringen ingar frasen
”vad som ridknas som”. Om den tas fasta pa, kan citatet forstds som att uppfattningen om vad
som ar kunskap kan véxla 6ver tid och plats. Under medeltiden var, lat oss anta, den allmanna
meningen att jordens form inte ar sfarisk. En minoritetsuppfattning i fragan, den att jorden ar

40 For en mer uttdmmande diskussion angéende sanningsgorare, se t.ex. David Armstrong (1997).

41 Korrespondensteorin for sanning foretrads av bl.a. Aristoteles, vars bestamning av sanning och falskhet ar denna:
Att sdga om det som &r att det inte &r, eller om vad som inte &r att det &r, &r falskt, medan att s&ga om det som &r
att det &r, och om det som inte &r att det inte &r, &r sant (Metafysiken, 1011b25).

14



sfarisk, ansags da inte vara sann, och saledes inte heller ansags den uppfattningen utgéra kun-
skap.*

En ytterligare uttolkning, med medeltiden fortsatt som exempel, &r att ingen under medeltiden
var berdttigad att tro att jorden &r sfarisk. Evidens, i tillracklig utstrackning, for den trosfore-
stallningen fanns inte. Ett sétt att fa sddan kunde vara att foreta och dokumentera en jorden-
runtseglats. Aven annan evidens kan givetvis tankas.

Av de foreslagna uttolkningarna ar det blott den relativistiska som ar genuint problematisk, i
forhallande till korrespondensteorin for sanning.

Att lagga markte till &r en terminologisk oklarhet som genomgéende vidlader Carlgrens fram-
stallning. Oklarheten galler vad som &syftas med termen “fakta”. Ar det fakta eller dr det fakta-
kunskap? Medan benamningarna pa de tre andra kunskapsformerna — dvs. forstaelsekunskap”,
“fardighetskunskap” och ”fortrogenhetskunskap” — alla har tdmligen transparanta kortformer —
dvs. "forstaelse”, “fardighet” och ”fortrogenhet”, dr det motsvarande inte alls fallet med den
forsta kunskapsformens benamningar. Det kan (nog) inte uteslutas att Carlgren sjalv emellanat
vilseleds till f6ljd av hur hon anvédnder termen “fakta”.

5.5 Forstaelsekunskap
Om forstaelsekunskap sags inledningsvis i Carlgren (1994):

Till skillnad fran faktakunskapernas kvantitativa karaktar, kan forstaelsekunskap sagas framst karakteriseras
som en kvalitativ dimension. Samma fenomen kan forstés pa olika sitt. Vi kan inte forstd mer eller mindre,
ddremot kan vi forsta pé kvalitativt olika sétt. Kunskapen kan bedémas i termer av mer eller mindre kvali-
ficerad forstaelse.

Att forsta ar att begripa, att uppfatta meningen eller innebdrden i ett fenomen. Kunskap som forstaelse
kan vara mer eller mindre privat. Att tilldgna sig begrepp och strukturer, som byggts upp inom olika &mnes-
omréaden, innebar att vi internaliserar kollektiva begrepp i vér forstéelse av fenomen. Dérigenom far vi en
grund, en gemensam referensram, som méjliggér kommunikation. *Overforingen” av en sddan gemensam
referensram eller forstaelsegrund sker framst genom spraket. Nar vi lar oss ett sprak, far vi ocksa en struktur
av sociala meningar och relationer. Spraket bar betydelser. Att utvecklas sprakligt innebar darfor att fa till-
géng till fler ord och begrepp som mojliggor alltmer nyanserade uppfattningar.*® (Carlgren, 1994, s. 32)

Det &r inte uppenbart hur citatet ratt skall forstas. Vi vagar ett forsok till dechiffrering, som
forhoppningsvis kommer néra Carlgrens intention. Vi anvander oss av egna exempel som illu-
stration.

| citatet sdgs bl.a. att ett och samma fenomen kan forstas pa olika satt. Detta torde med ett
exempel kunna stavas ut enligt foljande. Det som i en beskrivning ar en ringformad bit guld
skulle, av somliga, kunna forstas som varande en forlovningsring. Samma ringformade bit guld
skulle, av andra, kunna férstas som varande en ordensring. Ett och samma fysiska foremal, den

42 Jfr. Staffan Carlshamre angéende vad som kan beskrivas som ett sociologiskt kunskapsbegrepp: “When
sociologists speak about how “knowledge” is produced or distributed in a certain social group, there is usually no
implication that the relevant opinions or beliefs are true, or well supported by reasons in a normative sense — that
something is “known” in this sense just means that it is taken to be known by the relevant group of people [...]”
(Carlshamre, 2020, s. 14).

43 Det sista i citatet forstas nog bast i ljuset av propan om eskimaers terminologi avseende snd. Mer om detta nedan.
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ringformade guldbiten, forstas da som tva olika slags foremal; detta i kraft av de skilda inne-
borderna som tillskrivs det. Ett tredje satt att forsta foremalet ar som varande (blott) en ring-
formad bit guld.

| de tva forsta tolkningarna har foremalet ifraga, fenomenet, getts tva skilda innebdérder, vilka
bada har som forutsattning konventioner. Den som ar obekant med dessa konventioner kan inte
ratt forsta foremalets inneborder. Detta ar fullt forenligt med att samma person ocksa kan upp-
fatta foremalet som varande en ringformad bit guld. Samma fenomen kan forstas pa kvalitativt
olika satt, varav det tredje ovan inte pa nagot har relevant satt involverar konventioner. I en helt
avfolkad vérld finns varken vigsel- eller ordensringar. De konventioner i kraft av vilka nagot
har innebdrderna ifraga forsvann, som senast, med de sista manniskorna. Ringformade guld-
bitar kan dock finnas kvar dven efter det att manskligheten sedan lange har forsvunnit. Ring-
formighet och att vara av guld ar rimligen egenskaper som ar oberoende av konventioner, saval
sociala som privata.** Kulturellt bestamda egenskaper daremot 4r vad de ar i kraft av konven-
tioner. Exempel pa en sadan egenskap ar att vara en forlovningsring.

Vi hoppas att atminstone det mesta av innehallet i resten av det inledande citatet ovan later sig
forstas i ljuset av det vi just har antytt. Det kan dock te sig oklart vad Carlgren mer exakt vill
ha sagt med att ”vi [inte] kan [...] forstd mer eller mindre [...]. Kunskapen kan bedomas i
termer av mer eller mindre kvalificerad forstaelse”. Mot det som tycks hdvdas kunde invandas
att ett foremals, eller ndgot annat slags foreteelses, innebdrd kan vara mer eller mindre kompli-
cerad, och att forstaelsen av den da kan variera med hur val man forstar dess delar. Lat oss som
ett exempel anvanda en kroning av ett lands regent. Den involverar, lat oss anta, manga inveck-
lade steg och tar lang tid att genomfora. Det ter sig rimligt att saga att forstaelsen av kroningens
innebdrd kan vara mer eller mindre kvalificerad beroende pa hur mycket av den man ratt forstar.
Det &r val inte uppenbart varfor det inte skulle ga lika bra att anse detta vara en variation i hur
mycket man forstar.

Carlgren sager en del annat om forstaelse, av vilket somligt komplicerar uttolkningen. Enkan-
nerligen géller detta det som sags om forhallandet mellan fakta och forstaelse.
Fakta och forstaelse &r intimt forbundna med varandra. S4 t.ex. avgdr forstielsen vilka “fakta” vi kan se

eller uppfatta. Fakta kan darfor inte heller ségas vara en forutséttning for eller av mer grundlaggande natur
an forstaelse. (Carlgren, 1994, s. 32)

Efter den andra meningen i citatet finns en fotnot, som lyder:

Det finns darfor egentligen inga rena” fakta. Ett valkant exempel pa detta &r eskimaernas sprak, som har
ett stort antal olika ord for “’snd”, vilket innebdr att de ocksa kan uppfatta snd pa ett mer nyanserat sitt an vi.
(Carlgren, 1994, s. 32n)

Citatet fran huvudtexten fortsatter:

Samtidigt &r fakta forstédelsens byggstenar. Det ar fakta, som vi med forstaelse forsoker se en mening i. Det
ar inte heller s att forstaelse ar ndgot som abstraheras “ur” fakta eller utgdr ett komprimat av fakta. Ibland
ar forstaelsen omedelbar, ibland kréver den ganska mycket mental anstrangning. Denna atskillnad mellan

4 | det citerade stycket sags att kunskap som forstaelse kan vara mer eller mindre privat. Vi tolkar det som att
Carlgren ténker sig att ocksa en person ensam kan tilldela fenomen innebérder. Inneborden ifrdga baseras da pa
en enmanskonvention, vilket gor den bracklig eftersom personen ndr som helst kan dndra konventionen.

16



fakta och forstaelse liksom begreppens knytning till forstaelsen snarare an fakta har inte alltid uppmark-
sammats dé t.ex. betoningen av begreppsliga kunskaper diskuteras i skolan. Som en féljd av det kan man se
hur begrepp i vissa laromedel reduceras till termer, som definieras. Darigenom reduceras forstaelsekun-
skapen till faktakunskap. (Carlgren, 1994, s. 32)

Det citerade exemplifierar den oklarhet som ndmndes tidigare. Den huruvida med fakta” avses
fakta eller om det istallet ar faktakunskap. Aven nar den oklarheten bortses ifran, kan man
grubbla dver det som i Gvrigt sags i de tre citaten. Kanske ar det mest fruktbart att forsoka forsta
det baklanges, dvs. att borja med en del av det som sé&gs i det sista citatet.

Det sista citatet inleds med att fakta sags vara forstaelsens byggstenar. Lat oss utga fran att de
fakta som asyftas ar av det slaget som utgangsfaktumet i exemplet med den ringformade guld-
biten ovan; dvs. de &r oberoende av konventioner. Sadana fakta klassificeras, inom analytisk
filosofi, som brute facts, i en av denna terms betydelser. De tva andra fakta i exemplet klassifi-
ceras som institutional facts, eller social facts.*® Forslagsvis Gversétts detta till svenska med
“rda fakta”, “institutionella fakta” och “’sociala fakta”. I enlighet med tolkningen som gjordes
ovan, kan raa fakta*® ges innebérder medelst konventioner. Ringexemplet illustrerar detta. Att
fakta ar forstaelsens byggstenar kan nu forstas som att raa fakta ar det som forstaelsen tillskriver
innebdrder. Ett annat exempel, &n det som anvénds ovan, &r halsningsinstitutionen. Med till-
gang till den, kan exempelvis det rda faktumet att lyfta sin hatt fran huvudet ges inneb6rden av
en halsning. Detta i kraft av konventionen i enlighet med vilken ett sadant beteende raknas som
en halsning. Med den konventionen ges méjligheten att avagabringa det institutionella faktumet
att halsa pa nagon. Utan den konventionen, eller nagon annan motsvarande, finns inte majlig-
heten att halsa.

Det ovan antydda synes vara forenligt med mycket av det Carlgren séger i det sista citatet;
forhoppningsvis ar det till och med forenligt med allt.*” Att forstaelse inte kan abstraheras ur
fakta, eller utgora ett komprimat av fakta, ter sig begripligt om med “fakta” avses rda fakta. Att
begreppen — rimligen vissa begrepp — ar knutna till forstaelse snarare an till fakta ter sig aven
det begripligt, med vart forslag till uttolkning.

Aven det forsta citatets forsta mening synes kunna ges en tolkning i linje med det som hittills
har sagts. Med att forstaelsen avgor vilka fakta*® vi kan se eller uppfatta, kan Carlgren vilja
séga att hur fakta skall uppfattas ar avhangigt deras innebérd. Dvs., lite oegentligt uttryckt, den
innebdrd som gar utéver innebdrden de har som raa fakta. Var tolknings riktighet har som forut-
sattning att Carlgren, trots att hennes terminologi inte visar det, skiljer mellan raa och institu-
tionella fakta. Den sista meningen i det forsta citatet, dvs. den enligt vilken fakta inte kan sagas
vara en forutsattning for eller av mer grundlaggande natur &n forstaelse, ar forvisso den som ar

45 Distinktionen mellan dessa bada typer av fakta har diskuterats mycket; bl.a. av John Searle (1995), som &r
inspirerad av G. E. M. Anscombe (1957).

46 Det rda faktumet i det exemplet ar den ringformade guldbiten — mer korrekt: att guldbiten ar ringformad.

47 Jfr. citatets andra halva med referatet i fotnot 24 av Brown, Collins och Duguid (1989).

48 Varfor termen ar satt inom citat av Carlgren ar inte uppenbart. Eventuellt ar det liktydigt med att kursivera den,
med funktionen att accentuera.
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den svaraste att passa in i vart forslag till uttolkning. Den naturliga tolkningen av fakta” dir dr
att den syftar pa raa fakta. Kanske ar det en lapsus av Carlgren.*®

Det mellersta citatet, det fran fotnoten, slutligen. Vi aterger det for tydlighets skull.

Det finns darfor egentligen inga “rena” fakta. Ett valkant exempel pa detta &r eskimaernas sprak, som har
ett stort antal olika ord for “’sn&”, vilket innebar att de ocksa kan uppfatta sno pé ett mer nyanserat sitt an vi.
(Carlgren, 1994, s. 32n)

Det som ségs foreges folja fran att forstaelsen avgor vilka fakta vi kan se eller uppfatta. Om det
vore institutionella fakta som slutsatsen géllde, skulle det vara latt att instdmma. Det tycks dock
vara raa fakta som avses, eller atminstone ar de innefattade i slutsatsen. Olyckligtvis kan kom-
binationen av citatets forsta och andra mening ge intrycket att komplexiteten hos raa fakta tanks
vara beroende av sprakets nyansrikedom.* Det ar dock inte rimligt att hdvda nagot sadant. En
mer valvillig tolkning &r att Carlgren blott vill hdvda att ett mer nyanserat sprak kan spela en
roll i ett mer nyansrikt uppfattande.®! Det &r forvisso en intuitivt tilltalande tes. Huruvida den
faktiskt ar riktig ar nagot som endast han avgoras empiriskt.

Det som ovan har behandlats betraffande forstaelse ror forstaelse i en mening; den i vilken ett
avgransat fenomen kan forstés. Den formen kan betecknas som “tunn forstéelse”. Carlgren skil-
jer inte tydligt den forstaelsen fran forstaelse i en tjockare mening. Den senare ar forstaelse i
form av att forklara, att se samband eller dylikt. Det finns ansatser i de flesta av hennes texter
till en distinktion mellan dessa bada. Detta t.ex. nar hon sager att man kan forsta sammanhang
och inneborder (Carlgren, 1994, s. 31). Ett annat tillfalle ar nar hon séger att man kan forsta

49 Asa Wikforss gor en mindre vilvillig tolkning #n vi av Carlgren. Hon siger: ”Man accepterar att fakta och
forstaelse ar intimt forbundna med varandra. Tanken &r dock inte att forstéelse forutsatter faktakunskaper utan
snarare det omvanda: Det &r forstdelsen, skriver man, som avgor vilka fakta” (inom citationstecken) vi kan upp-
fatta. ”Fakta kan darfor inte heller ségas vara en forutséttning for eller av mer grundldggande natur &n forstaelse.”
Skalet verkar ha att géra med att forstaelse hanger samman med begrepp och begreppskunskap inte kan reduceras
till faktakunskap” (Wikforss, 2017, s. 194-195). Pronomenet “man” kommer sig av att samtliga kommittéleda-
moter, inte bara Carlgren, formaliter star bakom &ven denna del av utredningstexten i SOU 1992:94.

0 Wikforss kommenterar iven detta. Hon siger: “Forstielse och fakta ir intimt forbundna med varandra, skriver
man, eftersom forstaelse avgor vilka ”fakta” vi kan se eller uppfatta. Av det skilet finns det inga “rena” fakta och
man hanvisar till att eftersom eskiméernas sprak har ett stort antal ord for sné uppfattar de sné pa ett mer nyanserat
sitt dn vi. Tanken verkar vara [...], att eftersom kunskap kraver begrepp och alla begrepp dr ménskliga konstruk-
tioner finns det ingen objektiv kunskap. Vi vet nu varfor detta resonemang inte haller streck: Aven om vi accepterar
att begrepp i ndgon mening ar ménskliga konstruktioner (vilket inte ar uppenbart) foljer det inte att fakta &r méansk-
liga konstruktioner. Vi anvander vara begrepp for att kategorisera och tillskriva objekt egenskaper, men det &r inte
upp till oss huruvida dessa objekt verkligen har dessa egenskaper. [...] Det dr dessutom en myt att eskimaer skulle
ha s ménga fler ord for sn6 4n andra sprék och [...] det [4r] en myt att skillnader i vokabuldr av detta slag har
avgdrande konsekvenser for hur ménniskor uppfattar virlden” (Wikforss, 2017, s. 178-179). Wikforss synes utga
ifrdn att Carlgren vill gora varldens nyansrikedom, i det har fallet snds, beroende av sprakets nyansrikedom. For
stod for att eskimaerna inte har tillgang till rikare terminologi for sné &n vad som finns i andra sprak, hanvisar
Wikforss till Geoffrey Pullum (1991).

51 Carlgren siger pa ett stille: ”En kunnig person uppméirksammar vissa dimensioner i ett fenomen och kan déarfor
urskilja betydelsefulla distinktioner som for en okunnig person forblir osynliga. For detta behdvs begrepp att
formulera sina iakttagelser med. Men det ricker inte att kinna till begreppen, man maste ocksa veta hur man kan
anvanda dem pa ett adekvat satt. Med hjalp av begrepp och andra redskap urskiljer man dimensioner som lek-
mannen inte tar ndgon notis om” (Carlgren, 2009, s. 20-21).
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omstandigheterna kring Karl XI1:s dod (Carlgren, 2015, s. 115). Ytterligare ett ar: ”Kunskap |
form av forstaelse® kommer till uttryck som en férmaga att tolka, forklara® etc.” (Carlgren,
2012, s. 124). Att ge en forklaring av nagot 4r att gora nagot annat an att blott kategorisera ett
fenomen. Jamfor att forklara varfor en viss handelse intréffade, t.ex. varfor en forlovning in-
gicks, med att forsta ett isolerat fenomen, t.ex. en ringformad bit guld som varande en forlov-
ningsring. | ett fall som det senare, forlovningsringen, ror det sig om att forsta vad som narmast
ar en semantisk relation. | ett fall som det forra, forklaringen av forlovningens ingaende, ror det
sig om att forsta hur en rad handelser, alternativt en rad fakta, ar explanatoriskt relaterade till
varandra.

Som framgatt, skiljer Carlgren mellan fakta- och forstaelsekunskap. Vi vill havda att det inte ar
sjalvklart att gora en principiell skillnad dem emellan pa det satt som Carlgren forefaller vilja
gora det. Betraffande den form av forstaelse som vi ovan har beskrivit som tunn, kan reflek-
tionen goras att ocksa den synes vara faktakunskap. Kunskap om fakta ar rimligen faktakunskap
ocksa nar det ar om ett institutionellt faktum som kunskap has. Elever kan vara mer eller mindre
receptiva for att forstd meningen hos foremal. Nar de val gor det, ar det fakta vars mening ar
konventionsavhangig de forstar. De fakta forstaelsen ror kan variera i komplexitet. Exemplet
med kroningen av ett lands regent illustrerar detta. Kunskap betraffande det komplexa feno-
menet som en kroning utgor ar icke desto mindre faktakunskap, kunskap om ett komplext,
institutionellt faktum. Att klassificera den som forstaelse andrar inte pa det. Minns, dessutom,
att Carlgren séger att faktakunskap ar kunskap om>* konventioner.

Forstaelsekunskap i den tjockare meningen sa. Att forsta ett explanatoriskt samband mellan tva
handelser, alternativt tva fakta, ar rimligen ocksa det att besitta faktakunskap. Lat oss illustrera
med ett ofta anvant exempel fran Europas 1900-talshistoria: attentatet mot arkehertig Franz
Ferdinand av Osterrike-Ungern den 28. juni 1914 och utbrottet av Forsta vérldskriget den 28.
juli samma ar. Envar kan forsta att ett samband finns mellan dessa bada handelser, och att detta
samband inte blott ar rumstidsligt. Sambandet ar ocksa sadant att den forsta handelsen med-
verkar kausalt till att den senare intraffar.> Att nar ett sddant samband faktiskt finns, tro att det
gor det och dessutom vara beréttigad att tro det, det ar rimligen att ha faktakunskap. Att det i
allmant sprakbruk ter sig mer naturligt att tala om handelser an om fakta som orsaker och
effekter ar i sammanhanget ingen allvarlig invandning.

Tillaggas kan att i det senare exemplet ovan ar forvisso institutionella fakta involverade. Bl.a.
ar att ett krig utbryter ett exempel pa detta. Till skillnad fran t.ex. att en vulkan far ett utbrott,
ar en krigsforklaring® nagot som &r avhingigt konventioner. Att forklara ett land krig &r ett

52 Kursiveringen gors i originalet.

53 Kursiveringen ar var.

54 Vi har tagit oss friheten att ersitta Carlgrens “som” med ett “om”. Oklart hur det annars skall forstas.

%5 Orsakssamband kan analyseras med varierande grader av precision. Det vi i vardagslag utpekar som orsaker
later sig i manga fall analyseras som INUS-betingelser. ”INUS” ér en akronym bildad pé frasen “insufficient but
necessary part of an unnecessary but sufficient condition” (Mackie, 1965). Tillimpat pa exemplet: attentatet mot
Franz Ferdinand var i sig inte tillrdckligt for Forsta varldskrigets utbrott, men det var en ngdvéndig del av ett icke
nodvandigt men tillréckligt villkor for krigsutbrottet. Vilka de dvriga INUS-betingelserna ar halls 6ppet.

5 Vi sitter likhetstecken mellan Forsta vérldskrigets utbrott och Osterrike-Ungerns krigsforklaring mot Serbien.
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institutionellt faktum. Detta medf6r dock rimligen inte att den antydda kunskapen om handelse-
utvecklingen inte ar faktakunskap.

| féregdende stycke namns att en vulkan far ett utbrott. Carlgrens knapphandiga beskrivning av
forstaelse, i den tjockare meningen, synes tacka dven sadant som att forklara varfor en vulkan
far utbrott. Att forklara naturfenomen &r dven det exempel pa faktakunskap.

Vi aterkommer nedan, i avsnitt 6.2, med en kort redogorelse for ett delvis reviderat begrepp for
forstaelsekunskap. Ett forslag till revidering som gar utéver det som ovan har redogjorts for.
Det finns hos Carlgren antydningar i riktning mot det vi foreslar.

5.6 Fardighetskunskap

Den tredje kunskapsformen ar fardighet. Vi ror oss har 6ver till en av de tva kunskapsformerna
som Carlgren klassificerar som praktiska. De tva forsta, fakta- och forstaelsekunskap, klassi-
ficerar hon som teoretiska (Carlgren, 1994, s. 32-33).

Beskrivningen av fardigheter, liksom av ovrig praktisk kunskap, skiljer sig till en bérjan inte
sarskilt mycket fran hur dessa forstas i vardagssammanhang. Fardigheter har, i en kortfattad
beskrivning, att gora med sjalva utférandet av aktiviteter. Exempel som namns &r sddant som
att kunna halla sig flytande i vatten och att kunna sitta kvar i hastsadeln. Fardigheter skall dock
inte ses som begransade till att enbart inbegripa kroppsligt arbete; dven mentala operationer,
som att utféra matematiska berakningar, ses som féardigheter (Carlgren, 1994, s. 33).

Sa har langt ar beskrivningen av fardighet som kunskapsform tamligen okontroversiell, och
distinktionen mellan praktisk och teoretisk kunskap synes motsvara den i kunskapsteoretiska
sammanhang vanliga uppdelningen mellan knowledge-that och knowledge-how. Det finns lik-
vl otydligheter kring vad Carlgren ténker sig att fardigheter faktiskt ar; oklarheter vilka foljer
av en del annat som hon ocksa sager. En svarighet vi vill lyfta fram kommer sig av den formu-
leringen som synbarligen ges med avsikten att specificera, ge en definition av om man sa vill,
inneborden hos termen “fardighet”. Enligt var mening, ar den emellertid misslyckad som en
intuitivt rimlig bestdmning av vad féardigheter &r.

Carlgren skriver inledningsvis: ”Nar kunskap &r en fardighet vet vi hur nagot skall géras och
kan utfora det™® (Carlgren, 1994, s. 32). Detta avses bli ytterligare preciserat med att fardighet
ar ett monster av motoriskt beteende utfort genom medveten anstringning mot ett mél, som ér
vil kiint av utforaren, dven om det inte gar att uttrycka i ord” (Carlgren, 1994, s. 33).%8 | direkt
anslutning till det citerade ndmns matematiska fardigheter i form av tankeoperationer, som &ven
de, givet det just citerade, da & monster av motoriskt beteende utfort genom medveten anstrang-
ning mot ett mal. Att det skulle vara en rimlig beskrivning av de senare &r inte uppenbart.

Fardigheter beskrivs har alltsa som ett utfort beteende snarare an en inneboende formaga eller
disposition. Om det verkligen &r avsikten med beskrivningen, blir konsekvensen att fardigheter

57 Uttolkningen av detta ar inte sjalvklar. Vad avses med att vi vet hur ndgot skall goras? Ror det sig om proposi-
tionell kunskap — vilket till synes r stick i stav med Ryles position — eller &r fardigheten i sig vetandet ifrdga? Om
ingetdera ar kognitivt, vad &r skillnaden mellan att veta hur nagot skall goras och att vi kan utféra det?

58 Den citerade texten ar av Carlgren satt inom citat. D& kallhanvisning saknas, ar det oklart vems definitionen &r.
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ar nagonting tillfalligt och flyktigt, och exempelvis en pensionerad gymnast, som inte langre
gymnastiserar, eller en sovande snickare far da sagas sakna fardigheter inom sina respektive
omraden. Vi kan inte heller med hanvisning till innehavet av fardigheter saga varfor vissa per-
soner kan utféra handlingar medan andra inte kan; t.ex., varfor snickaren konsekvent lyckas
bygga hus medan andra inte, om fardigheter &r nagonting som utfors, inte nagot som innehas.
Definitionen ger oss inget svar pa vad som ger upphov till handlandet.

Var avsikt ar inte att tillskriva Carlgren ovanstaende syn. Vi vill endast patala implikationer av
det valda sattet att uttrycka sig pa. Eftersom det satt Carlgren beskriver fardigheter pa tycks
missvisande, vill vi foresla en annan beskrivning, som vi tycker representerar en mer intuitiv
forstaelse. Vi tror att den ar i linje med vad Carlgren avser. Vart forslag ar foljande. Kompetent
handlande, exempelvis att simma eller rida, &r uttryck for besittande av fardigheter snarare an
fardigheter i sig sjalva. Nar vi sager att en person kan cykla, menar vi i normalt sprakbruk inte
att personen ifraga cyklar. Ett ytterligare forslag till vad en fardighet ar, kan antydas med att
den &r en disposition eller formaga att avsiktligt och konsekvent (utan tur) genomfora en aktivi-
tet pa ett, inom ramen for aktivitetens normer, onskvart sétt.

5.7 Fortrogenhetskunskap
Den fjarde kunskapsformen &r fortrogenhetskunskap. Om denna ségs bl.a.:
Medan fakta, fardigheter och forstdelse &r kunskapsformer som utgér kunskapsbergets synliga topp ar

fortrogenhetskunskap den kunskapsform, som nérmast svarar mot den osynliga delen, vad som ovan kallats
bakgrundskunskap eller kunskapens tysta dimension.>® (Carlgren, 1994, s. 33)

Kunskaper har, nagra sidor fore det citerade, liknats vid isberg dar endast en del ar synligt.
Vidare ségs, nar isbergsmetaforen infors, att ’[d]et finns ingen kunskap, som inte ytterst vilar
pa en osagbar grund, som man maste tillagna sig genom att delta i de verksamheter dar kun-
skapen ingar som en del” (Carlgren, 1994, s. 30). Kunskap tanks alltsa ha en dimension som
inte fangas in av de andra tre kunskapsformerna, och som vidare sarskiljer sig genom att vara
osynlig eller tyst medan de andra tre inte ar det. Denna osynliga kunskapsform hélls dessutom
for att vara en forutsattning for all kunskap. En redogorelse for vad fortrogenhet tanks vara
inleds lampligen med en forklaring av vad det ar som Carlgren forsoker fanga in med benam-

2 9

ningar som “’tyst”, “osdgbar”, “underforstddd” och “osynlig”.

Den ledande tanken bakom tyst kunskap synes vara att den ar nagonting man genom sinnena
tar upp genom aktivt utévande av aktiviteter.

Genom den praktiska erfarenheten Ir man sig inte bara det som &r i fokus, det medvetna, utan ocksa den

tysta bakgrunden, som man “far i sig””. Denna bakgrundskunskap, som vi forlitar oss pa nar vi forsoker forsta

varlden, &r sdval sinnlig som begreppslig. P4 s& vis blir ocksd det sammanhang dér elevernas kunskaper
utvecklas betydelsefullt som en tyst bakgrund till dessa kunskaper. (Carlgren, 1994, s. 31)

Detta skall inte forstas som nagot exklusivt for traditionellt praktiska amnen. Det ar nagot som
ar utmarkande for alla kunskapsomraden. En av Carlgrens ambitioner &r att sudda ut skiljelinjen
mellan praktik och teori. Att praktiskt verka inom ett omrade innebdr att ta del av en kunskaps-
tradition vilken man gradvis acklimatiseras till genom att anamma dess normer.

% »Kunskapens tysta dimension” alluderar pa Michael Polanyi (1966), med titeln The tacit dimension”.
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Individen lir sig inte genom att “ta in”’ utan genom att interagera med en omgivning.%° Denna ar inte kun-
skapsmassigt neutral. (Carlgren, 1994, s. 40-41)

Att omgivningen inte &r kunskapsmaéssigt neutral tdnks innebéra att kontexten i vilken en person
interagerar i ett &mne &r avgorande for den kunskap som forvéarvas. Samma tanke uttrycks:

Dérigenom kan kunskaper aldrig reduceras till att vara enbart faktakunskaper — de dr alltid inbaddade i
nagon form av sammanhang och aktivitet. (Carlgren, 2018)

Det som gor fortrogenhetskunskapen tyst ar delvis att den inte explicit formedlas fran en person
till en annan. Detta kan beskrivas:

Istéllet for att se de pedagogiska verksamheterna som kunskaps-dverféring kan man se dem som kunskaps-
inféring, dvs. en initiering och enkulturering av eleverna i olika kunskapstraditioner. (Carlgren, 2012, s. 126)

Vilken &r da den tysta aspekten, som gar utéver det dvriga som inte &r tyst? Carlgren sager
sadant som att ’[f]6rtrogenhet &r kunskap som omddme” (Carlgren 1994, s. 47), och att ’[f]0r-
trogenhetskunskapen kommer till uttryck i form av omddémen — grundade pé sinnliga intryck”
(Carlgren 2012, s. 132). Vi ges en aningen mer konkret beskrivning av vad som avses med
omdomen i féljande formuleringar.

Genom att delta i praktiska verksamheter Iar vi oss reglerna i dessa verksamheter. Fortrogenhetskunskap
innebar att man kan tillampa dessa regler (for t.ex. hur begrepp kan anvandas) pa olika satt beroende pa det
unika i situationen. Genom erfarenhet av méanga unika situationer lar vi oss att se likheter i olikheterna,
liksom att vara uppméarksam pa olikheter. Med utgéngspunkt fran en repertoar av exempel, kan vi anvanda
tidigare erfarenheter i nya situationer. (Carlgren, 1994, s. 33)

Notera att det i denna redogorelse mest har talats om hur fértrogenhet tillagnas (genom deltag-
ande i kunskapstraditioner) och hur den kommer till uttryck (genom omdéme). Vart att papeka
ar att det tycks finnas ett visst vacklande mellan att beskriva den tysta kunskapen som en sorts
pragling av en persons kunnande och att beskriva den som en egen formaga. Givet var tolkning
av de fyra kunskapsformerna, som komponenter i att kunna nagot, ar vi framst intresserade av
hur fortrogenhet skall forstas som det sistnamnda.5! Citatet ovan ger oss en fingervisning ocksé
om vilken komponent i en persons kunnande fértrogenhet star for. Vidare skriver Carlgren:

Att utveckla kunskaper inom ett &mnes omrade kan inte reduceras till att tillagna sig vissa fakta och begrepp
utan omfattar ocksa att man blir fortrogen med hur dessa begrepp kan anvandas pa ett acceptabelt satt. Det
innebar i sin tur att man inforlivar de syften och vérderingar och hallningar som ingr i amnets kunskaps-
kulturer. [...] Att tala om &mnesspecifika formagor och kompetenser innebér att det &r denna “prégling” i
form av dispositioner att erfara och handla pa sarskilda satt som kommer i forgrunden. (Carlgren, 2012, s.
129)

Vi kan utifran detta rimligen beskriva fortrogenhetskunskap som en disposition eller formaga
att falla instrumentellt verksamma omdomen inom ett omrade. For att sérskilja fortrogenhet

fran faktakunskap maste en sadan formaga besta i nagonting annat &n att besitta propositionell
kunskap om de normer som reglerar verksamheten. En betydande skillnad skulle kunna vara

80 Kursiveringen gors i originalet.

61 Har skulle ndgon kunna havda att vi har misstolkat Carlgren genom att framstalla fortrogenhet som en egen
férmaga snarare an just som en pragling av en persons kunnande. En s&dan tolkning tycks visserligen ga i linje
med att se kunskapsformerna som aspekter av kunskap, men den ar betydligt svérare att kombinera med ett pasta-
ende likt detta: “Vissa elever kommer kanske langre i forstdelsedimensionen, andra i beharskandet av faktakun-
skaper medan aterigen andra utvecklas starkast nar det galler fardighet och fortrogenhet” (Carlgren, 1994, s. 45).
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att fortrogenhet, till skillnad fran faktakunskap, inte &r nagot kognitivt. Ar fortrogenhet nagon-
ting kognitivt eller inte? Vi vander oss hér till Johansson och Lynges (2008) redogorelse for
tyst kunskap (tacit knowledge), som har referenspunkten Michael Polanyi (1966) gemensam
med Carlgren. De skriver bl.a.:

Knowing-that can by definition only exist in symbol systems; of course, mostly, this is a natural language.

Therefore, knowing-that might also be called ‘spoken (or non-tacit) knowledge’. Know-how, on the other

hand, can exist both with and without symbol systems. Children can learn many skills such as walking, tying

shoes, sawing, sewing, and biking before they learn to speak properly. This is one reason why know-how

deserves to be called tacit knowledge. Another reason is that even if language and knowing-that have in fact

been useful when a non-language skill has been acquired, such a skill can later be put to work ‘tacitly’.
(Johansson & Lynge, s. 156)

Johansson och Lynge gor en atskillnad mellan knowing-that, vilket motsvarar det vi kallar pro-
positionell kunskap, och knowing-how, vilket &r att kunna utféra handlingar (exempelvis dem
som namns i citatet). Om en persons know-how har en tyst del, betyder det att personen kan
utféra en handling utan att ha motsvarande propositionella kunskap om hur handlingen utfors.%?
Tyst kunskap, sa forstadd, ar alltsa icke-kognitiv.

5.8 Skillnaden mellan fardighet och fortrogenhet

Nar vi nu har skapat oss en idé om vad fardighet respektive fortrogenhet &r for nagonting,
uppstar en ny svarighet, namligen att differentiera dem. Vi paminner om hur de tva kunskaps-
formerna har beskrivits. Fardighet forstas, i enlighet med en vélvillig tolkning av Carlgrens
text, lampligen som, ungefér, en erfarenhetsgrundad formaga att kunna avsiktligt och konse-
kvent (utan tur) genomfdra en aktivitet pa ett, inom ramen for aktivitetens normer, 6nskvart
sétt. Fortrogenhet har i sin tur beskrivits som en erfarenhetsgrundad disposition vilken kommer
till uttryck genom att vi lar oss handla i linje med de traditionsbundna regler som utgér en
verksamhet. Vidare har bada kunskapsformerna sagts vara nagot som, atminstone ibland, inte
gar att uttommande uttrycka i ord. Deras naturer tycks sledes bada inbegripa nagonting som
gar utover besittandet av propositionell kunskap.

Ovanstaende beskrivningar av fardighet och fortrogenhet &r inte identiska, men de ar tillrackligt
lika for att motivera en fordjupad undersokning. Lat oss gora ett forsok att bringa klarhet i vilka
delar av kunnandet de ar tankta att fanga in. Detta genom exemplet bilkérande.

Om snart sagt vem som helst kan sagas att denne kan satta sig i forarsatet pa en bil och gasa.
Vi skulle dock inte séga att personen for den sakens skull kan kora bil. Till att borja med fore-
faller att kunna kora bil inbegripa formagan att pa ett adekvat satt fora en bil fran en plats till
en annan. Det ar dock inte heller det tillrackligt. Detta eftersom en persons férmaga att kora bil
rimligen maste vara ett uttryck for saval teoretiska som praktiska formagor. En kompetent
bilforare kanner till trafikreglerna och &r uppmérksam pa dessa nar de behdver tillampas i
praktiken — vilket kan sdgas motsvara personens fakta- och forstaelsekunskap. Dessutom be-
harskar han eller hon tillrackligt val saval styrning som gasande respektive bromsande nar det

62 Detta kan forstas pa tva sitt. Antingen som att personen kan utféra nagot utan att propositionellt kunna uttrycka
hur, eller som att personen besitter ett kunnande som principiellt inte gar att uttrycka propositionellt.
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ar pakallat att anvanda dessa — vilket kan sdgas motsvara forarens praktiska kunskap. Allt av
detta kan uppenbarligen foreligga i mycket varierande grad och inte endast till fullandning.

Vi skall nu gora ett forsok att besvara foljande fraga: Vilken del av personens praktiska bilforar-
formaga utgors av fardigheter och vilken utgérs av fortrogenhet? Fardigheter inbegriper, enligt
Carlgrens definition, en medveten anstrangning mot ett mal medan fortrogenheten finns tyst i
bakgrunden. Ett forslag &r darfor att fardighetskomponenten av kdrandet ar det vi gor medvetet
och fértrogenhetskomponenten det vi goér omedvetet. Ponera nu foljande. En aspekt av att kom-
petent kora bil ar att konstant géra mycket sma justeringar av ratten for att halla rak kurs. Detta
motoriska beteende ar nagonting man gradvis 6var upp till att beharska. Det kan sa smaningom
goras omedvetet.®® Ar att kunna halla rak kurs en fardighet eller en fortrogenhet? Ifall svaret &r
avhangigt var medvetenhet, skulle var formaga att mikrojustera ratten vaxla mellan att vara
fardighet respektive att vara fortrogenhet allt eftersom vi uppmarksammar respektive inte upp-
marksammar den. Det ter sig kontraintuitivt och vidare sa innebar det fortfarande hanvisning
till en enskild formaga.

Vad géller 6vriga delar av bestamningarna passar rattvridandet till synes in pa dem bada. Det
synes vara en fardighet i och med att det ar en erfarenhetsgrundad formaga, att det ar avsiktligt
och att det &r fundamentalt for adekvat utférande av aktiviteten. Samtidigt ar det till synes ett
paradexempel pa fortrogenhet att omedvetet anpassa sig till sammanhanget genom att rotera
ratten precis tillrackligt i relation till sinnesupplevelser av bilens svajning eller vagens kurvatur.
Vi kan forstas sdga att det ar ett uttryck for bada kunskapsformerna, men det ger oss ingen
klarhet i vad skillnaden mellan de tva ér.

Varfor vi ser dessa svarigheter ar att vi forsokt konkretisera i vad en fardighet bestar. | abstrakt
form som fardigheten att kora bil later det som nagot annat an fortrogenhet med bilkorning.
Denna initiala skillnad tycks sedan uppldsas nar vi detaljgranskar en fardighets bestandsdelar.
Att kunna kora bil tycks vara en sammansattning av just den sortens tysta och vanemassiga
responser som Carlgren beskriver nar hon talar om fortrogenhet. En stunds reflektion ger ett
liknande utfall for simning och ridning. Ett hot mot distinktionen mellan fardighet och for-
trogenhet ar saledes att det forstnamnda tycks kunna reduceras till det sistnamnda.

Nagon som &r man om att uppratthalla distinktionen skulle kunna séga att fardigheten ar de rent
motoriska aspekterna av bilkérandet, som muskelrdrelserna néar man pressar foten mot peda-
lerna eller drar i vaxelspaken, medan fortrogenheten &r att kunna intuitivt kdnna igen situationer
eller att genom sinnena direkt uppleva att nagonting inte star ratt till, vilket leder till att foten
instinktivt flyttas fran gas- till bromspedalen eller att ratten hastigt roteras. Sa sett ar impulsen
till handling ett uttryck for fortrogenhet medan den rent mekaniska handlingen ar ett uttryck for

83 Medvetet ar det i den meningen att de flesta som kor bil vet om att den sortens mikrojusteringar oavbrutet gors.
Kanske minns man ocksé hur det var att styra innan beteendet blivit automatiserat. Det & omedvetet i meningen
att det sker utan riktad kognitiv uppmarksamhet pa justeringarna ifraga.

64 Carlgren har sjalv patalat att kunskapsformerna inte skall ses som att de forekommer i “ren” form i verkligheten
(Carlgren, 1994, s. 33). Men oaktat om fardigheter &r nagot reellt eller en tankekonstruktion behéver de forklaras.
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fardighet. Detta synsatt gor de tva kunskapsformerna till atskilda foreteelser som ar tatt kausalt
forbundna.

Vi kommer nu att patala vad vi uppfattar som tre kritiska problem med beskrivningen av fardig-
het som en formaga till motorisk handling. Darefter kommer en allman diagnos betraffande
distinktionen fardighet/fortrogenhet stallas och ett eget forslag pa uppdelning kommer foreslas.

Problem 1. Beskrivningen ar kontraintuitiv: Féardigheter kan nog, enligt en vanlig uppfatt-
ning, variera kvalitativt. En skicklig person har en hog niva av fardighet. Detta element tycks
dock, med denna beskrivning av vad en fardighet &r, ga forlorat; atminstone for exemplet med
bilkbrning. Som tidigare ndmnts kan vem som helst rotera ratten eller gasa och bromsa. Det
som bl.a. kdnnetecknar skickligt bilkdrande ar att kunna gora det i ratt utstrackning och vid ratt
tidpunkt. Vad som forsokts goras med ovanstaende beskrivning &r att isolera den rent moto-
riska/muskulara aspekten av bilkérande, men det vi da lamnas med ar ndgot som &r svart, for
att inte sdga omojligt, att kvalitativt vardera. Det stammer med andra ord inte Gverens med en
common sense-uppfattning av vad fardigheter &r.

Problem 2. Intellektuella fardigheter utesluts: Som tidigare ndmnts &r ett motiv hos anhang-
are av praktikvandningen att sudda ut skiljelinjen mellan praktiska och teoretiska verksamheter.
Gilbert Ryle (1949), en av dem vars idéer Carlgren lutar sig emot, argumenterade exempelvis
for att tankande &ar en form av handlande (att tanka ar ett know-how). Ar firdigheter enbart
formagan till rent motoriska handlingar, far vi svart att hitta vilken del av kunnandet som mot-
svarar fardighetsaspekten inom aktiviteter som saknar motoriska moment.

Problem 3. Distinktionen ar godtycklig och ontdig: Observera att en kraftig inbromsning
eller hastig vajning ar exempel pa enskilda handlingar. Det ar ett synligt uttryck for kunnande
vars orsak vi valt att dela upp i tva bestandsdelar: fardighet respektive fortrogenhet. Mark vl
ocksa att vi precis lika gdrna hade kunnat saga att detta enbart ar ett uttryck for en kunskaps-
form; namligen fardigheten att kora bil. Vi hade ocksa kunnat séga att bilféraren i exemplet
beharskar ett komplext natverk av olika rorelser och upplevelser som mojliggor hennes bil-
korande. Att kunna kora bil kréaver att rora sin vanstra arm pa ett visst satt, att blinka vid ratt
tidpunkt, att rotera nacken etc., och vi hade kunnat vélja att beskriva formagan till samtliga
mikrohandlingar som separata kunskapsformer. Aven om detta vore giltiga distinktioner att
gora, sa till vida att detta ar exempel pa formagor som inte kan reduceras till varandra, sa synes
de helt onddiga. Samma kritik kan riktas mot de tva praktiska kunskapsformerna. Om bada
dessa gor sig synliga genom sinnliga responser, som sker omedvetet till foljd av erfarenhets-
grundade dispositioner, vad ar egentligen skalet till att framstalla dem som tva separata for-
magor? Om vi dessutom ser dem som nagonting som skall utgéra underlag for en betygsmassig
bedomning, hur skall en larare kan urskilja sa subtila skillnader?

Vi far undvika att inte bli for reduktiva. Aven om vad vi véljer att beskriva som aspekter av
kunnande till viss grad ar godtyckligt, innebar inte det att en uppdelning maste vara meningslos.
Vad vi med fordel soker &r ett svar pa vad som motiverar vilka bestandsdelar vi véljer att stycka
upp kunnandet i. Kanske kan ett svar ges om vi begrundar det ursprungliga syftet med inféran-
det av kunskapsformerna. Detta var att bredda synen pa vad kunskap ar; vilket tanktes vara ett
projekt mot bakgrund av praktikvandningen. Man ville 6verga fran en syn pa kunskap som
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nagot rent kognitivt, som kan matas in i den okunnige av den kunnige, till nagot som ocksa har
icke-kognitiva komponenter, och som ar beroende av sammanhanget i vilket det forsiggar.
Breddningen av hur kunskap forstas kan, med andra ord, motiveras av dess praktiska implika-
tioner for hur undervisning skall bedrivas.

Beskrivningen av fardighet och fortrogenhet som tva separata formagor bidrar enligt oss inte
till att motivera en bredare eller pa annat sétt annorlunda repertoar av undervisning. Bada synes
vara aspekter av kunnande som sitter i kroppen, som inte kan uttryckas med ord, som grundas
pa erfarenhet och som ar dispositioner for handlande.

6. Forslag

6.1 Inledning

I 5.3 diskuterades hur de fyra kunskapsformerna forhaller sig till kunskap. En av fragorna vi
stallde var om kunskapsformerna skall forstas som oseparerbara. Vi utlovade att aterkomma till
fragan efter att vi utrustat oss med en béttre forstaelse av innehallet i dem. Vi ar nu redo att ge
en diagnos. Givet vara beskrivningar tycks det orimligt att saga att det med nddvéandighet inte
gar att besitta en av kunskapsformerna utan att samtidigt besitta dvriga tre. Exempelvis tycks
det oss vara mojligt for en person att lasa sig till en stor mangd fakta- och forstaelsekunskap
om kemi utan att vara fortrogen med en kemisal eller att kunna laborera. VVad géller fortrogenhet
verkar den, som tyst kunskap, vara mojlig utan faktakunskap eftersom sjélva innebdrden i att
besitta tyst kunskap ar att kunna nagot utan att ha faktakunskap om vad det & man kan.

Att Carlgren séger att de fyra kunskapsformerna finns i all kunskap kan dock te sig mer rimligt
om “kunskap” forstas, likt vi i 5.3 foreslagit, som kunnande inom ett omrade. Skoldmnen ses
da som exempel pa kunskapsomraden, och att sdga att fakta-, forstaelse-, fardighets- och
fortrogenhetskunskap finns inom alla skoldmnen ter sig rimligt. Eftersom termen “’kunskap”
normalt inte anvands med den innebdrden, foreslar vi att en atskillnad mellan kunskap” och
“kunnande” gors, dér det sistnimnda betecknar det Carlgren tycks mena och det forstnimnda
betecknar delarna, som att veta att Jorden roterar runt Solen, som i tillrdcklig mangd blir till
kunnande.®®

6.2 Fakta- och forstaelsekunskap

Distinktionen mellan fakta- och forstaelsekunskap &r inte latt att artikulera, givet att en sadan
skall goras. Nyckelfrasen i vart forslag till en bestimning av forstaelse dr “att se monster”. Att
forsta nagot ar att se det som ett exempel pa nagot allmant. Denna forstaelse star inte i mot-
satsstéllning till faktakunskap. Snarare det motsatta ar fallet. Dvs. forstaelse, i denna mening,
torde ha som forutsattning att den forstdende individen besitter en betydande mangd fakta-
kunskaper.

Lat oss atervanda till exemplet med attentatet mot Franz Ferdinand och Forsta vérldskrigets
utbrott. Vi sade ovan att — med vad vi har beskrivet som Carlgrens forstaelse i den tjockare

8 Faktakunskapen att Jorden roterar runt Solen kan alltsa ses som en del av kunnande i t.ex. astronomi.
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meningen — forstaelsen som en person i exemplet besitter kan stavas ut som att vederborande
har en beréttigad tro att ett explanatoriskt samband rader mellan de bada handelserna. Detta kan
lika gérna beskrivas som en faktakunskap med ett explanatoriskt faktum som objekt for kun-
skapen ifraga. Som den &r beskriven har, behdver den inte vara mer an en isolerad trosforestall-
ning hos personen. Forvisso en trosforestallning som kan vara berattigad och sann, men den ar
inte inbaddad i ndgot stérre kognitivt sammanhang. Den kvalificerar sig darfor inte som fo-
rstaelse i den mening som vi foreslar.

Det finns antydningar hos Carlgren att hon tanker sig forstaelse ocksa i den mening som vi
asyftar. Hon skriver sadant som féljande.

Tyngdpunkten i undervisningen maste darfor ligga pa en stravan mot att eleverna sjélva utvecklar monster

och teorier som sétter in faktakunskaperna i ett sammanhang. I relation till diskussionen om kunskapsformer

innebar detta en starkare betoning av kunskapers forstaelseaspekt, men ocksa fortrogenhet med kunskap-
ande arbete av olika slag. (Carlgren, 1994, s. 43)

Talet har om att satta in faktakunskapen i ett sammanhang synes 6ppna for en tolkning i linje
med forstaelse som att se monster. Av ordalydelsen i citatet att doma, tanker hon sig dock att
det ar eleverna sjalva som skall bibringa sig forstaelse i form av monster- och teoriseende. Det
ar mahanda att vanta sig for mycket av eleverna. Peter Gardenfors sager om detta:

[Det finns] ett beromt citat fran Piaget: »Varje gang som man i fortid lar ett barn nagot som det kan upptacka
sjalv forhindrar man barnet att komma pa det och darmed att forsta det till fullo.«% Men det &r inte rimligt
atttro att elevernas egna aktiviteter leder till att de upptéacker de abstrakta monster i varlden som, efter mycket
forskarmdda, har blivit beskrivna i vetenskapen. Kunskapen som gor det méjligt att se dessa monster finns
i de teorier som forskningen har formulerat och kan i de flesta fall inte nds av eleverna sjalva. For den som
inte har forstatt hur solsystemet fungerar blir inte en soluppgang en observation av att jorden roterar, utan
bara ett konstaterande av — ja, just — att solen gar upp. Det finns kunskap som inte kan uppnas av eleverna
sjalva, for att uttrycka det diplomatiskt. (Gérdenfors, 2010, s. 148-149)

Idealiskt vore forvisso om eleverna sjélva, i enlighet med Piagets credo, utvecklar forstaelse av
det aktuella slaget. Géardenfors ar skeptisk till realismen i detta. Det &r latt att instdmma i den
skepsisen. Under alla omstandigheter torde det vara mycket tidskravande att |ata eleverna sjalva
gora hela jobbet.

Vad skulle kunna vara ett relevant monster for forstaelse i fallet med attentatet mot Franz
Ferdinand och Forsta varldskrigets utbrott? Utan ansprak pa att det ar det bésta svaret, foreslar
vi att kunskaper om hur allianssystemet i Europa var utformat sommaren 1914 i kombination
med kunskaper om andra tiders allianssystem skulle kunna ligga till grund for att se ett monster
i vilket handelsekedjan som leder fram till kriget forstas. Ju djupare kunskaper, faktakunskaper,
om dessa allianssystem, desto storre forutsattningar har eleven att forsta. Forstaelsen ar da av
ett annat slag an blott kunskap om att ett explanatoriskt samband rader mellan tva handelser.
Vi ar nog benéagna att se pa historiska handelseférlopp som unika foreteelser. Den formenta
insikten att de ar unika undergréver tilltron till att det skulle kunna finnas monster som instan-
tieras fler ganger an en. Det ligger da nara till hands att dra den tragiska slutsatsen att det inte
gar att lara nagot av historien. Fullt sa pessimistisk behdver man dock inte bli. Ingaende fakta-

% Citatet dr fran Piaget (1970, s. 715). Sannolikt #r dversittningen Girdenfors’ egen.
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kunskaper kan mycket vél ge underlag for att se tendenser, snarare &n lagbundenheter, i méanni-
skors agerande i vissa typer av situationer. Det ar tillrackligt for att urskilja monster, som kan
ge forstaelse i den har antydda meningen.

Gardenfors aterger flera fall, tankta att vara exempel pa monsterseende, som synbarligen ger
mojlighet till forstaelse. Ett av dem ar det foljande.
Hon [Ingrid Pramling Samuelsson]®” féljde fyra grupper av barn vid deras besok pa Naturhistoriska riks-
museet. Tva av grupperna hade tidigare arbetat med begrepp relaterade till »kretslopp«. P4 museet talade
alla fyra grupperna om levande och déda djur, maskar, 16v och trdd som ett kretslopp. Men nér barnen
intervjuades dagen efter besoket blev det tydligt att de som tidigare hade arbetat med begreppet [i.e., krets-
lopp] forstod vad det handlade om. De barn som inte hade arbetat med begreppet beskrev vad de hade varit
med om genom att ge namn &t olika saker, utan nagon koppling till kretslopp. »Kretslopp« &r naturligtvis
inget begrepp ett barn utvecklar av sig sjalvt. Det &r viktigt att lararen hjélper eleven att se de relevanta
sambanden, att lyfta fram de osynliga tradarna. (Gardenfors, 2010, s. 175-176)

Underforstatt har ar att med forstaelse av begreppet kretslopp foljer en modell, om man sa vill
en bild, av vad ett kretslopp &r. Det & den modellen som en del av barnen anvander sig av néar
de tar sig an uppgiften de fatt. De dvriga barnen, som sedan tidigare ar obekanta med begreppet,
och darmed ocksa modellen, ser inget annat &n de saker som i och for sig ingar i kretsloppet.
Vad kretslopp har med dessa att gora forstar de dock inte.

6.3 Fardighets- och fortrogenhetskunskap

Problemet att reda ut vad fardighet &r hanger samman med sattet som kunskapsformerna har
beskrivits pa. Den specifika svarigheten som vi behandlar i avsnitt 5.7 uppkommer till foljd av
att se kunskapsformerna som aspekter av, eller komponenter i, samma sak: kunnandet. Att det
ar svart att finna ut vilken komponent av, exempelvis, att kunna kéra bil som utgérs av fardig-
het, det tror vi beror pa att ett kategorimisstag begas. Istéllet for att forsta formagan att kora bil
i dess helhet som en fardighet, har fardighet beskrivits som en del i att kéra bil. Dessa kranglig-
heter tror vi kan l6sas. Vart forslag ar att fardighet skall ses som en egen typ av kunskap, snarare
an som en del i enheten kunnande.

Vart forslag till hur kunskap kan kategoriseras motsvarar distinktionen mellan know-that och
know-how, som den beskrivs av Johansson och Lynge (2008). Medan det forra ar propositionell
kunskap, &r det senare formagan att utféra ndgot. Bade muskulara och mentala handlingar kan
klassas som know-how. Vidare kan bestandsdelarna, dvs. det vi besitter som majliggor att vi
kan utfora en handling, vara bade tysta och synliga. En skicklig klattrares skicklighet kan besta
dels i hennes fortrogenhet med bergvaggen, som kommer till uttryck genom subtila kropps-
rorelser, dels genom propositionell kunskap om vilken utrustning som skall anvandas, hur man
rappellerar, hur klippsegment med bra grepp ser ut etc.

Med distinktionen slas pa sétt och vis ihop de olika kunskapsformerna, men den foérringar for
den sakens skull inte betydelsen av erfarenhet, och den utesluter inte heller att ssmmanhanget
i vilket vi lar oss nagonting kan spela roll for karaktaren hos det vi lar oss. Distinktionen inbe-
griper heller ingen vardering av de olika sorterna kunskap. Vidare ar den forenlig med att de

67 Exemplet ar hamtat fran Pramling Samuelsson (1988).
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olika kunskapssorterna samspelar och ibland forutsatter varandra. Exempelvis kréver fakta-
kunskap och forstaelse inom matematik rimligen formagan (know-how) att genomféra mate-
matiska operationer. Det som namnts i detta stycke ror fragan om hur kunskap tillagnas, vilken
inte ar densamma som den om vad kunskap ar. Distinktionen haller sig neutral betraffande det
forstndmnda.

7. Avslutning: Resultat

Var bestamning av faktakunskap, som vi tror rimligt fangar Carlgrens intention, ges i termer av
tva slags fakta, raa respektive institutionella, om vilka forsanthallanden gors. Vart forslag till
en forandrad avgransning och bestamning av forstaelsekunskap ges i termer av att se exempel
pa ett monster. Det kan karakteriseras som en form av att forklara nagot, men gar utdver att
blott ange ett explanatoriskt samband. Med var bestamning av forstaelse erfordras dven en
insikt om en forklaringens djupare forutsattning: ett instantierat monster.

Den bestamning av vad fardigheter & som bast motsvarar vad Carlgren vill at ar den som
erfarenhetsgrundade férmagor: att kunna avsiktligt och konsekvent (utan tur) genomféra en
aktivitet pa ett, inom ramen for aktivitetens normer, énskvart satt. Fortrogenhet forstas béast som
en erfarenhetsgrundad formaga eller disposition att falla instrumentellt verksamma omdomen
inom ett omrade. Vi har forsokt att reda ut vari distinktionen mellan dessa tva kunskapsformer
ar tankt att bestd, och kommit fram till att distinktion antingen &r diffus, kontraintuitiv, miss-
visande eller svar att motivera. Vart forslag ar att slopa fardighet och fértrogenhet som kun-
skapsformer, och att istallet se formagor att kunna utféra en handling som know-how. Sadana
formagor kan vara bade tysta och synliga.
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