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FORORD

Jag borjade ténka pa detta forord i juni 2013 da jag stod och blickade ut 6ver den
vackra sjon Aspen vid Jonsereds Herrgard utanfor Goéteborg. Jag hade precis
flyttat in i en skrivarstuga i Villa Martinsson, den gamla inspektorsvillan.
Sommaren var dallrande farsk. Solen gassade och min blick féljde den vackra
kurvan pa bergsknallen som bryter Aspens vattenyta i nittio grader. Nagon som
var bra pa att bryta nya marker var min fore detta chef Bengt Johansson. Jag insag
att mitt forord borde boérja med att tacka Bengt, professor emeritus i
matematikdmnets didaktik och fore detta forestandare for och en av grundarna
av Nationellt centrum fér matematikutbildning (NCM) vid G6teborgs universitet.
Bengt gav mig inspiration, fortroende och stod till att driva, genomféra och
medverka i olika statligt initierade utbildningsinsatser riktade at larare,
hogskoleldrare och rektorer. Tack vare detta fick jag rika upplevelser och
erfarenheter fran férskola till hogskola och fran klassrum till métesrum pa
utbildningsdepartementet. Han gav mig majlighet att samarbeta med manga olika
aktorer inom svenskt utbildningsvasende och han delade med sig av sitt
internationella natverk. Bengt gav mig dven férutsattningar att vid NCM pabdrja
mitt avhandlingsarbete. Jag vill dven tacka Peter Nystrom, NCM:s forestandare,
for att ha gett mig bra forutsattningar for att avsluta avhandlingsarbetet.

Min blick vilade pad punkten dar bergsknallen brét vattenytan. Det blev sa
intressanta overskarningar och jag funderade pa om jag borde borja mala igen.
Plotsligt brots sommartystnaden av ett tag som dundrade forbi langs hela Aspens
Ostra sida. Tag ja. Jag borde kanske tacka SJ. Mina tankar gick till alla dessa resor
som arbetet med utbildningsinsatsen for rektorer innebar da vi 2010 bérjade ge
utbildningar vid fem olika orter. Jag vill tacka Sveriges Kommuner och Landsting
(SKL) som bidrog till finansieringen av en dialogseminarieserie med en grupp
rektorer som dels lade grunden till planeringen for utbildningsinsatsen men aven
utgor en del av empirin i denna avhandling. Vilken forman det var att fa ta del av
rektorers erfarenheter fran sitt komplexa yrke. Tack for er 6ppenhet och ert mod
—Ulla, Lena, Eva, Janne, Maria, Karin, Per och Margareta.

| arbetet med rektorer fick jag mojlighet att arbeta med Ingemar Gullstam, fére
detta undervisningsrad och enhetschef vid Skolverket och Myndigheten for
skolutveckling, med bakgrund som skoldirektor i Karlstad och Stockholm. Ingemar
— tack for att du sa klokt och insiktsfullt guidade mig in i nya kunskapsomraden
kring skolledning, skolutveckling och huvudmannens verksamhet. Ingemar och jag
akte pa rektorsturnéer tillsammans med Rose-Marie Wikstrom, administrativ
samordnare vid NCM. Tack Rose-Marie for allt smidigt arbete och alla skratt. Det
var Rose-Marie som uppmaéarksammade mig pa att det fanns en skrivarstuga vid
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Aspen. Jag vill ddrmed adven tacka Goteborgs universitet och Hvitfeldtska stiftelsen
for de vistelsestipendier som gav mig majlighet att skriva i en underbar miljo nar
jag som bast behovde det.

En av dem som var med och féreldste vid utbildningsinsatsen foér rektorer var
professor emeritus UIf P. Lundgren. Pa en uteservering pa ett restaurangtak en
mork och kvalmig kvall i Mumbai erbjod sig Ulf att lasa allt som jag skulle komma
att skriva. Ulf — att fa dina precisa och karnfulla insikter under min process med
denna avhandling har varit helt fantastiskt. Tack!

Det plaskade till. Nagon stod och fiskade langt dar nere vid den rundade platan
som gar ut i Aspen. Jag funderade pa om familjen Gibson som hade Herrgarden
som sitt hem pa 1830-talet bjod pa forfriskningar dar nere infér en god middag i
Herrgarden. Vilket ledde mina tankar till de goda middagar jag har fatt uppleva
med professor emeritus Bo Goranzon. Jag traffade Bo i samband med arbetet i
Matematikdelegationen. Forsta gangerna jag tréffade Bo forstod jag bara
tjugofem procent av vad han sa. Men josses vad intresserad jag blev av att forsta
de dar andra sjuttiofem procenten. Bo — tack for att du skapade en sadan
fantastiskt kreativ forskarmiljo och inriktning inom amnet Yrkeskunnande och
teknologi vid Kungliga tekniska hégskolan. Antligen, tinkte jag da. Men egentligen
gav du mig en annan sak — som faktiskt gar langt utdver skrivandet av en
avhandling. Du gav mig mod att anvdnda och utveckla mitt sprak. Det modet
kommer jag alltid bara med mig.

| samband med detta vill jag daven tacka Lars Mouwitz som dels visade vagen in
i forskningsamnet genom sin avhandling, men dven som kollega vid NCM. Tack for
alla samtal under aren.

Min blick vilar pa ett farglost Aspen. Borta ar det gréona. Det knastrar under
mina skor och det drar sma vita forskrackta géss Over sjon. Det har blivit isbla
november 2013. Jag har ater flyttat in i skrivarstugan och precis kommit hem fran
mittseminariet vid Universitet i Nordland i det lika isblda Bodo. Jag vill tacka
Universitetet i Nordland, fore detta forestandaren for Senter for praktisk
kunnskap (SPK) professor Ruth Olsen, professor Ingela Josefson och nuvarande
forestandaren och professorn James McGuirk. Tack fér att ni tog emot mig och
mitt vilda forskningsprojekt, och for allt stod jag fatt under arbetet. Nar jag blev
antagen som PhD-student i Profesjonspraksis vid Universitetet i Nordland blev
jag tilldelad en handledare, professor Johan Arnt Myrstad. Skulle du nagonsin vilja
skriva en avhandling, du som laser detta férord, da kan jag rekommendera Arnt.
Han ar helt fantastisk — djupt kunnig och lurigt pedagogisk. Han har varsamt I3tit
mig upptdcka Galileo Galileis och Platons arbeten. Han har korrigerat mig nér jag
varit ute och cyklat och samtidigt puttat pa sa jag fatt styrfart. Jag har lart mig sa
oerhoért mycket pa sa kort tid med dig Arnt som handledare. Tack!



Nar man skriver en avhandling kan man behéva en kopp te eller en 6l da och
da. Tack kdra van, Elise Glimsten for att du finns dar och dessutom haft hyfs att
flytta till Hisingen.

Sist, men inte minst, min narmsta doktorandkollega, min make Marcus. Fran
helt olika yrkesbakgrunder har vi nu nastan parallellt genomfoért
avhandlingsarbete inom angridnsande omraden. Marcus disputerade vid
Hogskolan for design och konsthantverk (HDK) vid Goteborgs universitet
september 2013. Detta har medfort att samtalen mellan oss vid frukost, middag,
kvéll och innan lampan slackts innehallit en harligt méarklig blandning: ”Du lyssna
pa den har formuleringen, och forresten, slangde du de mogliga potatisarna? Men
det forstar du véal att du inte kan behandla begreppet sa? Har du bokat
tandlakartid? Va!!? Har du fortfarande inte last Nietzsche?”

Varsolen skiner in i rummet. Lovtraden har inte slagit ut, sa an har jag utsikt
Over Aspen fran mitt fonster. Jag har for en sista gang flyttat in i Villa Martinsson.
Undra hur det var att som barn vaxa upp pa en herrgard och méta varen har?
Mina tre barn skulle kunna busa bra har. Men jag har ingen herrgard. Daremot har
jag en underbar hérna pa Hisingen dar mina tre barn, Otto, Lillit och Minna
skuttar omkring i skogen. Min Marcus och vara tre ivrigt ifrdgasattande barn har
utgjort den perfekta doktorandmiljon for att handla av allt man kan i en
avhandling.

Alskar er.

Anette Jahnke
Villa Martinsson, Jonsereds Herrgdrd, 30 april 2014






ABSTRACT

Mathematics education in Swedish schools is the subject of constant debate
which seeks to improve and change school practice. This is, however, often
undertaken without sufficient attention to or understanding of the practices that
shape mathematics education on a daily basis. The purpose of this thesis is to
reach a better understanding of how school mathematics education is formed by
examining four different practices; the curriculum developer’s, the
mathematician’s, the teacher’s and the school principal’s. The investigation
involves formulating knowledge - often tacit and unformulated — developed in the
four practices, three of which make up my own professional experience.

The work is grounded in the epistemological claim that practical knowledge
denotes an unique species of knowing which cannot, without further ado, be
reduced to applied theory, but must be developed and communicated in its own
way. The work is also based on an insight drawn from discussions in the
philosophy of language perspective; namely, that it is through our actions that
language receives its meaning, and that even theoretically formulated knowledge
is constituted by the unsaid as much as by the said. The Dialogue Seminar
Method, developed at KTH Royal Institute of Technology in the subject of Skill and
Technology, has been used, with the help of the philosophy of science and art, to
find a language to convey practical knowledge. The method has been used partly
on my own professional experience, and partly on the professional experience of
a group of school principals. Furthermore, the method has resulted in texts
produced between 2004 and 2011. These texts have been interpreted in light of
the phenomenological and hermeneutical traditions, in accordance with the
tradition of the subject Studies of Professional Practice at the University of
Nordland. In addition, an epistemological investigation has been made of the
concept of knowledge that the Swedish school has been based on since 1994.

The thesis provides three contributions. The first is a theoretical contribution
where three shortcomings are highlighted in the concept of knowledge that the
Swedish school rests on, where knowledge is seen as consisting of facts,
understanding, skills and familiarity: i) tacit knowledge is not only found in
familiarity but cuts across all four knowledge forms; ii) understanding is not only
associated with facts but also with skills; iii) the language that understanding can
be conveyed through is not only in terms of defined concepts, but also in the form
of metaphors, analogies and stories. The second contribution is a portrayal of the
four practices in the form of stories. The hermeneutical and phenomenological
work on the stories provides the third contribution in the form of a deepened
understanding of six phenomena that practitioners manage in their work life: i)
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problem and solution; ii) non-existence, solitude and community; iii) concern
about the unforeseen and human ignorance; iv) the relationship between school
mathematics and usefulness; v) the curriculum - text, interpretation and action;
vi) reactions from pupils on their activities.

The constitution of these phenomena is analysed and their mutual influence on
each other is discussed, as well as how a view on knowledge that equates
practical knowledge with applied theory affects the phenomena. The three
contributions of the thesis show that it is a fundamentally practical knowledge to
understand and use mathematics. This gives a different and deeper
understanding of how mathematics education is formed than the one that
dominates public debate.

Based on the three contributions conclusions are drawn for the further
development of mathematics education. Practical knowledge and its tacit
elements in mathematics education exist and need to be addressed. The habit of
discussing mathematics education in the form of problem and solution, where
metaphorically this is seen as a puzzle to be solved, means that we are
concentrating too much on trying to manage an unpredictable reality by
predicting — because mathematics education can metaphorically also be regarded
as a living being that is dependent on its heredity and environment, and on
recurring natural needs.

The thesis is a seal to enhance the quality and continuity of the dialogue we
conduct on mathematics education, by making visible the complexity of
knowledge, and our disagreements, thus going from many monologues to a
genuine dialogue — from school for Bildung to the Bildung of the school.
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SAMMANFATTNING

Den svenska skolans matematikutbildning ar standigt foremal for
problemformuleringar och tillhérande I6sningar i form av insatser for att forbattra
och forandra skolans praktik. Detta sker ofta utan tillracklig uppmaéarksamhet pa
och djupare forstaelse for de praktiker som dagligen
skapar skolans matematikutbildning. Syftet med denna avhandling ar att nd en
Okad forstaelse for hur skolans matematikutbildning bildas genom att undersoka
fyra olika praktiker; kursplaneskrivarens, matematikerns, lararens och rektorns.
Undersokningen involverar att formulera kunskap — ofta tyst och oformulerad —
utvecklad i de fyra praktikern, varav tre utgér min egen yrkeserfarenhet.

Kunskapsteoretiskt utgar arbetet fran att praktisk kunskap inte kan reduceras
till tillampad teori utan utvecklas och férmedlas pa egna satt. Sprakfilosofiskt
baseras arbetet pa att det dr genom vara handlingar som spraket far sin
betydelse, och att oformulerade aspekter ingar i all sprakanvdandning, dven da vi
brukar teoretiskt kunskap. Dialogseminariemetoden, utvecklad vid Kungliga
tekniska hégskolan inom amnet Yrkeskunnande och teknologi, har anvants for att,
med hjalp av vetenskapsfilosofi och konst, finna ett sprak for att formedla
yrkeskunnande. Metoden har dels anvénts pa min egen yrkeserfarenhet, och dels
pa en grupp rektorers. Vidare har metoden resulterat i texter framtagna mellan
2004 och 2011. Dessa texter har sedan tolkats hermeneutiskt och behandlats
fenomenologiskt i relation till varandra, i enlighet med traditionen inom dmnet
Professionspraxis vid Universitet i Nordland. Utover detta har en
kunskapsteoretisk undersokning gjorts av kunskapsbegreppet som svensk skola
grundar sig pa sedan 1994.

Avhandlingen ger tre bidrag. Det forsta ar ett teoretiskt bidrag dar tre brister
lyfts fram i det kunskapsbegrepp som svensk skola vilar pa, dar kunskap ses som
bestaende av fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet: i) tyst kunskap ingar
inte enbart i fortrogenhet utan skar tvars igenom alla fyra kunskapsformerna; ii)
forstaelse ar inte enbart forknippad med fakta utan dven med fardighet; iii) det
sprak som forstaelse kan formedlas pa ar inte enbart i termer av definierade
begrepp, utan dven i form av metaforer, analogier och berattelser. Avhandlingens
andra bidrag ar en gestaltning av de fyra praktikerna i form av berattelser. Det
hermeneutiska och fenomenologiska arbetet med berattelserna ger det tredje
bidraget i form av en fordjupad forstaelse av sex fenomen som praktikerna
hanterar i sin yrkesvardag: i) problem och |6sning; ii) ingenhet, ensamhet och
gemensambhet; iii) oron 6ver det oférutsedda och maénniskans okunskap; iv)
relationen mellan skolmatematik och anvdandbarhet; v) kursplanen — text, tolkning
och handling; vi) reaktioner fran elever pa deras verksamhet. Fragan varfor dessa
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fenomen framtrader analyseras och deras omsesidiga paverkan pa varandra
diskuteras, liksom hur en kunskapssyn som likstdller praktisk kunskap med
tillampad teori paverkar fenomenen. Avhandlingens tre bidrag visar att det areni
grunden praktisk kunskap att forsta och att anvdnda matematik. Detta ger en
annan och djupare forstaelse fér hur skolans matematikutbildning bildas dn den
som dominerar den offentliga debatten.

Utifran de tre bidragen dras slutsatser for en fortsatt utveckling av skolans
matematikutbildning. Den praktiska kunskapen och dess tysta inslagi skolans
matematikutbildning existerar och behover adresseras. Vanan att diskutera
skolans matematikutbildning i form av problem och I6sning, dar detta metaforiskt
betraktas som en gata som ska l6sas, medfor att vi i for hog grad forsoker hantera
en oberadknelig verklighet genom att berdkna — for skolans matematikutbildning
kan ocksa metaforiskt betraktas som en levande varelse beroende av arv och
miljé och med aterkommande naturliga behov. Avhandlingen ar ett insegel till att
Oka kvalitén och kontinuiteten i den dialog vi fér om skolans matematikutbildning,
genom att pa allvar synliggora kunskapens komplexitet och vara oenigheter, for
att ga fran manga monologer till en dkta dialog — fran skola fér bildning, till
bildning for skola.

12



UTBLICKAR FRAN ETT DIKE

Det var en gang en yrkesbana som ringlade sig fram i matematikutbildningens kuperade
terréng. | dess djupa dike satt jag.

— Tripp...tripp...trapp lat det fran min yrkesbana.

- Vem ar det som trippar pa min yrkesbana, fragade jag fran det djupa diket.

— A, jag ar egentligen en matematiker som borjat arbeta som larare i gymnasieskolan. Jag
ar pa vag in i mitt klassrum...

— Men vad g6r du egentligen som larare? Varfér gér du som du gor? Varfor ar
matematikutbildningen pa detta viset?

— An nej, fraga inte mig! Vanta bara lite, s kommer rektorn, hon vet mycket mer.

Tripp— tripp— trapp~ tripp— tripp- trapp lat det fran min yrkesbana.

— Vem &r det som har sa brattom pé min yrkesbana? fragade jag.

— Ah, det &r jag, rektorn, ropade hon, medan hon svischade forbi.

- Men vad gér du egentligen som rektor? Varfér gor du som du gér? Varfor ar
matematikutbildningen pa detta viset?

— Ah nej, fraga inte mig. Vanta lite, s kommer herr Kursplan han vet langt mycket mer!

Flapp, flapp, flapp, flapp It det fran min yrkesbana. Herr Kursplan var sa tunn och latt att
han hade svart att halla sig pa banan.

- Vem ar det som fladdrar pa min yrkesbana? fragade jag.

— Ah, det &r bara jag Herr Kursplan som anger vad som skolan ska arbeta med.

— Men varfor & du som du ar Herr Kursplan? Varfor ar matematikutbildningen pa detta
viset?

- Det vet jag inte, var Fader, Statens Skolverk, dokumenterade aldrig min nedkomst. Men
vanta...min Fader kontaktar mig fran ovan...

Herr Kursplan slét dgonen, hummade och utbrast:

— Fader Skolverket och Sonen Tjanstemannen undrar om du vill bli Matematik-Anden i
nasta kursplanereform?

- Ja, vad intressant, sade jag glatt och hoppade upp i Herr Kursplans stora famn.

Dar var det trangt. Dar fanns politiker, tjdnsteman, jurister, sprakgranskare, larare, forskare,
matematiker — och Lars Mouwitz. | rask takt togs kursplaner fram och stoppades 2006. In
med en regering och ut med en annan. Sen Pang! Pang! Pang! Nya planer klubbades
igenom for forskola, grundskola och gymnasieskola. Fader Skolverket svingade klubban,
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mattade och skickade ivdg mig i en perfekt kastparabel tillbaka till min yrkesbanas djupa
dike. Anden, det vill saga jag, flamtade efter andan och mumlade:
— Varfor ar det pa detta viset?

Skolans matematikutbildning i Sverige ar standigt féremal for omfattande initiativ.
Matematikdelegationen, som jag var ledamot i, tillsattes av regeringen 2003 och
foreslog omfattande insatser som skulle involvera en mangfald av aktorer, allt
fran media, néringsliv, folkbildningsrorelser, organisationer och foreningar till
myndigheter, skolhuvudman, skolor och larosdten (SOU 2004:97). Insatser riktade
mot svensk skola har sedan dess involverat till exempel lararutbildning,
rektorsutbildning, skolans styrdokument, betygs- och provsystem, internationella
jamforelser, fortbildning, forskningsspridning och karriartjanster. Infér varje insats
malas problembilder upp kring skolans matematikutbildning utav inblandade
aktérer sa som politiker, tjansteméan, forskare, larare, foraldrar, elever och
journalister.

| denna avhandling stravar jag efter att forsta skolans matematikutbildning
som skapas av oss manniskor och dar jag sjalv ar en av dessa manniskor. Man
skulle kunna saga att det bildas forstdelse i tva riktningar, min forstaelse av
skolans matematikutbildning och samtidigt matematikutbildningens férstaelse av
mig. | den inledande sagan fragade jag ideligen, precis som en rumpnisse i Astrid
Lingrens Ronja Rovardotter, "Varfor ar det pa detta viset?”. Fragan stélls till mina
egna upplevelser och erfarenheter av att ha varit verksam i eller arbetat med olika
praktiker som bidrar till bildandet av skolans matematikutbildning. Utmarkande
for forskning inom professionspraxis eller yrkeskunnande &r att den egna
yrkeserfarenheten inte enbart motiverar till forskning, utan utgor sjalva objektet
eller utgangspunkten for forskningen. | denna avhandling lyssnar jag till den
erfarenhetsbaserade kunskapen som bildas av kursplaneskrivaren, matematikern,
lararen och rektorn, alla verksamma i olika praktiker, for att underséka och
gestalta pa vilka vis skolans matematikutbildning kan bli till. Vad ar det vi gér och
varfor gor vi som vi gor. Vilka "vis” framtrader? Varfor dessa vis? Borde det vara
pa det vara pa dessa vis och hur vi skulle kunna fortsatta bilda skolans
matematikutbildning?
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TILL LASAREN

| avhandlingen star skolans matematikutbildning for den verksamhet inom vilken
undervisningen sker utifran bestimda mal.! Skolmatematiken star for innehallet i
undervisningen och utbildningen. Internationellt anviands det breda begreppet
”curriculum” for innehallet i skolans matematikutbildning (Gjone, 2001; Kilpatrick,
2009). Man brukar aven sarskilja och fortydliga genom att tala om den avsedda,
realiserade, upplevda och den bedémda skolmatematiken. | avhandlingen later
jag skolmatematik inkludera alla dessa delar och vara ett brett begrepp.

Avhandlingen ar indelad i fyra delar. | Del |, Kunskapssyn och hérsel, presenterar
jag den kunskapssyn som genomsyrar bade val av omrade att studera och pa det
satt som jag gor det pa. Viktiga samtalspartners i arbetet med att undersoka
kunskapens natur har varit, forutom Sokrates, Platon och Aristoteles, den
moderna naturvetenskapens grundare sa som René Descartes, Gottfried Wilhelm
von Leibniz, Galileo Galilei, Denis Diderot, Jean-Baptiste le Rond D’Alembert och
Charles Darwin. Del | bildar grunden for att resten av avhandlingen ska kunna ges
ett varde. Ett smakprov pa synen pa kunskap kan ges av foljande episod.

— Den hér workshopen i geometri var valdigt bra! Det har har jag anvéndning fér nér jag
traffar larare, sager den fore detta lararen och numera kompetensutvecklaren.

- Nja, det var lite roliga problem, men det blev ju bara ett gérande. Var fanns teorin? fragar
professorn.

Kompetensutvecklaren utférde alla handlingar under workshopen i geometri
samtidigt som hon reflekterade éver hur hon i framtida méten med larare kunde
genomfora nagot liknande och hur en ldrare med elever skulle kunna undervisa i
geometri. Hon anviande da den kunskap som utvecklats under manga ar i hennes
praktik som larare och kompetensutvecklare. Kunskapen behéver hon inte ha

! Skollagen Kapitel 1, §3:

”- undervisning: sadana malstyrda processer som under ledning av larare eller
forskollarare syftar till utveckling och larande genom inhdmtande och utvecklande av
kunskaper och varden, och

- utbildning: den verksamhet inom vilken undervisning sker utifran bestamda mal.” (SFS
2010:800)
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sprakligt formulerat i analytiska begrepp eller teorier fér att utfora ett gott arbete.
Professorn kunde inte relatera handlingarna pa workshopen till ndgot eftersom
workshopens handlingar inte hade presenterats i en sprakligt formulerad teori
vilket utgjorde hans erfarenhetsbaserade kunskap. Exemplet illustrerar att
praktisk kunskap inte ar tillampad teori och att det ar en kunskap med ett
egenvarde — ett varde som varken ar storre eller mindre &n nagon annan
kunskapsforms. Detta varde ar i fokus i avhandlingens Del II.

| Del Il Att lyssna pd praktikerna vavs en berattelse fram kring hur skolans
matematikutbildning kan bli till genom att lyssna pa praktisk kunskap utvecklad av
kursplaneskrivaren, matematikern, lararen och rektorn. Vad ar det vi gor och
varfor gor vi som vi gor? Berattelserna fran de olika praktikerna bryts mot
varandra. Studiet av rektorns praktik skiljer sig fran 6vriga da jag inte sjalv arbetat
som rektor. Rektorns praktik har studerats genom en dialogseminarieserie med
verksamma rektorer under ledning av professor Bo Goranzon. Under
dialogseminarieserien skrev jag sa kallade idéprotokoll och i avhandlingen
referera jag till dessa fem protokoll genom forkortningar prl, pr2, pr3, prd och
pr5.

| Del Ill, Att hantera i nuet, analyseras berattelserna och sex fenomen eller
"vis” mejslas fram som ar vanliga eller ovanliga. Jag stéller fragan kring varfér
dessa vis framtrader och for en diskussion kring deras inbordes paverkan pa
varandra och bakomliggande orsaker.

Avhandlingen avslutas med Del |V, Dialog om skolans matematikutbildning. |
denna del anvander jag bidragen fran Del |, Il och Il som trampolin for tanken och
undersoker fragan om det borde vara pa dessa vis och hur vi skulle kunna
fortsatta utveckla skolans matematikutbildning.
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DEL | KUNSKAPSSYN OCH HORSEL

To grow up steeped in these tellings was to learn two unforgettable lessons: first,
that stories were not true (there were no “real” genies in bottles or flying carpets
or wonderful lamps), but by being untrue they could make him feel and know
truths that the truth could not tell him, and second, that they all belonged to him,
just as they belonged to his father, Anis, and to every one else...///...

Man was a storytelling animal, the only creature on earth that told itself stories
to understand what kind of creature it was.

(Rushdie, 2012, s. 17)
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UTSIKTSPUNKTER

Ar 1751 utkom den forsta delen av Encyklopedi eller Systematisk uppslagsbok éver
vetenskaperna, konsterna och hantverken av ett sdllskap intellektuella. |
inledningen beskriver matematikern och filosofen D’Alembert verket som leddes
under de kommande tjugo aren av forfattaren, konstkritikern och filosofen
Diderot.

Det verk vars forsta del vi nu framlagger har tva syften. Som encyklopedi skall det
sa langt mojligt framstalla de manskliga kunskapernas ordning och sammanhang.
Som systematisk uppslagsbok over vetenskaper, konster och hantverk skall det
for alla vetenskaper och alla konster fria som mekaniska — inrymma de allmanna
principer som de grundas pa och de viktigaste enskildheter som bildar deras
huvudinnehall och substans. (D'Alembert, 1751/1981, s. 27)

| detta enorma projekt forsokte man kartlagga vetenskaper, konster och hantverk
— alla uppmarksammade som uttryck fér mansklig kunskap. Vad kunskap ar och
hur den kan komma till uttryck ar en mer eller mindre intensiv pagaende mansklig
diskussion inom olika kulturer, verksamheter och forskningsomrade, allt fran
filosofi, pedagogik, lingvistik, matematikdidaktik till psykologi och hjarnforskning.
Intressanta fragor ar ju ocksa hur kunskap kan utvecklas hos individer och mellan
individer och dven over tid. Manniskor har genom tiderna med hjalp av fornuftet
forsokt tanka kring kunskap och genom handlande undersékt och gestaltat
kunskap i syfte att kommunicera med sig sjdlva och andra. Vad som anses
kvalificera sig som kunskap och vad som anses vara flum, asikt, virdering, bara
vackert och underhallande, varierar 6ver tid, mellan kulturer och inom olika delar
av samhiéllet. Begrepp som "intersubjektivitet” (Laurikainen, 1988; Nordenstam,
1980) och “férsanthallande” (Rosengren, 2008) pekar pa vart behov av verktyg
som uttrycker och ger oss grepp om kunskap och vetande som vi tillsammans
konstruerar och accepterar som “sanna”.

| 2000-talets Sverige finns olika modeller for att dela upp kunskap i kategorier.
| skolans laroplan finns de ”fyra F:en”: fakta, forstaelse, fortrogenhet och
fardighet som arbetades fram i den statliga utredningen Skola fér bildning (SOU
1992:94). Internationellt och nationellt inom matematikdidaktisk forskning,
utredningar och policyrapporter skapas och anvinds begrepp sa som
kompetenser, férmagor, processer, fardigheter, proficiency, mathematical
practices for att kategorisera kunnande i matematik.” | dessa ramverk skrivs

> Nagra exempel: | Principles and Standards for School Mathematics introduceras
"processes” av den inflytelserika lararféreningen i USA (National Council of Teachers of
Mathematics, 2000). | den danska utredningen, Kompetencer och Matematiklaering
introduceras “kompetens” (Niss & Hojgaard-Jensen, 2002) och i Adding it up anvands
"proficiency” (Kilpatrick, Swafford, & Findell, 2001). | Common Core State Standard in
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generella kvalitéer fram i ett matematikkunnande, till exempel férmagan att
resonera oavsett matematiska innehall. Pa EU-niva ges rekommendationer i form
av nyckelkompetenser som varje medborgare behdver fér att lasa upp “en
byggnad skyddad med mangdubbla I3s” (Liedman, 2008, s. 5) i syftet att “pa ett
flexibelt satt kunna anpassa sig till en snabbt fordnderlig och tatt sammanlankad
varld”  (Europaparlamentet och europeiska radet, 2006, s. 13).
Nyckelkompetenserna delas upp i kunskaper, fardigheter och attityder. Allt fler
ramverk for att kategorisera kunskap tas fram och anvands inom

utbildningsvasendet och arbetslivet.?

Pa samma satt kommer det encyklopediska tradets form att bli beroende av pa
vilken utsiktspunkt man staller sig att 6verblicka detta intellektuella universum.
Saledes kan man forestdlla sig lika manga olika system for den manskliga
kunskapen som det finns vérldskartor med olika projektioner. (D'Alembert,
1751/1981, s. 82)

Mathematics, som de flesta stater i USA stéllt sig bakom, anvdnds “mathematical
practices” (National Governors Association Center for Best Practices & Council of Chief
State School Officers, 2010). Motiven for dessa generella férmagor varierar. | den
amerikanska litteraturen ar motiven framst matematikdidaktiska, det handlar om att
battre lara sig matematik via generella processer. | den danska utredningen, gjord pa
uppdrag av det danska utbildningsdepartementet, soktes ett battre sprak for att
formedla i en kursplan vad ett matematikkunnande innebar och man introducerar
begreppet matematisk kompetens. Parallellt med denna utveckling argumenterade Skola
fér bildning (SOU 1992:94) for att varje amne skulle utveckla dmnesspecifika kvalitéer
(som senare kom att benamnas férmagor i svenska styrdokument) eftersom det ansags
svart att ange ett specifikt stoff nar varlden forandras allt fortare (Carlgren, Forsberg, &
Lindberg, 2009). Just i matematik angavs dock dven ett stoff i kursplanen fran 1994, dock
inte lika preciserat som i tidigare kursplaner.

3 Nagra exempel: Alla examensordningar vid larosaten i Sverige ar indelade i kunskap och
forstaelse, fardighet och formaga samt varderingsféormaga och forhallningssatt. Vidare
har kursplaner vid larosdten omformulerats med fokus pa larandemal, s.k. “intended
learning outcomes”. Detta bottnar i Bolognamodellen.

I en gemensam europeisk referensram (EQF) som knyter samman olika landers
kvalifikationssystem anvands indelningen kunskaper, fardigheter och kompetens
(Europaparlamentet och europeiska radet, 2008). Den svenska motsvarigheten har tagits
fram av Myndigheten for yrkeshogskolan och syftet ar att 6ka mobiliteten for den
europeiska arbetskraften och gynna livslangt larande.

De internationella matningarna TIMSS och PISA har sina kategoriseringar av kunskap
(Organisation for Economic Co-operation and Development, 2009; The International
Association for the Evaluation of Educational Achievement, 2011).
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| detta kapitel vill jag utforska nagra utsiktspunkter och finna den syn pa kunskap
som ligger till grund fér avhandlingens val av "studieobjekt”, hur jag har studerat
och hur jag valt att presentera vad jag har kommit fram till.

Eftersom detta dr en avhandling som till stor del handlar om skolan, ska jag
som forsta utsiktspunkt anvanda den kunskapssyn som beskrivs i texter som ligger
till grund for skolans styrdokument och darmed skolans verksamhet.

| betankandet Skola fér bildning (SOU 1992:94) gors ett allvarligt forsok till att
syna kunskapens natur och vad detta medfor for undervisning och larande. Detta
gors genom att anvanda forskning som aven ligger till grund foér forskningsdmnet
som jag studerat inom, Yrkeskunnande och teknologi vid Kungliga tekniska
hogskolan/Linnéuniversitetet. | arbetet med Skola fér bildning deltog
pedagogikprofessor Ingrid Carlgren, som i Perspektiv pd den svenska skolans
kunskapsdiskussion (2009) gor en tillbakablick till kunskapsdiskussionen pa 1990-
talet. | bokens inledning lyfts fyra anledningar fram till att ater diskutera den
kunskapssyn som beskrevs i Skola fér bildning.

Forst ar det ju naturligt att vara nyfiken pa hur denna syn star sig i dagens
samhalle. For det andra kan det krdvas en paminnelse om att man inte en gang
for alla kan sl& fast en kunskapssyn pa ett entydigt sitt via en text. Aven denna
avhandling kan ses som en uppmaning till en kontinuerlig diskussion kring
kunskapens natur, hur larare, rektorer och universitetslarare forstar den kunskap
som ska goras mojlig for elever att lara och dess relation till hur man valjer att
utforma skolans arbete och utbildning.

Carlgrens tredje anledning lyfter det tolkningsarbete som skedde och som alltid
sker av alla involverade. Vilken tolkningsférmaga fanns och finns idag, ar fragor
som kommer att belysas i denna avhandling.

Saval pa formulerings — som pa realiseringsarenan uttolkas kunskapssynen pa
olika satt — mer eller mindre i 6verensstammelse med den som formulerades i
samband med laroplansreformen. (Carlgren et al., 2009, s. 13)

Ibland blev tolkningar direkt motstridiga till exempel har ordet "kvalitet” anvands
pa tva helt olika satt vilket dven Sven-Erik Liedman uppmarksammar (Liedman,
2008).

Som fjarde anledningen tar man upp att den ”levda kunskapssynen” (Carlgren
et al., 2009, s. 13) paverkats av mal- och resultatstyrningssystemets utveckling.
Har kan "den levda kunskapssynen” tolkas som den kunskapssyn som elever,
larare och rektorer upplever i sin praktik, och som i sin tur delvis bottnar i deras
och andras (til  exempel provkonstruktérers, laromedelsférfattares,
lararutbildares) tolkningar av styrdokumenten. Uttryck fér denna upplevda
kunskapssyn ar till viss del det som vi kommer ta del av i de berattelser som
presenteras i Del Il, Att lyssna pd praktikerna, och analyseras i Del lll, Att hantera i
nuet.
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Att kategorisera och dela upp kunskap kan ha olika syften. For att utforma mal
och bedémningsverktyg, for att félja upp resultat, har taxonomier” for att véirdera
och rangordna kunskap utvecklats och fatt stor betydelse. Kunskapskraven for alla
nya styrdokument som inférdes 2011 i svensk skola baseras pa sadana
kategoriseringar. Carlgren menar att bedémningsinstrument bidrar till en “levd
kunskapssyn” som kanske ar mer markbar for elever, larare och rektorer dn en
text i ett styrdokument. Det finns en spanning, menar Carlgren, mellan 3 ena
sidan att mer komplicerade kunskaper ocksa ar mer komplicerade att mata, och &
andra sidan en 6kad efterfragan av matning av elevers prestationer. Men mer
komplicerade kunskaper &r inte bara svarare att kategorisera utan dven svarare
att beskriva i ord:

Det offentliga samtalet om skolan fors dessutom i ett klimat med 6kande krav pa
”harda resultat”. | den polariserade offentliga debatten satts kunskap mot flum.
Det har skapat en situation dar mer avancerade kunskaper riskerar att uppfattas
som "flum”. (Carlgren et al., 2009, s. 15)

Denna avhandling skulle kunna karakteriseras av att vara en studie i detta "flum”.

Som foérsta utsiktspunkt i mitt utforskande av kunskapens natur valjer jag kapitlet
Kunskap och Ilérande i Skola fér bildning (SOU 1992:94, s. 59-79). | direktiven till
laroplanskommittén angavs “att den kunskapssyn som skall ligga till grund for
kommitténs arbete skall vila pa aktuell forskning om inlarning, begreppsbildning
osv." (lbid., s. 331). | Skola fér bildning beskrivs hur 1946 ars Skolkommission lade
grunden for skolans verksamhet.

Den kunskap som skulle formedlas skulle vara fri fran varden, den skulle ge en
objektiv bild av varlden (fotnot 2). Darmed lades en grund for en utveckling av en
objektivistisk kunskapssyn, vilket har lett till att ett par viktiga aspekter av
kunskapen kommit att forbises. (Ibid. s. 61)

Under 50-talet och 60-talet utvecklades en optimistisk tro pa séker, bestandig och
objektiv kunskap, med rotter bakat mot naturvetenskapens utveckling runt 1600-
talet. | Skola for bildning hanvisar man i fotnot 2 till (I. Johansson & Liedman,

4 .r . . . e .
” 'taxonomi” (av taxis och -nomi), vetenskapen om organismernas klassificering, dvs.

beskrivning, namngivning (nomenklatur) och formell klassifikation av organismgrupper
som taxonomiska enheter. Varje enhet eller taxon ges ett namn, vars utformning varierar
med rangen i det hierarkiska systemet och regleras av internationella nomenklaturkoder.
Dessa reglerar dven innehallet i formella beskrivningar av enheterna. Inom pedagogiken
ar begreppet framst férknippat med Blooms taxonomi, som klassificerade kunskapen i
sex olika hierarkiska nivaer, fran faktakunskap till syntes och vardering”
(Nationalencyklopedin, 2013f).
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1987; B. Molander, 1988; Radnitzky, 1970), en genomgang av olika
vetenskapsfilosofiska skolor, sdsom den logiska empirismen.

| Skola fér bildning skriver man att “idén om kunskap som en avbildning av en
"verklighet” blivit allt svarare att uppratthalla” (SOU 1992:94, s. 62) och man
hanvisar till Vetenskapens struktur och féréndring (Brante, 1981), The Structure of
Scientific Revolutions (Kuhn, 1962) och En modell av aktiv paradigmutveckling
(Térnebom, 1984).°> Man ville nu bryta tydligare med 50-talets kunskapssyn®,
anvanda aktuell forskning och fortsatta arbetet som paboérjades med Laroplanen
fran 1980 (Lgr80) (Skolbverstyrelsen, 1980). | Lgr80 uppmarksammades
kunskapen och méanniskans aktiva natur — skolan skulle i Lgr80 organiseras sa att
elever kunde delta aktivt i ett utforskande av kunskap. Varierande arbetssatt
betonades med fokus pa undersdkande undervisningsmetoder, dar eleverna
utifran sina egna erfarenheter skulle fa chans att vidga och fordjupa sina tidigare
kunskaper. Kunskapsdiskussionen knoéts till antaganden om manniskans natur.
Men ingen storre utredning av kunskapens natur gjordes utan kunskap sags
fortfarande som nagot ”"utanfér”, som genom “inldrning” skulle komma till
eleverna tillgodo. | Skola for bildning markerades detta till exempel med att man
bytte ut ordet “inlarning” mot ”larande”.

Den barande idén var — och &r? — att synen pa kunskapens natur paverkar hur
vi valjer att formas, och hur vi bor forma skolans utbildning. Uppdraget var att
bygga en kunskapssyn pa da aktuell forskning. En del av den da aktuella

> Filosofen Yu Zhenhua sammanfattar: ”“Epistemology became the first philosophy in
modern Western philosophy after the so-called Epistemological Turn occurred. However,
since Hegel, there have been continuous criticisms towards modern epistemology. With
the publication of Richard Rorty’s Philosophy and the Mirror of Nature (1979), the whole
epistemological enterprise, which started from Descartes, through Locke and Kant, and
continued in various 19th and 20th century philosophies, has been under attack...//...The
central thesis that the critics of modern epistemology call into question is the
representational construal of knowledge. A fatal weakness of the representational model
of knowledge is the disengagement of subject and object, the inner (mind) and the outer
(external world). The notion of disengaged subject is a distortion of human agency, and
leaves important things about human knowledge in the dark.” (2006, s. 5)

® | den traditionella epistemologin har problemomréaden “been in their fully swing since
the modern times, but their root might be traced back to ancient Greek philosophy.”
(Zhenhua, 2006, s.8). Zhenhua sammanfattar bristerna i den traditionella epistemologin:
”1) The propositional bias, 2) representationalism, 3) the craving for the universal and
the contempt for the particular, 4) the exalting of critical reason and the denigrating of
the uncritical elements, and as a result of such a conception of knowledge, 5) the split of
the natural sciences and the study of man.” (lbid., s. 8)
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forskningen handlade om hur kunskapsteori kunde 6ka forstaelsen av arbetslivets
utmaningar och villkor, men dven — och kanske framférallt — hur arbetslivsstudier
kunde paverka utvecklingen av teorier om kunskapens natur. | fotnot 22 i citatet
nedan, finner vi referenser till Mind over Machine. The Power of Human Intuition
and Expertise in the Era of the Computer (Dreyfus & Dreyfus, 1986), Det praktiska
intellektet (Goranzon, 1990), Frdn ldrling till mdstare. Om kunskap i vdrden
(Josefson, 1988), Kunskapens tysta sidor och tystade sidor (B. Molander, 1990)
och Rédkna rdtt och ténka fritt (B. Molander, 1987).

De okade kraven pa teoretiska kunskaper i arbetslivet innebér inte att andra
kunskapsformer blir oviktiga. Praktiska fardigheter eller fortrogenhet som en
grund for goda handlingar blir inte betydelselosa. Detta dr nagot som har kommit
att alltmer uppmaérksammas de senaste aren, bl.a. i samband med datorisering av
olika verksamheter och "forvetenskapligande" av praktiska yrkesomraden (fotnot
22).

Praktisk kunskap ar inte tillampad teori — det ar en kunskap med egenvarde. Utan
fardigheter och fortrogenhet kan vi inte beharska en praktisk verksamhet. Vid
forandring av praktisk verksamhet kravs emellertid ofta teoretiska kunskaper.
Dessa kan dock inte ersatta de praktiska kunskaperna utan maste knytas till dem.
(SOU 1992:94, s. 67)

Carlgren (2009) menar att Skola fér bildning skrevs fram i en situation som skulle
kunna liknas vid ett paradigmskifte. Det handlar i grunden om att dels urskilja fler
former av kunskap an enbart den traditionella vetenskapliga men dven att vardera
dessa i lika h6g grad. Ett forsta exempel ar att man gjorde en tydlig atskillnad
mellan fakta och forstaelse for att motverka att komplicerade begrepp likstalldes
med termer och definitioner:

Denna atskillnad mellan fakta och forstaelse liksom begreppens knytning till
forstaelsen snarare an fakta har inte alltid uppmarksammats da 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 forstaelsekunskapen till faktakunskap. (SOU 1992:94, s. 66)

| rapporten Praktisk kunnskap — som erfaring og som forskningsfelt (Hggskolan i
Bodg, 2005) hanvisas till Tore Nordenstam som uppmarksammar att den
tusenariga europeiska inriktningen pa kunskap som fakta dven aterspeglas i vart
sprakbruk, kunskapsteori bendmns som epistemologi.’ Detta kan ha implicerat att

’ Episteme, som introducerades av Aristoteles, stod for “vetenskap”, en form av kunskap
vars objekt var konstanta och oférdanderliga (Svenaeus, 2009). Mer om detta i avsnittet
Kunskap som bildas i en praktik.
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forskning pa kunskap fran borjan begransats till att enbart utforska den teoretiska
kunskapens natur.

Studerar man formuleringar i styrdokumenten i matematik fran 1878 och fram
till 1980 sa anges att elever ska ges "kunskaper och fardigheter”. Som om
fardighet inte vore kunskap. | direktiven till &mnesexperter for kursplanearbetet
2011 var detta inte ett tilldtet skrivsatt eftersom det strider mot den kunskapssyn
som rader i de aktuella styrdokument som mejslades fram i Skola fér bildning.
Man menar att fardighet ar en form av kunskap som kommer till utryck i
situationer och kan involvera hela kroppen. Kunskap ses inte langre som enbart
nagot kognitivt. | fotnot 8 i citatet nedan, finner vi hanvisningar till Personal
Knowledge: Towards a Post-Critical Philosophy (Polanyi, 1958), Profession,
tradition och tyst kunskap (Rolf, 1991), Outline of a Theory of Practice (Bourdieu,
1970), Sociologi och epistemologi (Broady, 1991) och Kultur, paedagogik og
videnskab (Callewaert, 1992).

Kunskaper ar som isberg — endast en del ar synligt. Kunskaper ar inte oberoende
av tid och sammanhang. Man kan sdga att kunskaper finns i situationer, i
mansklig praxis och i kroppens (fotnot 8). Det finns ingen kunskap, som inte
ytterst vilar pa en osagbar grund, som man maste tillagna sig genom att delta i de
verksamheter dar kunskapen ingar som en del. En viktig del av detta &r att
tillagna sig verksamhetens sprak (fotnot 9). (SOU 1992:94, s. 63)

I ” IM

| fotnot 9 hanvisas till ”"sprakspel” som introduceras i Filosofiska undersékningar
(Wittgenstein, 1978) och anvands i Datautvecklingens filosofi. Tyst kunskap och ny
teknik (Goéranzon, 1983) och Intransitiv forstdelse — en fellesnevner for filisofisyn,
spraksyn og kunstsyn hos Wittgenstein (Johannessen, 1989). Men sprak ar inte
allt:

En stor del av kunskapen ar inte formulerad, den ar tyst och finns som en
underforstadd bakgrundskunskap (fotnot 10). Till stor del &r den sinnlig. Denna
bakgrundskunskap &ar verksam och ofta oundganglig dd man t.ex. gor
bedémningar, anvander teoretisk kunskap eller da man intuitivt prévar nya vagar
att 16sa ett problem. (SOU 1992:94, s. 64)

| fotnot 10 i citatet ovan, finner vi hanvisning till Tacit knowing: its bearing on
some problems of philosophy (Polanyi, 1963), som talar om kunskapens tva sidor,
den ena synlig och lokal, och som framtrader gentemot den andra sidan av
kunskapen — bakgrunden, den underférstadda sidan. Att utvidga
kunskapsbegreppet med enbart fardighet var darmed inte tillrackligt, ytterligare
en kunskapsform behévde inkluderas.

Medan fakta, fardigheter och fb6rstdelse &r kunskapsformer som utgor
kunskapsbergets synliga topp &r fortrogenhetskunskap (fotnot 20) den
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kunskapsform, som narmast svarar mot den osynliga delen, vad som ovan kallats
bakgrundskunskap eller kunskapens tysta dimension.

Fortrogenhetskunskapen ar ofta forenad med sinnliga upplevelser. Vi ser, luktar,
kdnner och "vet", nar nagot ar pa gang eller nagot skall avbrytas eller paborjas.
Fortrogenhetskunskapen kommer till uttryck i t.ex. bedémningar. Genom att
delta i praktiska verksamheter lar 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 manga unika situationer lar vi oss att se likheter i olikheterna,
liksom att vara uppmarksam pa olikheter. Med utgangspunkt fran en repertoar av
exempel, kan vi anvanda tidigare erfarenheter i nya situationer (fotnot 21). (SOU
1992:94, s. 64)

| fotnot 20 i citatet ovan, hanvisas till Ett pragmatiskt perspektiv pd
datautvecklingen (Nordenstam, 1984), Fran ldrling till médstare. Om kunskap i
varden (Josefson, 1988), Tankar om tyst kunskap (Johannessen, 1988) och Det
praktiska intellektet (Géranzon, 1990). | fotnot 21 hanvisar man till The Reflective
Practitioner. How professionals think in action (Schon, 1983).

Sammanfattningsvis lyfte Skola fér bildning fram olika former for kunskaper. |
referensernas titlar ser man begrepp som ”larling”, “mastare”, "tyst kunskap”,
"praktiska” och ”"practitioner”. Detta ar exempel pa att framtagningen av
formerna utgick ifran tre grundperspektiv som jag ska diskutera i nasta avsnitt,
och illustrera dessa genom att introducera de praktiker som kommer att vara i
fokus i Del Il. Darefter atergar jag till att fordjupa diskussionen kring kunskapens
natur. Jag kommer att klattra upp till andra utkikspunkter for att orientera mig
och dérifran ater betrakta kunskapssynen i Skola fér bildning.

| min fortsatta diskussion om kunskapens natur kommer de forskare som Skola
for bildning refererar till att aterkomma, till exempel Donald Schon, Tore
Nordenstam, Kjell Johannessen, Ingela Josefson, Bo Goéranzon och Ludwig
Wittgenstein.
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PRAKTIKER BILDAR SKOLANS MATEMATIKUTBILDNING

| inledningen av andra kapitlet i Skola fér bildning slar man fast tre
grundperspektiv pa kunskap:

For det forsta kunskapens konstruktiva aspekt. Kunskap ar inte en avbildning av
varlden, utan ett satt att gora varlden begriplig. Kunskaper utvecklas i ett
vaxelspel mellan vad man vill uppna, den kunskap man redan har, problem man
upplever med utgangspunkt i denna samt de erfarenheter man gor. For det andra
kunskapens kontextuella aspekt. Kunskap ar beroende av sitt sammanhang, vilket
utgor den (tysta) grund mot vilken kunskapen blir begriplig. For det tredje,
kunskapens funktionella (instrumentella) aspekt, kunskap som redskap. (SOU
1992:94, s. 59)

Dessa utgangspunkter ger oss att all kunskap ger sig till kdnna, utvecklas, bildas,
uppratthalls, och ombildas i vissa sammanhang, hos enskilda individer och mellan
manniskor och med/i olika artefakter (texter, sprak, redskap). Manniskorna ar
involverade i ndgon sorts verksamhet — ett gérande/tdnkande — som har vissa mer
eller mindre uttalade syften.

Att ha kunskaper om nagot &r alltsa att kunna utrdtta nagot som den
kunskapslosa inte kan gora. Kunskap ar saledes oupplosligt forbundet till mansklig
verksamhet. Den har med nddvandighet en praxisdimension. (Johannessen, 1999,
s. 80)

Skola fér bildning anvande ordet “sammanhang” och Johannessen ”"mansklig
verksamhet”. Jag kommer dven anvanda mig av begreppet ”praktik”. Svenska
akademins ordbok ger mig foljande definition av praktik: ”yrkesutdvning,
verksamhet; lakarens el. advokats rorelse el. mottagningsrum; erfarenhet, ovning;
tillampning i verkliga livet; i praktiken ofta i praktiska livet el. i verkligheten. ”
(2013).

Schon anger tva tolkningar av det vaga begreppet praktik, det forsta handlar
om situationer som en yrkesverksam upplever (Schon, 1983/2007). Varje praktik
bestar av specifika situationer med sina syften som sérskiljer det fran andra
praktiker. Skolans matematikutbildning skapas av manniskors handlingar i olika
situationer inom olika praktiker.

Att fastsla vilken identitet en praxis har maste darfoér i forsta hand ske med
utgangspunkt i dess relationer till de omgivande praxisarna. De praxisimmanenta
reglerna racker inte som hallhakar fér en identifikation. Mangfalden av olikartade
praxisar utgor i grund och botten en helhet som halls samman av en mangd
relationer mellan de olika praxisarna. (Johannessen, 1999, s. 34)
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Vilken mangfald av "olikartade praxisar” kan man ténka sig bidrar till skapandet av
skolans matematikutbildning? Jag kommer genom sma berattelser ge exempel pa
praktiker som ar delaktiga i att skapa skolans matematikutbildning. En del av
dessa utforskas vidare i Del Il. Jag har valt berattelser dar radande praxis bryts —
dar nagot ofdrutsdgbart sker: en nationell fortbildningsinsats planeras for en ny
malgrupp, en rektor slutar sin tjanst, en kursplan lanseras, elever bladdrar i en ny
larobok, en ldrare provoceras av elever och en matematikers tillvaro ifragasatts.
En praktik innehaller en viss typ av aterkommande situationer och vi manniskor
utvecklar en praxis — en vana — for att hantera dessa situationer. Om vanan hos
oss manniskor uttrycker sig Charles Darwin:

For det sista skulle vanan hos individen, slutligen spela en ganska betydande role
vid bestimmandet af hvarje medlems uppférande, ty de sociala instinkterna och
impulserna skulle, i likhet med alla, andra instinkter, i hog grad forstarkas genom
vana, sasom forhallandet afven skulle blifva med lydnaden fér samhillet,
6nskningar och omdéme. (Darwin, 1871/2006, s. 55)

Men daven om ovana:

Manga av vara egna vanehandlingar utfors ju helt omedvetet, faktiskt inte séallan i
direkt strid mot var medvetna viljal Men samtidigt kan de férandras med viljans
eller férnuftets hjalp. (Darwin, 1859/2009, s. 161)

Jag inleder mina exempel pa handlingar gjorda — medvetet eller omedvetet — i
olika praktiker genom att avvika fran skolan och matematiken, med ett exempel
fran musikens varld. Clas Pehrsson, professor i blockfoljt (ndra samarbetspartner
inom forskningsomradet Yrkeskunnande och teknologi) var inbjuden gast till
dialogseminarieserien for rektorer som genomférdes under 2010. Clas Pehrsson
borjade sin forelasning med att spela upp ett stycke musik pa datorn. Vi lyssnade
spant. Klassisk musik. Mork mansrdst. Musiken slutar och Clas fragar oss:

— Vad tyckte ni? fragade Clas. Ni kdnde igen stycket? Vad tyckte ni om
tappningen?

— Det maste vara nagon som inte kan svenska. Som inte forstar vad han sjunger.
—Ja...men vad tyckte ni?

— Lite ovadntat.

—Vad hade du vantat?

— Ett mer traditionellt framférande.

— Vilket innebar?

— Det som jag ar van vid.

—Vad ar du van vid?
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— Nar jag som musiker iakttog er som publik, menade Clas, sag det ut som om ni
reagerade med |6je. Varfor reagerar vi med 16je? Jo, det avvek fran det vi &r vana
vid. Det som vi kommer in pa har ar praxis — att vissa saker gors pa vissa satt.
Traditionen &r ofta oreflekterad. Mina fragor har kan ses som illustration av att vi
inte alltid ar medvetna om vad traditionen innebar. Tradition — som dven kan
innehalla oformulerad kunskap — &r ofta omedveten och svér att formulera. (pr3)®

Det visar sig vara en svensk julsang arrangerad pa helt “fel” satt och framford av
en rysk sangare utan kunskap i svenska. Det brot helt mot praxis — traditionen och
vanan. Vilka manniskor och praktiker ar med och skapar matematikutbildningens
vanor och ovanor?

Kompetensutvecklare planerar utbildning for rektorer

Den forsta praktiken som jag tanker ge exempel pa ar min nuvarande som anstalld
vid Nationellt centrum fér matematikutbildning (NCM) vid G6éteborgs universitet —
ett resurscentrum inrattat av regeringen 1999 i syfte att stddja och utveckla
undervisningen i matematik inom forskola, skola och vuxenutbildningen.
Verksamhetens huvudsakliga malgrupp har varit ldrare som undervisar i
matematik. Men 2009 kom ett nytt uppdrag fran Skolverket:

Skolverket har regeringens uppdrag, U2009/914/G, att genomfétra
utvecklingsinsatser inom d@mnesomradena matematik, naturvetenskap och teknik
(MNT). Bland annat ska myndigheten samverka med Nationellt Centrum for
Matematikutbildning (nedan kallat NCM) kring stod fér larares fortbildning och
stod till den lokala skolutvecklingen.

Hogskoleverket genomférde 2008 en utvdrdering av de nationella
resurscentrumen (nedan kallade NRC) och de regionala utvecklingscentrumen
(nedan kallade RUC). Hogskoleverket skriver i samma rapport:

"Vi anser att det behdvs en Okad samsyn mellan larare, skolledare och
forvaltningsnivan om betydelsen av olika slags kompetensutveckling, dar ingen av
grupperna kan krdva ett sjalvklart tolkningsféretride. Aven den dmnesméssiga
kompetensutvecklingen behover kopplas till ett mal- och resultattinkande,
genom att effekterna pa undervisningen, och helst ocksa pa elevernas resultat,
foljs upp. Det ar en del av ett langsiktigt arbete med skolutveckling.”

Rektorsgruppen kan behdva erbjudas utdkad, relevant fortbildning om aktuell
forskning samt lararens och organisationens betydelse for elevernas larande i

® Clas féreldsning handlade om hur man efter 1800-talet bérjade uppféra verk av déda
kompositorer. Om inte kompositéren finns &r man hanvisad till notbilden — men vad gor
man sedan? Hur ska man spela? Vem avgdr vad som ar ratt och fel? Hur har det
foérandrats over tid?
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matematik. Aven den roll kompetensutveckling, sdvdl i matematik som i
matematikdidaktik, kan ha for larares personliga och yrkesmassiga utveckling, kan
behdva uppmarksammas ytterligare. (Skolverket, 2009b, s. 1)

NCM gavs i uppdrag att planera, genomféra och félja upp en fortbildning av
rektorer for kommunala och fristdende grundskolor. Jag blev projektledare’ vid
NCM for ovanstdende beskrivna insats riktad mot rektorer.’® Inom NCM hade vi
erfarenhet och vana att rikta oss till larare, men inte rektorer. Nar NCM skulle
planera uppdraget fick vi i borjan svarigheter att beskriva vad — och varfor — vi
skulle géra och vilket innehall som skulle vara relevant. | Forskningséversikt Rektor
2000-2010 (O. Johansson, 2011) finner man en avhandling som relaterar rektorer
till ett specifikt amne i skolan, i detta fall de estetiska a@mnena. Forfattarna for
Oversikten namner att avhandlingen ar svar att kategorisera.

Som ett av underlagen for planeringen av innehallet i fortbildningen startade vi
en dialogseminarieserie for rektorer under ledning av Bo Géranzon med stod fran
Sveriges kommuner och landsting (SKL). Serien |6pte parallellt med det 6vriga
planeringsarbetet. Syftet med serien var att djupare forsta rektorers
yrkeskunnande for att battre kunna skapa relevant innehall i fortbildningen. Sa
har beskrev jag, i egenskap av projektledare fér uppdraget, arbetet i ett
idéprotokoll, halvvags in i planeringen:

Jag har en hypotes, som har vaxt fram inte bara fran seminarierna med er utan
dven i moten med hogskolor kring NCM:s rektorsprojekt i host. Vid vart mote i
mars diskuterade vi praxis. Ett satt att fa syn pa de omedvetna traditioner
(kunskaper) som omgardar ett yrke ar de tillfallen da man bryter med praxis. |
forra protokollet skrev jag om det “didaktiska kontraktet” for larare och Clas
spelade konstiga tappningar av svenska sanger. Nagot konstigt hander. Jag tror
att det som hander i olika samtal kring “NCM:s rektorsprojekt” ar att vi bryter
mot "kompetensutvecklingspraxis". Det dr det som gor att en del hogskolor blivit
forvirrade (och att tva hoppade av dialogseminarieserien). Utbildningen till

° Projektgruppen bestod av mig, Elisabeth Rystedt, Bengt Johansson och Ingemar
Gullstam.

10 Uppdraget resulterade i en tredagars utbildning (tva dagar pa hosten och en dag pa
varen) genomférd pa fem orter i Sverige, dar varje huvudman erbjods en kostnadsfri
plats for en rektor. Under 2010-12 métte vi 370 rektorer fran 190 utav Sveriges 290
kommuner samt 12 fristaende skolor. Jag utvecklade stoduppgifter for lokalt arbete
mellan  konferenstillfallena och en  webbplats fér dokumentation, se
http://rektor.ncm.gu.se. Uppdraget ingick i det som kallades “Matematiksatsningen”
som Skolverket genomforde pa uppdrag av regeringen 2009-2011 vilket till storsta delen
handlad om att fordela statliga bidrag till lokala  utvecklingsprojekt
(Utbildningsdepartementet, 2009b).
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hosten handlar inte om ren matematikdidaktik, inte om skolutveckling generellt,
inte om 6vergripande ledarskapsutbildning — det dr nagot nytt helt enkelt? (pr3)

Fler exempel pa att insatsen som sadan brot mot en vana — bade min egen, NCM:s
och andras — finner vi &dven i de diskussioner som fordes vid varje
dialogseminarium med de atta rektorerna i serien, Bo Goéranzon, mig som
projektledare, min kollega vid NCM, Lars Mouwitz, och inbjudna gaster. Nedan
kan vi ta del av hur diskussionen utvecklades 6ver tid i dialogseminarieserien
genom de idéprotokoll som skrevs efter varje seminarium. Ett annat exempel ar
ett email fran en av de tva rektorerna som valde att hoppa av serien.

Februari,

Per utbrister, jag ser inget om matematik i din text Lenal Lena menar att texten
handlar om skolans utveckling, och matematiken ar ju en del av skolan.
Margareta lyfter fram att matematiken finns med indirekt, da ledarskapet har
betydelse for utvecklingen av skolan och darmed daven matematiken. Det finns
mycket kunskap kring matematikundervisning, vet vi sa mycket, anda hander
inget. Anslaget har i denna serie handlar om vad som ar hindret fran kunskapen
till kunskapens utférande menar Janne. (pri)

Mars,
Bo pekade ocksa pa diskussionen kring ”jag-ser-ingen-matematik-har” och
"matematiken-finns-med-fast-indirekt”. Detta tyckte jag (Anette) personligen var
en valdigt intressant diskussion fran motet i februari. Det vi utforskar i
dialogserien &r kanske framst ledarskap men d&dven dess relation till
matematikutbildning som en del av skolans uppdrag. Men denna relation vet vi
inget om egentligen. Spannande terrang! (pr2)

Efter andra seminariet meddelar tva rektorer att de hoppar av serien (personlig
kommunikation, 23 mars, 2010):

Jag maste tyvarr meddela att jag hoppar av seminarieserien. Nar jag forst fick
information om detta tyckte jag det lat mycket intressant, men jag anmalde mig
inte med tanke pa min ndra forestdende pensionering. Pa
utbildningsfoérvaltningen 6vertalade mig att delta eftersom avsikten var att hitta
en modell for fortbildning av rektorer med fokus pd utveckling av
matematikutbildningen. Jag tycker att seminarierna verkar vara intressanta och
reflekterande, men fér mig handlar det alldeles for lite om matematik for att jag
ska avsatta tid for detta. Jag har kanske missforstatt syftet med seminarieserien,
men jag var nog for inriktad pa matematik och matematikdidaktik — inte ett
allmént reflekterande over rektorsrollen — den ar jag ratt klar éver.

Hoppas jag har fel och att ni har ratt sa att detta gagnar matematikutbildningen i
landet.
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April,

Maj,

MVH och lycka till!
Per

Men vad gar det har projektet ut pa? Om man inte ar matematikfreak? Vad ar
projektets podang? Vad ar det som forbereds har? undrar Bo. Lars, Bo och Anette
ger sina kommentarer:

Lars lyfter fram att serien handlar om vad det innebar att vara rektor. Det ar
sdllan det formuleras och det dr avgbrande for att planera och genomféra det
storre projektet i hést. Matematiken da? undrar Bo. Lars forestaller sig att rektor
har en bild av vad det innebéar att vara ledare och hur olika @mnen samspelar.
Man uppfattar skolans enskilda amne ur ett bildningsperspektiv eller
helhetsperspektiv, dar matematiken ar en naturlig del.

Anette lyfter att det har visats sig att rektorn har stor betydelse for resultaten i en
skola (Hattie, 2008; Johansson, 2009; National College for School Leadership,
2007; Sveriges kommuner och landsting, 2009). Poangen med det stora projektet
till hosten &r att stédja rektorer sa att de i sin tur kan t.ex. stodja sina larare s3 att
fler elever nar malen och aven langre. Eva lyfte fram en aktuell artikel (Sveriges
skolledarférbund, 2010a) kring satsningar pa rektorer dar daven NCMs projekt
namns. Det ar intressant att man fokuserar pa rektorers kunskaper for att hoja
nivan. Det ar en sorts indirekt satsning. Vi satsar pa regissoren?

Bo upprepar, om man begrédnsar till ordet matematik? Vad betyder det i
sammanhanget? Det handlar inte om att |6sa en massa tal. Det kan finnas en
mangfald av olika satt att arbeta med matematik i skolorna, beroende pa hur
spelet mellan rektor och larare utvecklas. Finns det nagon som aven varnar for
matematik? Att ldra sig matematik kan ju inte bli ett sjdlvdindamal, som Lars
diskuterar i sin avhandling.

Lars poangterar att det vi gor ar ett utvecklingsprojekt, vi tre har ingen fardig
mall. Ni rektorer ar med och skapar projektet. (pr3)

Anette ger en lagesrapport kring hostens rektorsprojekt vid NCM. Nu ar inbjudan
ute till alla kommuners skolchefer, webbplatsen ar uppe. Formen fér hdstens
satsning ar styrd av Skolverket. Denna seminarieserie paverkar hur vi véljer att
lagga innehallet i programmet, till host och var, samt uppgifter mellan
konferenstillfallena, sager Anette. Det &r viktigt att vi hittar ratt anslag, att det
inte uppfattas som nagot utover rektors uppdrag, blir “matematikpropaganda”
eller att man far intrycket av att vi forutsdtter att rektorerna har
matematiklararbakgrund. Viktigt att vi drar lardomar aven utifran att tva hoppade
av denna serie. En idé vi har ar att jag inleder konferenserna, med en féreldasning
kring det som har lyfts under vara diskussioner, era roster, era dilemman. (pré4)
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September,
Lars lyfter upp skillnaden mellan tvd olika typer av projekt.
Genomférandeprojekt, dar man vet vad och hur nagot ska genomféras dar bade
mal och medel &r klara. Den andra typen ar ett utvecklingsprojekt, dar varken mal
eller medel ar klara dar vi séker oss fram. Detta ar ett utvecklingsprojekt. (pr5)

Ovanstaende ar inte enbart exempel ur min egen praktik vid NCM, att designa
innehall och former for fortbildning for de yrkesverksamma inom skolan. Det
illustrerar ocksd att rektorns praktik & med och skapar skolans
matematikutbildning, en praktik som jag kommer att studera ytterligare i Del Il
och Del Ill.

Rektor skriver veckobrev
Varje vecka har rektor Margareta skrivit veckobrev till personalen. | det sista
veckobrevet innan hon byter tjanst skrev hon féljande:

Mellan nagra hallplatser hann kvinnan prata om sitt levnadséde och sin sorg 6ver
en forlorad syster och sin systerdotter som efter att ha blivit adopterad nu tagit
kontakt med henne. Jag satt och lyssnade och bejakade hennes berattelse och
hennes tankar om livet. Men vad var det som gav mig en sadan eftertanke, jo det
var att jag tog mig an att vilja lyssna...om detta hade hant for nagra ar sedan hade
jag sakert vant bort ansiktet och latsats som ingenting....att fa arbeta pa en skola
med mangfald ger perspektiv och insikter pa hela ens liv. (pr2)

Vid ett dialogseminarium kommenterades brevet:

Margaretas sista veckobrev som rektor pa skolan andas uppbrott. Det har en
annan karaktar. Dar ar Margareta inte langre rektor menar Lars Mouwitz, hon har
ldmnat jobbet. Dar kommer nagot allmanmanskligt upp kring formagan att lyssna.
I de andra veckobreven sdger Margareta nagot om verksamheten som ledare,
lyssnandet finns med men med andra ord menar Bo Goranzon. (pr2)

Rektor har det overgripande ansvaret for att skolans verksamhet som helhet
inriktas mot det som preciseras i de nationella styrdokumenten. Rektor har ansvar
att skolans resultat foljs upp och utvarderas i férhallande till de nationella malen
och kunskapskraven som uttrycks i texter (Skolverket, 2011c). Darmed ska jag nu
presentera vytterligare en av de praktikerna som kommer att studeras i
avhandlingen. Det handlar om den verksamheten som bestar av att formulera i en
text, en kursplan, det innehall i matematik som eleverna ska fa mojlighet att mota
i sin utbildning. Direktiven och inriktningen ges av regeringen och genomfoérs utav
Skolverket. Manga aktérer ar involverade i processen att ta fram en kursplan, och
en del av dem &r av Skolverket tillfalligt inhyrda @mnesexperter vars uppdrag ar
att skriva utkast till kursplaner. Sedan 2005 har jag i olika perioder deltagit i
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processen att ta fram nya styrdokument for forskola, grundskola och
gymnasieskola. Dels har jag arbetat som inhyrd damnesexpert vid Skolverket men
dven att som anstalld vid NCM framféra NCM:s synpunkter samt bista
utbildningsdepartementet i arbetet. | exemplet som foljer mots fler praktiker som
alla bidrar till skapandet av skolans matematikutbildning, darefter foljer exempel
fran lararens och elevernas praktik.

Kursplaneskrivare moter larare
Augusti 2006. En ny kursplan har precis faststdllts och kommer att boérja gélla
hosten 2007. Kollegan stack in huvudet i mitt kontorsrum nar han passerade:

— Anette, det ar ett gang larare som besdker mig idag, kan du inte komma och
beradtta en kort stund om den nya kursplanen fér gymnasieskolan? fragar
kollegan.

— Visst! sager jag.

Tio larare stirrar pa mig nar jag kommer in i rummet. Det ar varmt i vart lilla
konferensrum. Solens stralar vraker in genom fonstren.

— Varfor har ni flyttat...? Varfor har ni tagit bort...? Varfor har ni lagt till...?

—Vad menar ni med...? Hur tankte ni att...?

—Vad ar anledningen till att...?

En hagelskur av fragor mitt i solskenet. Temperaturen stiger.

— Hur kan ni ta bort differentialekvationer i kurs E? Det ar ju det viktigaste
omradet i matematiken, hur kan ni goéra detta?

— Vi har inte helt tagit bort, men vi tankte att pa grund av det hér...och det dar...sa
ar det battre att...

Lararen vander bort sin blick fran mig. Han stirrar rakt fram. Sen reser han sig
och lamnar demonstrativt rummet. Det blir tyst.

En annan larare borjar skramla med sina halsband, héjer blicken fran dokumentet
i sin hand och harklar sig.

— Men jag forstar inte, sager hon, ett av malen ar att elever ska utveckla formaga
att féra resonemang samt kommunicera och argumentera...alltsa jag forstar inte.
Da maste jag ju lata trettiotva elever prata och resonera pa lektion? Hur har ni
tankt att det ska ga till? fragar lararen medan hon viker ihop sina lasglasogon.

— Ja..det far ni fundera pa, detta ar en diskussion ni behover ha lokalt pa
skolan...hur ni ska gora..men att kommunicera och resonera ingar redan i
nuvarande kursplan...sa hur har ni gjort tidigare? svarar jag. (A. Jahnke, 2012, s.
6431, min Oversattning)
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Matematikldrare talar pa lektion

— Kommer ni ha rad? fragar jag igen framme vid tavian.

— Ge hit min penna, gnéller Caroline och blanger pa Erik.

- Tyst, lyssna nu. Rean ar 30%, fortsatter jag.

— Hér har du den, sé&ger Erik och kastar den Gver salen.

— Halla, ni vet att ni ska vara tysta nar jag talar, tjatar jag. Fillippa K-jeansen kostar 1100 kr,
envisas jag nu med hogre rost.

Stora tonarsfotter stampar otaligt i golvet, skrap fran stolsben, lappar malas och mdssor
dras ner dver huvuden.

- Vad &r det for mat idag? fragar Johan rétt ut i salen. Ett samtal bryter ut om hur acklig eller
god maten egentligen ar i skolan. Mina fragor kring matematik drunknar i diskussioner om
pirogerna ar torra eller inte.

Jag hojer rosten igen.

- Minns ni inte, jag har bara EN regel i salen, tjatar jag. Det vet ni! Ni ska vara tysta nér jag
talar. Ni ska vara tysta nér jag talar, upprepar jag medan jag demonstrativt vandrar ner i
salen.

Langst ner sitter tva killar, de himlar med égonen och viskar:

— Varfor ska vi vara tysta nar du talar?

Jag stannar i steget. Bagaren rinner dver droppen. Huset blir till helvete. Det stekta fléasket
kokar dver. Jag gar fram till tavian. Jag tacker den fyra meter breda tavlan med orden:

VARFOR SKA NI VARA TYSTA NAR JAG TALAR?

Jag vander mig om. Det ar kn&pptyst i salen.

— Men vénta lite, séger en flicka langst fram snorkigt. Det har &r inte matematik, det ska
handla om matematik har.

— Det kommer inte bli nagon matematik i detta rum férran ni kan svara pa denna fraga,
fraser jag tillbaka, tar en klunk kallt kaffe och stirrar pa eleverna.

- Kom igen! Varfor har jag en sadan har konstig regel? Ni skulle ju kunna sitta och snacka
har hela lektionen, jag har ju min 16n, provocerar jag. Vad ar vitsen?

Elever bladdrar i mattebok

- Vad tycker ni om den hér nya laroboken i matematik som ni fick prova denna lektion?
fragar jag Pelle och Erik.

— For mycket text. Jag vill ha uppgifter med en gang, svarar Pelle.

- Men det ar jatteviktigt att lara sig lasa matematik och lasa forklaringar, forsoker jag
forklara.

— Du Anette, jag har nio ars erfarenhet av matematik i skolan. Det ska finnas hdgst en
mening Overst pa sidan, sedan ska det vara massor med uppgifter. Sen sa bara gor man,
svarar Erik.
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— Man orkar inte lasa massa text. Texten hoppar man éver, sager Pelle.
— Orkar ni inte l&sa? fragar jag forvanat.

— N4, det orkar man inte, svarar Pelle och Erik.

— Jamen, i till exempel historia [aser ni val texter? svarar jag.

— Javisst, men Anette, asgarvar Pelle och Erik, det ar ju i historia!

Min erfarenhet som larare i gymnasieskolan och kursplaneskrivare kommer att
studeras vidare i avhandlingen tillsammans med rektorernas reflektioner kring sitt
yrkeskunnande fran dialogseminarieserien. Men det finns ytterligare en praktik
som behover inkluderas. Fo6r att forstd mina handlingar som larare i
gymnasieskolan och kursplaneskrivare ar det noddvandigt att inkludera min
bakgrund som doktorand i matematik. En annan anledning ar att dmnet
matematik i skolan har en motsvarande verksamhet inom akademin dar forskning
och utbildning pagar i matematik. Det dr da naturligt att i avhandlingen studera
aven min erfarenhet fran att ha varit en blivande matematiker.

Matematiker tanker tankar
Ur min text framford vid dialogseminariet Det Matematiska kulturarvet,
Dramaten, 2004

Att forsta. Att inte forsta. Att ta till sig Shakespeare eller matematik. Tanka ar
svart. Matematiken kan fa mig att forflyttas till ett rosa rum déar tiden upphor, dar
bara koncentration och fantasi finns. Jag dlskar att tanka. Jag lockas standigt av
sadant som jag inte forstar.

Nar jag var doktorand i matematik fick jag ofta kommentaren: “Du som sysslar
med matematik maste forsta valdigt mycket.” Det verkar som om det finns en
bild av att man gar omkring i ett standigt rus av klarhet. Nej, sa ar det inte,
snarare tvartom, den storsta delen av tiden gar man omkring och forstar
ingenting. Man brottas standig med ett problem. (A. Jahnke, 2004, s. 43)

Efter denna presentation av olika praktiker atergar jag till att fortsatta min
utforskning av kunskapens natur. Vilken typ av kunskap bildas av manniskorna —
kompetensutvecklaren, rektorn, lararen, eleven och matematikern — verksamma i
sina respektive praktiker?
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ATT BILDA KUNSKAP | PRAKTIKER

Skolans matematikutbildning bildas genom handlingar av manniskor utférda i
olika praktiker. En del av dessa handlingar ar uttryck for kunskap. Kunskap som
man redan har (bildat i en praktik till exempel i ett utbildningssammanhang)
fordndras i en annan praktik och ny kunskap bildas. Om praktiken ar oférdandrad
over tid blir kunskapen som utvecklats i praktiken allt mer automatisk, spontan,
underforstddd och oformulerad (Schon, 1983/2007, s. 23-24). Detta &r ju precis
vad som &r funktionellt och vad man vill fa ut av en professionell yrkesperson. En
gitarrbyggare blir med erfarenhet i yrket allt mer skicklig i att automatiskt och
spontant arbeta med material, en lakare kan pa nagra sekunder stélla en diagnos
genom att enbart titta pa patienten och en matematiklarare kan med en blick pa
elevens papper se potentialen.

Gunnar Bergendal, rektor vid Lararhogskolan i Malmoé 1973-95 och
samarbetspart i uppbyggnaden av forskningsamnet Yrkeskunnande och teknologi,
karakteriserar handlingar inom en praktik som ansvariga handlingar (Bergendal,
2003). Vi som ar verksamma inom en praktik har ett ansvar gentemot nagon
annan, till exempel rektor mot larare och larare mot elev.

Praktiken innehaller ett upprepningselement. Som larare undervisar du om
samma innehall om och om igen, far samma typ av fragor och rattar prov varje ar.
Rektorn skriver veckobrev efter veckobrev och haller tal pa skolavslutningen. Vi
kan da alla ”praktisera” var egen praktik, da vi moter manga varianter av ett
begrdnsat antal situationer (Schéns andra tolkning av ”praktik”). Man kan da
utveckla sitt kunnande, bli allt mer skicklig och arbeta upp en repertoar och veta
vad man kan se efter, vad man kan forvdnta sig och hur man ska agera i olika
situationer. Exempel efter exempel utav upplevda och hanterade situationer
bildar “kedjor” av forstaelse av sin praktik. Kunskapen byggs upp av erfarenheter
kring de situationer man upplevt. Men detta utvecklande involverar ocksa ett
aktivt — men inte nodvandigtvis uttalat — reflekterande och bearbetande av
situationerna. Schon introducerar begreppen reflektion-i-handling och reflektion-
i-praktiken for att synliggbra detta. Att rent passivt utfora det man ska gora i
praktiken och samla erfarenheter pa hég behéver inte ha genererat en kunskap
som utmarker en skicklig praktiker. Specialiseringen — "upprepandet” — kan ocksa
ha negativa konsekvenser:

| takt med att en praktik alltmer praglas av upprepningar och rutiner, och
kunskap-i-praktik blir alltmer underférstadd och spontan, kan praktikern ga miste
om viktiga tillfillen till att fundera 6ver vad han verkligen gér. (Schon, 1983/2007,
s. 40)
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Lagring av erfarenheter kan medféra att man blir fér trogen en praktik. Man ser
inte och kan inte urskilja sina egna eller andras erfarenheter vilket kan leda till
trangsynthet, brist pa perspektiv, eller svarigheter att forestélla sig en praktik pa
nagot annat satt. Man blir féor van. Schon talar om o6verinldrning. Detta kan
jamfoéras med Bergendals beskrivning av att en praktik kan forfalla i slentrian, och
han gar sa langt att han havdar att dd ar praktiken egentligen inte langre en
praktik (2003). VYtterligare exempel pd en brist ges av motsatsen till
slentrianméssighet — den totala improvisationen. Man anser da att all
forberedelse saknar mening, eftersom verksamhetens forutsattningar och ramar
satter kappar i hjulet. Aven d& upphor handlingarna i praktiken att var ansvariga
handlingar och praktiken ar inte langre en praktik, enligt Bergendal.

Bade det slentrianméssiga och den totala improvisationen omojliggor kritik,
”Jag gjorde sa darfor sa har jag alltid gjort” och ”Jag gjorde sa for det foll mig in att
gbra sa” (Bergendal, s. 90). Den tredje typen av brist som Bergendal lyfter ar blind
lydnad. Det handlar om att regler inte ar heltdckande (vilket jag kommer att
aterkomma till nar jag diskuterar tyst kunskap). | de dagliga situationerna ar jag
som yrkesperson ansvarig att handla, vilket kan leda till att jag behover handla
mot reglerna.

Det ar en sak att sdga att lagar, férordningar och regler ska féljas, men om de
uppfattas sa att det inte finns utrymme for handling, fér verkligt ansvarstagande
som ocksa gar utanfor lagarna, férordningens och regelns bokstav, ockséd da
upphor praktiken att vara praktik. (Bergendal, s.90)

Om den praktiska kunskapen &r bristfallig, da kan praktiken behoéva utmanas for
att utvecklas. En del av de projekt som bedrevs mellan forskare inom
Yrkeskunnande och teknologi och ledningen for foretaget Saab Combitech, hade
som syfte att utmana. Foretaget upplevde att man inte lyckades stimulera och
utveckla den valutbildade personalen tillrdckligt (Hammarén, 1999; Hoberg,
2006). Schon lyfter fram reflektion som medel:

En praktikers reflektioner kan tjana som ett korrektiv till 6verinlarning. Genom
reflektioner kan han granska och kritisera den tysta kunskap som vaxt fram kring
hans upprepade erfarenheter i sin specialiserade praktik, och de kan ge en ny
innebord at unika och osdkra situationer, som han kan tilldta sig att uppleva.
(Schoén, 1983/2007, s. 40)

Man kan utveckla sin kunskap genom reflektion for att utdva sitt yrke allt
skickligare. Men vad innebar det att vara skicklig i sitt yrke? Inom forskning i
Yrkeskunnande och teknologi har begreppen ”larling — mastare” eller synonymt
"novis — expert” ofta anvants. En influens ar beskrivning av kunskapsutveckling
fran novis till expert som diskuteras av Dreyfus och Dreyfus (1986).
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Beskrivningen bestar av fem steg: novis, nyborjare, kompetent, skicklig och
expert. Kompetent dr man da man kan, givet ett mal ga kortaste vagen med de
givna reglerna for att na malet. De tre stegen — novis, nyborjare, kompetent —
handlar sammantaget om att beharska regelverket som syftar till att styra och
vagleda verksamheten.

Den analytiska rationaliteten kan enligt Dreyfus inte fora en manniska langre an
till kompetensstadiet. Vill man utveckla sitt kunnande vidare, till att bli skicklig
eller expert, kravs det erfarenhet av inblandning i en mangd unika situationer.
(Ratkic, 2006, s. 179)

Ur denna inblandning utvecklas férmagan att se analogier mellan handelser (som
Ratkic diskuterar) eller med Dreyfus och Dreyfus ord, intuitionen som en
"forstaelse som utan anstrangning installer sig nar vi ser likheter med vara tidigare
erfarenheter” (Ibid., s.179, 6versattning Ratkic).

Ett annat satt att uttrycka detta p3, eller snarare ett bredare satt, dar bade
utan-
anstrangning och med-anstrangning kan inkluderas, kan vara med orden rytm
eller balans. Rytm &r ett aterkommande begrepp inom Yrkeskunnande och
teknologi, for att beskriva en skicklig yrkesperson. Det ar en idé som gar tillbaka
till Diderot och ar en del i det som skiljer nyborjaren fran en skicklig yrkesutévare
(Goranzon, 1990; Hoberg, 2006). Dar skicklighet inbegriper formagan att finna en
rytm eller balans i att hantera de situationer — som kan involvera manniskor och
material —som man i en strid strém moter i sin yrkesvardag.

Sitta som Hedda sitter. Med forstoringsglaset over broderiet. Farg i farg.
Tankarnas tyngd sjunker ner i handarbetet. Monotonin blir som en resa dar
tankarna ar roken, loket ar utom synhall men skorstensrokens tata morker
ljusnar, fortornar sig. Man tadnker fardigt medan hander och &6gonen ar
koncentrerade. Man nar balans mellan leda och koncentration. Bara da ar man
fullt ut den man ar. Manniska i sig. Arbete i sig. Det ar en gudomlig balans.
(Combichen, 2010, s. 353)

Filosofen Hans Larsson lyfter upp rytmen som en central kategori i intuitionens
logik (1892/1997), vilket Bo Géranzon uppmaérksammar och citerar:

Vart tankeliv ar i sjdlva sin fodsel och i sina mest elementara yttringar rytmiskt.
Det &r inte bara talet som &r rytmiskt utan sjilva det tysta tdnkandet. Vid
tankandet infinna sig ej alltid ord for varje férestallning; har och dar kommer ett
ord, men sa kommer en bild utan nagot ord, och vare sig det ar ord med eller
endast bilder, begagnar man sig under det tysta tankandet av rytmen for att halla
reda pa forestdllningarna. Nar vi tdnker som bast ar vi stillsamma till det yttre,
men da ror sig tanken inne i huvudet, tyst — och rytmiskt. “Jag undrar om ej de
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basta tankarna forst afspelas som en rytmisk pantomim i hufvudet. Det blir
alldeles tyst. Sa stiger en tanke fram pa scenen — och det &r hans tysta spel som
nu omsatter sig i ord.”. (Goranzon, 1998, s. 3)

Hedda ar den stillsamma manniskan i arbete dar material, kropp och tanke ar
involverade. En annan typ av yrke involverar i forsta hand ett annat "material”
relationer mellan manniskor — dar méten mellan manniskor utgor ett centralt
inslag. | studier av yrken sa som ldkare och sjukskéterskor har Ingela Josefson
anvant sig av Aristoteles kunskapssyn som inkluderar praktisk visdom eller klokhet
— phronesis.

Hans tankar kring praktisk visdom kan s&gas kretsa kring fragan: Vilka ar de
problem manniskan méter i sitt liv och hur skall hon méta dem? Fragan antyder
att det rér sig om problem, ofta dilemman, dar det inte finns nagra enkla
I6sningar. (Josefson, 1998, s. 11)

| yrken som ldkare, sjukskoterskor, larare och rektorer utgdér moéten med andra
mdnniskor en stor del av vardagen. Det &dr da naturligt att rikta blicken pa oss som
manniskor och vad som férenar oss. Lyssnar vi pa Aristoteles ringar han in olika
"dygder” eller formagor hos oss manniskor genom att peka ut vilka villkor som
forenar oss just eftersom vi ar manniskor (lbid., s. 11-12).

Ett sadant villkor ar radslan for déden. Vad kravs da for att vi ska kunna mota
denna radsla? Mod. Ett annat villkor &dr var kropp — den har sina behov. Da maste
vi ha ett utvecklat sinne for mattfullhet. Det tredje villkoret ar att vi lever i en
varld med knappa resurser. Da kravs det ett utvecklat sinne for rdttvisa.
Grundlaggande for ett samhaélle ar hur vi ser pa svaga och utstétta manniskor. For
att vi ska férdjupa var forstaelse for det fjarde villkoret krdvs det en férmaga till
mildhet. Sist, delar vi alla manniskor ett stort behov av social gemenskap. For att
vi ska kunna utveckla insikt i detta kravs det, vinskaplighet. Nar det galler att
hantera problem och dilemman ar det inte fraga om ratt eller fel, utan att klara av
att handla rimligt. Fér mycket mod leder till 6vermod och for lite leder till feghet.

Bergendal lyfter upp det motsagelsefulla i att excellens i praktisk kunskap
handlar om madttfullhet, vilken inte ska forviaxlas med medelmattan utan om den
rdtta mattfullheten (2003). Han menar till exempel att lararkunskapens excellens
ges av Martha Nussbaums tolkning av Aristoteles i Love’s Knowledge (1992), som
han oversatter:

Att svara upp vid ratt tillfalle, med hansyn tagen till ratt saker, med ratt syfte och
pa ratt satt, det ar vad som ar lampligt och bast, och det ar excellensens
kdnnemarke. (Bergendal, s.137)
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Ingela Josefson pekar ut centrala delar i den goda eller excellenta praktiska
kunskapen:

I centrum f6ér den goda praktiska kunskapen star urskillningsférmagan,
skickligheten i att snabbt och uppmaéarksamt urskilja de drag som é&r
kdnnetecknande for varje sarskild situation. En yrkesskicklig lakare kanns igen pa
sin val utvecklade férmaga till handling i oférutsdgbara situationer. (Josefsson,
1998, s. 31)

For en val utvecklad urskillningsférmaga ar nodvandiga forutsattningar lyhordhet,
uppmarksamhet, fantasi och kdnslomassig begavning. Aristoteles gér ingen skarp
atskillnad mellan kunskap och kanslor. Ur Love’s Knowledge av Nussbaum (1992,
s. 81) dversatter Ingela Josefson:

Det hander ofta att teoretiska méanniskor, stolta 6ver sin intellektuella formaga
och trygga i forvissningen om att ha problemets I6sning i sin hand, av sitt
teoretiska resonemang leds till att bli ouppmarksamma infér kdnslans och
fantasins konkreta uttryck. Dessa ar i sjdlva verket en vasentlig del av en korrekt
uppfattning av problemet. (Josefsson, 1998, s. 35)

Aristoteles havdar att det ar mojligt att /dra sig praktisk klokhet och att den ar
nédvindig och att det ar nagot vi stdndigt maste underhalla. Detta gors enligt
Aristoteles genom att ldsa och reflektera 6ver hans (!) texter eller de klassiska
grekiska tragedierna som engagerar bade forstand och kénsla.

Detta innebar att Aristoteles kunskapsbegrepp omfattar ett inslag av gott
omddme och ocksa ett ofrankomligt inslag av reflexion om det partikulara fallets
individuella karaktér. (Johannessen, 1999, s. 19)

Men det finns en grundldggande forutsattning har nar det géller att uppratthalla
den praktiska klokheten eller expertisen genom reflektion och lasning. Vi behover
aktuella erfarenheter att reflektera 6ver. Detta ar en aspekt som aterfinnas i
Dreyfus och Dreyfus beskrivningar av kunskapsutveckling. Med andra ord, det
handlar inte enbart om rytm och balans utan aven om kontinuerlig rytm.
Kunskapen maste standigt uppratthallas genom deltagandet i en praktik.

Dreyfus och Dreyfus ger ett exempel med en amerikansk kapten, en
expertpilot, som blev befordrad forst till instruktér och sedan till utvarderare som
bedémde blivande piloters kompetens (Dreyfus & Dreyfus, 1986, s. 17). | arbetet
som utvarderar hade han ytterst fa tillfillen da han verkligen fick mojlighet att
flyga de jetplan vars blivande piloter han bedémde. De tillfdllen som fanns var pa
tillbakaturer fran avslutade utvarderingar. Vid ett sadant tillfalle fick han problem
med motorn, en van expertpilot hade enkelt hanterat denna situation, men
kaptenen borjade medvetet tinka over vilka regler som géllde och hur han skulle
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handla. Flygningen blev pinsamt skakig. Han hanterade incidenten inte som
expert utan snarare som en nybdrjare. Utan deltagande i en praktik kan vi inte
uppratthalla kunskapen.

Men man ska inte tolka det som att regler och formaliserad kunskap ar av
ondo. Ur Aristoteles perspektiv krdvs olika former av kunskap fér att man ska
kunna handla dugligt.

Aristoteles har ofta lakaren for sin inre syn nar han reflekterar 6ver forhallandet
mellan den skarpa urskiljande blicken och de allmdnna reglerna och
faktakunskaper. Reglerna har, betonar han, en viktig funktion som vagvisare och
hjalpare. (Josefsson, 1998, s. 31)

Det ar i bok VI Nikomachiska etiken (2009) som Aristoteles utvecklar ovanstaende
idéer och de olika kunskapsformerna. | boken anges episteme som ”veta-att”, en
teoretisk, faktabaserad, vetenskaplig kunskap som ar oféranderlig och nédvandig.
Techne som “veta-hur”, det vill sdga fardighet att utféra nagot med ett bestamt
mal. Till detta lagger han phronesis som ”veta-nar”, den praktiska klokheten.

Man kan ha tillrackligt med kunskaper om det som skall géras utan att darfor
faktiskt gora det i en konkret situation. Sa férhaller det sig inte med den praktiska
kunskapen. Har kan den riktiga handlingen bara bestammas i samspelet mellan
situationsadekvata handlingsnormer och den givna situationens speciella
egenskaper. (Johannessen, 1999, s. 18)

Att erfara och att reflektera pa olika satt 6ver (kontinuerligt) gjorda erfarenheter
av olika situationer ses som ett medel att bilda och underhalla praktisk klokhet
eller kunskap. En del av kunskapen som bildas i en praktik gar att synliggéra och
via texter beskriva genom att ndgon intervjuar och/eller observerar en
yrkesperson eller till exempel elever i en skolsituation. Det man da kan formulera
ar utifran vad man som forskare eller observator kan urskilja, ifragasatta, se och
hora, och vad personer har formaga att uppvisa, uttrycka och svara pa vid fragor
via intervjuer eller enkater. Metaforiskt skulle detta kunna bendmnas som
"baksatesforskning”. Denna typ av forskning har sitt varde och kan bidra till 6kad
kunskap om till exempel olika yrkesmanniskors arbete eller elevers larande i
matematik. Men pa direkta muntliga eller skiftliga fragor kring vad du kan och vad
du gor blir vi ofta mallésa, vilket till exempel Bo Goéranzon fick uppleva i sin
undersokning av VVS-montorernas yrke:

Skall jag fortsatta att pressa mitt offer pa besked som han troligtvis danda inte kan
ge, eller skall jag n6ja mig med hans luddiga formulering och forséka finna svar pa
mina fragor nagon annanstans? (Goranzon, 1990, s. 27)
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De svar vi lyckas prestera kan ibland bli formella och forsok till att kla var kunskap
i korrekt terminologi, tillrattalagda efter rationella normer. | denna avhandling
fokuserar jag pa den del av kunskapen som bildas i en praktik som vi inte
omedelbart kan verbalisera. | ndsta avsnitt fordjupar jag diskussionen kring denna
typ av kunskaps existens och natur, som har manga namn beroende pa vald
utsiktspunkt. Ett exempel gavs vid det avslutande dialogseminariet for de
verksamma rektorerna. Ordet gavs forst till rektorn Ulla, men hon avboéjde och
efter tre timmars samtal var det ater dags:

— N3, nu har vi nastan gatt bordet runt, Ulla har du nagra kommentarer? undrar
Bo Géranzon.

— Ja, nu angrar jag mig att jag passade tillbaka dig Bo, jag skulle gatt pa min
magkéansla och behallit ordet nar jag fick det kontrar Ulla. For jag vill lyfta
magkanslan och intuitionen. Jag har alltid tyckt att magkansla kan man ju inte ga
pa. Fakta maste man ha, siger Ulla. Man maste veta vad man goér. Den
diskussionen har jag haft manga ganger med kollegor och den har diskuterats har
i bade texter och samtal. For nagot ar sedan skulle jag kopa en ny bil. Jag laste
annonser och tittade pa bilar. Till slut hittade jag en bil jag tyckte om. Min
vaninna pastod sen att jag hade gatt pa magkansla. Men nej, jag hade byggt upp
en argumentation med fakta om hur bra bilen var réd, kombi, gatt lagom langt
osv. Jag vidhall intensivt att beslutet byggde pa fakta. Men jag borjar bli tveksam
nu. Om intuitionen eller magkanslan bygger pa erfarenhet da kanner jag mig lite
tryggare. Da kanske jag kan lita pa den. Att det ar ratt det jag kdnner avslutar Ulla.
En innebord av intuition som bygger pa erfarenheter kan du acceptera, vilket &r i
linje med Hans Larsson som vi har haft uppe férut menar Bo Goranzon. Det ar
ofta brattom i ett ledarskap papekar Lars Mouwitz. | ratt 6gonblick gora ratt. Men
att arbeta med fakta kan ta veckovis. Det erfarna ledarskapet handlar ju om att
handla ratt i 6gonblicket. Intuition ar nédvandig. Men jag har en férklaring pa det
ocksa sager Ulla, jag har ocksa fattat snabba beslut, men da brukar jag tinka oj!
vad bra jag har gatt rektorsprogrammet, jobbat manga ar som larare, last den
boken. Sa jag har alltid haft denna faktabaserade forklaringsmodell som gjorde
att jag kunde gora detta kloka beslut. (pr5)

Ulla och magkéansla, Hans Larson och intuition, Aristoteles och praktisk klokhet,

Schon och kunskap-i-handling, Leibniz och forvirrad kunskap, Wittgenstein och

erfarenhetsfakta, Darwin och instinkt, Polanyi och ”“tacit knowledge”.' Aven i

" Under 3ren d& jag samarbetat med Bo Géranzon brukar han ibland utbrista “det dar
tar jag pa volley” vilket jag tolkar som ett uttryck for en upparbetad reflekterad
erfarenhet som kommer att sattas i spel. Ett annat exempel, ges av mitt forsta storre
mote med det norska spraket da jag gick en doktorandkurs vid Hégskolan i Oslo. Amnet
var professionsteori. Under den intensiva veckan anvandes ordet skjgnn flitigt i
diskussioner mellan foreldasare och deltagare. Enligt kursansvarige Anders Molander har
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Inledningen av Encyklopedien anvander D’Alembert och Diderot instinkt for att
diskutera den 6vergang som Ulla soker fran ”bilen” och ”sinnesférnimmelsen av
bilen”. En 6vergang som inte ar av rationell férnuftsmassig natur:

Eftersom det inte finns nagon likhet mellan en sinnesférnimmelse och det objekt
som foranleder den eller som vi i varje fall hanfor den till, tycks det faktiskt inte
finnas nagon mojlighet att med fornuftsskal finna en 6vergang fran det ena till
det andra: det finns bara en slags instinkt, sdakrare an sjdlva fornuftet, som kan
tvinga oss att ta oss Over denna vildiga klyfta; och den instinkten ar starkt
levande i oss; ja, om man antog att instinkten skulle finnas kvar men de yttre
objekten ett 6gonblick forintas, skulle sjdlva dessa reproducerade objekt inte
kunna oka sin styrka nar de yttre objekten sedan aterkom. (D'Alembert,
1751/1981, s. 31)

Pa engelska anvands ofta begreppet “tacit knowledge”, vilket kan dversattas med
oformulerad kunskap vilket egentligen ar en battre bendmning an “tyst kunskap”,
som sa ofta anvands. Jag kommer att anvdanda mig av arbeten av filosoferna Allan
Janik, Kjell Johannessen och Ludwig Wittgenstein for att fordjupa beskrivningen
och diskutera tyst kunskap.

Den norske filosofen Kjell S. Johannessen bdrjade anvdnda begreppet tyst
kunskap redan i mitten av 1970-talet i samband med sina studier av
konsthistorikers vetande. Hans syn pa begreppet hade formedlats till den grupp
av svenska arbetslivsforskare som 1983 gav ut boken Datautvecklingens filosofi
genom Johannessens kollega Tore Nordenstam. Sexton ar efter utgivningen av
Datautvecklingens filosofi blev begreppet tyst kunskap preciserat till sin aktuella
utformning i Johannessens bok Praxis och tyst kunnande (1999). (Ratkic, 2006, s.
19)

ordet inte en direkt svensk oversattning. Man kan harleda det till att skénja och
eventuellt 6versatta det till omdéme eller bedoma.
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VILKEN TYP AV KUNSKAP AR TYST? VARFOR AR DEN
TYST?

Vad tyst kunskap ar eller vilken typ av kunskap som &r tyst ar en pagaende
diskussion inom olika filosofiska traditioner som alla har sina egna
karakteriseringar som ofta delvis 6verlappar eller kompletterar varandra. | till
exempel avhandlingen On the tacit dimension of human knowledge (Zhenhua,
2006) analyseras tyst kunskap utifran tre olika filosofiska traditioner som
harstammar fran Polanyi, Wittgenstein med tolkningar av Allan Janik och Kjell
Johannessen samt den fenomenologiska-hermeneutiska inriktningen med
Heidegger, Merleau-Ponty och Gadamer.

Filosofen Allan Janik har i Cordelias tystnad. Om reflektionens kunskapsteori,
samlat essder skrivna under sin verksamhet och sitt samarbete med
Arbetslivscentrum® och senare Yrkeskunnande och teknologi vid Kungliga
tekniska hogskolan (KTH) mellan 1979-91 (Janik, 1991). Jag ska har anvanda delar
av den beskrivning och inramning av tyst kunskap som Janik gér, och som har sin
grund i Wittgensteins filosofi. | enlighet med traditionen inom Yrkeskunnande och
teknologi kommer jag vanda mig till en av den moderna naturvetenskapens
grundare Galileo Galilei och Dialog om de tva virldssystemen (1632/1993) for att
illustrera och fordjupa forstaelsen for tyst kunskap.

Begreppet tyst kunskap kan latt missforstas och Allan Janik stravar efter att i
Cordelias tystnad ge det en tydligare innebord. Begreppet kan tyckas abstrakt,
men kommer ur exempel pa fallstudier inom manga olika yrkesomraden.

Med tanke pa alla missuppfattningar, vilka ar lika vanliga som omfattande, ar det
forsta som maste sagas — klart och tydligt — att det inte existerar nagot som helst
mystiskt eller hemlighetsfullt vad géller tyst kunskap...//...

Den &r en valbekant del av var vardagserfarenhet. Ja, det ar just detta vilbekanta
som gor att vi brukar forbise dess betydelse nér vi sysslar med sa “djupa" fragor
som tankandets och vetandets innersta vdsen. (Janik, s.107)

Kjell Johannessen belyser med hjalp av filosofen och vetenskapsteoretikern Paul
Feyerabend de oartikulerade inslagen i manniskans grepp om verkligheten. Har ar
ansatsen bredare &n yrkeslivet. Feyerabend fokuserar pa manniskokunskapens
roll i vart vardagliga liv:

2 Arbetslivscentrum var mellan 1977-95 ett fristidende statligt forskningsinstitut med
uppgift att bedriva egen forskning samt vara ett centralt radgivande och stodjande organ
for forskning och utveckling inom arbetslivsomradet (Nationalencyklopedin, 2013b).
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Vara liv skulle falla ifran varandra om vi inte var i stand till att lasa folks ansikten,
forsta deras gester, reagera adekvat pa deras stimningar. Bara en brakdel av
denna "tysta” kunskap kan artikuleras sprakligt. (Feyerabend, 1988, s. 158-159,
oversattning Johannessen)

Den tysta kunskapen bildas och anvands inte enbart i yrkeslivet utan naturligtvis
dven i vart dagliga liv genom att vara manniska. Var tysta kunskap bottnar i vad vi
upplever och hur vi tillsammans tolkar dessa upplevelser. Vad upplever vi da vi
manniskor som gar omkring pa denna jord? Ja, till exempel upplever ménniskan
hela tiden forandringar i sitt liv pa jorden. Djur, vaxter och manniskor fods, lever
och dor. Men de fordndringar manniskan hade lyckats se av livet pa stjarnhimlen,
innan teleskopet och Galileis tid, ledde till att man sag solen och stjarnhimmeln
som nagot ofdranderligt och darmed ansags de rada under lagar som var mycket
olika de som gillde pa jorden. Ingen hade sett eller hort talas om att
stjdrnhimmeln hade dndrats, den férandring som skedde var ett lugnt och tryggt
periodiskt forlopp pa tjugofyra timmar. Ingen dod. Solen gick upp och solen gick
ner. Det &r ju naturligt att ur dessa vardagliga erfarenheter dra slutsatsen att sol
och stjarnor tryggt ror sig rytmiskt medan jorden, med dess kaos av déd och liv, ar
i vila. Men det fanns naturligtvis ocksad de som hade upplevt rorelser i sin vardag
eller yrkesliv pa annat satt, till exempel om man hade erfarenhet av att fardas
med bat eller vagn, ar det fullt mojligt att man upplevt att det man betraktade sag
ut att rora sig nar det i sjdlva verket var en sjalv. Mer om detta alldeles strax.

Janik delar in tyst kunskap i tva kategorier, dar en ar mer lattillgénglig och dar
man enklare kan verbalisera sitt kunnande. Denna kategori, som jag kallar "tyst
kunskap light”, delar han in i tre delar. Den andra kategorin, som han egentligen
vill reservera for termen "tyst kunskap” handlar om situationer eller fenomen som
han med Wittgensteins hjalp havdar dr omdjliga att beskriva sprakligt. Dessa
situationer kommer aldrig att kunna formuleras med hjdlp av utmejslade
analytiska begrepp hur mycket vi dan tanker och formulerar oss. Uppdelningen kan
illustrera komplexiteten, men jag kommer inte att halla fast vid denna indelning i
resten av avhandlingen utan bendmna bada som tyst kunskap.

Tyst kunskap light
Janik karakteriserar denna kunskap genom att ange de motiv som kan finnas till
att den ar "tyst”.

Vi vill inte artikulera kunskapen
Det kan vara ekonomiska, politiska eller maktskal som gor att vi inte valjer att
artikulera ett visst kunnande.

Ekonomiska skal kan handla om affarshemligheter, vilket har en lang historia
da det redan inom skravasendet var vanligt att mastaren hemlighdll sina metoder.
Pa 1500-talet hemligholl matematiker hur de lyckades l6sa tredjegradsekvationer
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och det genomfordes “dueller” i problemlésning. Den som vann fick dra och
kanske dven arbete vid nagot universitet (Katz, 1998).

Ett exempel pa politiska skal kan ges av Richard Ennals, professor vid Center
for Working Life Research, Kingston University. | Star wars: a question of initiative
(1986) beskriver Ennals sitt arbete som regeringstjansteman och ledare for ett
hogteknologiskt forskningsprojekt. Innehallet i projektet efterfragades av
forsvarsdepartementet i USA for att ingd i det kontroversiella ”Stjarnornas krig”.
Storbritanniens regering sag sig av politiska skal tvingade att delta i projektet.
Ennals valjer att avgd och forsoker darefter underséka vad som egentligen
skedde. | sddana komplexa politiska skeenden ar det naturligt att mycket av den
kunskap som bygges upp hos en mangd aktorer genom deras deltagande i
processen inte far verbaliseras av till exempel politiska och sdkerhetsskal.

Att verbalisera kunskapen som jag utvecklat i kursplanearbetet, borde jag
kanske inte gora av politiska skal. Ibland har jag mo6tt reaktioner i stil med att “det
skulle inte gynna lararnas arbete” eller “det gynnar inte implementeringen” och
"det undergraver reformen”, nar jag yttrar mig kritiskt.

Ar det av maktskal skulle man kunna benidmna det som tystad kunskap, det vill
saga, det finns nagon auktoritet som gor att vi medvetet eller omedvetet inte
uppmarksammar och verbaliserar kunskap. Ett klassiskt exempel ar kyrkans makt.
Att Galilei Galileo 6verhuvudtaget skrev Dialog om de tva vdrldssystemen kan ses
som ett exempel pa att nagon forsoker géra kunskap hord. Galilei kunde inte tala
eller skriva ratt ut®® utan skrev istéllet en bok dar tre larda méan fér en dialog kring
hur vara vardagliga erfarenheter kan tolkas och bilda argument fér eller emot
huruvida jorden &ar ororlig eller inte i varldsalltets centrum. Jag later Galileis
Salviati presentera rollbeséattningen i Dialog om de tva vdérldssystemen:

SALV. Och eftersom jag ifrdgasatter dessa forhallanden, och herr Simplicio,
tillsammans med Aristoteles, ar saker pa ororligheten, skall han steg for steg fa
borja anféra motiven for deras asikt. Jag skall lagga fram svar och argument for
den motsatta sidan, och herr Sagredo skall beratta vad som ror sig i hans huvud,
och at vilket hall han kdnner sig dragen. (Galilei, 1632/1993, s. 141)

Vilka former tar sig da den tystade kunskapen? Jag borjar med ett aningen
groteskt exempel dar Sagredo berattar om en lakare som tillsammans med andra,
bland annat en filosof, genomférde en anatomisk dissektion for att undersoka till
exempel var nerverna har sin uppkomst i manniskokroppen. Lakaren visade ”hur
ett stort nervknippe gick ut fran hjarnan och passerade genom nacken, och detta

3 Att anvinda Copernicus heliocentriska teori var av kyrkan tillatet for berdkningar. Men
man fick inte pasta att teorin hade nagot med verkligheten att géra. Galilei stalldes infor
en kattardomstol i Rom ett ar efter utgivningen av Dialog om de tvd vdrldssystemen och
domdes till husarrest under aterstoden av sitt liv. Han dog nio ar senare.
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sedan spred ut sig langs ryggraden och grenade ut sig i hela kroppen, och att
endast en liten trad, som en lintat, nadde hjartat” (lbid., s. 135). Blev filosofen
overtygad av lakarens demonstration? Filosofen svarade:

Ni har visat mig detta sd klart att om Aristoteles' text inte hade havdat det
motsatta, da han klart sdger att nerverna fods i hjartat, skulle jag ha varit tvungen
att erkdnna att ni har ratt. (Galilei, 1632/1993, s.135)

Det som hander vid tystad kunskap ar att vi inte langre litar eller har modet att lita
pa vara egna sinnesintryck eller resonemang. Vad ar det da vi litar pa?

SIMP. Det vet jag, och Aristoteles har lart mig det.

SAGR. Med vilket bevis? Var snéll och tala om det far mig.

SIMP.  Med bevis fran sinneserfarenheten.

SAGR. Har Aristoteles da visat er vad ni inte skulle ha sett utan honom? Har han
nagonsin lanat er sina 6gon? Ni menar val att Aristoteles har sagt er det, varskott
och pamint er om det, men inte att han lart er det. (Ibid., s. 158, min kursivering)

Vi litar pa orden, andras ord. Det kan vara latt att tro att det handlar om en enda
persons maktfullkomlighet, men sa ar det ju naturligtvis inte. Vi manniskor hade
kanske skapat en for trogen gemenskap kring en viss tolkning av Aristoteles:**

SALV. Det &r hans efterfdljare som givit Aristoteles hans auktoritet, inte han sjalv
som tillskansat sig den eller lagt beslag pa den. D3 det ju ar lattare att gmma sig
bakom en annans skold dn att visa sitt eget ansikte 6ppet och modigt, dr de radda
och vagar inte avldgsna sig ett enda steg fran honom, och hellre an att dndra
nagonting i Aristoteles' himmel, dr de oférskamda nog att vilja forneka vad de ser
i naturens egen. (Ibid., s. 138)

En barande idé inom forskningsomradena Yrkeskunnande och teknologi och
Professionspraxis ar att inte ta gangse tolkningar av klassiska verk for givet.
Speciellt inte de som ligger till grund fér synen pa kunskap och naturvetenskap.
Jag kommer att aterkomma till detta da jag tolkar vissa avsnitt ur texter fran
auktoriteterna Galilei och Platon — om jag vagar.

Till sist, skulle jag aven vilja inkludera situationer nar man inte orkar eller inte
har tillrackliga kunskaper for att faktiskt till exempel forséka kommunicera hur
man beddmt en uppsats. Man skulle kunna anvdanda begreppet “tyst kunskap”

" Inom vér tids forskning kring praktiska kunskap hyllas ofta Aristoteles arbete kring
praxis och phronesis. Intressant att notera ar att Aristoteles "kunskap om det forgangliga
har visat sig vara hallbar, medan hans uppfattningar om det oférgéangliga inte har hallit
sig.” (Bergendal, 2003, s. 56)
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som ursakt for ett arbete, som inte gors, men som skulle kunna goras eller for att
ta ansvar.

Vi maste inte artikulera kunskapen

| en del situationer i vart yrkes- eller vardagsliv finns det inte nagot inre eller yttre
behov av att artikulera kunskapen. Till exempel fanns det under lang tid inget
behov hos de flesta méanniskor att verbalisera och ifragasatta vara kunskaper om
stjarnhimlens och jorden rérelser. Livet pagick bra dnda ett tag. Men Galileis (och
han foregangares) arbete medforde att ett yttre behov skapades.

| vart arbete har vi inte alltid ndgon anledning att uttrycka oss eftersom det
helt enkelt inte ar funktionellt for kvalitén i utdovandet av yrket. Det finns inget
yttre intresse fran andra. Men ett behov kan komma da ett yrke ar pa vag att do
ut eller avsevart forandras pagrund av den tekniska utvecklingen, vid en
generationsvaxling inom ett foretag eller nar nagot ska laras eller undervisas.

Ett exempel pa detta kan ges av nar min son spelade onlinespel pa datorn; i
spelet koper och saljer man klader och husdjur. | den situationen finns inget
behov att verbalisera de utrdkningar han goér. Men nar han hamnar i en
inlarningssituation, dar man i laroboken i matematik vill lara ut hur man ska tanka
for att berdkna 69 + 5, avkrévs verbalisering. Boken innehaller flera uppgifter av
typen “69 + 5 kan man skriva som _ + _”. Genom att boken gett ett par exempel,
ar det tankt att man darefter ska forsta att man ska fylla i ”70” respektive "4”. Av
pedagogiska skal (?) anser laroboksforfattarna att barnen lar sig 69 + 5 genom att
"flytta” forst ”1” till 69, fa 70, och minska ddarmed 5 med 1 till 4. Darefter ar det
lattare att addera, 70 + 4 for att fa 74. | bérjan foérstod inte min son detta, 69 + 5
blir ju 74, det sag han direkt. Men nu fanns pl6tsligt ett yttre krav att verbalisera
hur man tankt. Egentligen efterfragades inte min sons tankar, utan man skulle
folja forfattarnas tankar, innan man berdknade 69 + 5.

For min son medfor detta att han successivt utvecklar en praktisk klokhet och,
utifrdn den unika situationen, kan avgéra nar han bara ska rakna ut 69+5 (k6pa
grejor i datorspelet direkt), och ndr han maste verbalisera sig. Orsaken till kravet
pa verbaliseringen forblir dock for Otto ofta obegripligt.

Praktikens gemensamma forutsattningar

En annan typ av kunskap som man skulle kunna, mer eller mindre latt verbalisera,
ar de grundldggande och ofta sjalvklara forutsattningar som ligger till grund for
varje praktik. Dessa behovs inte heller artikuleras sa lange praktiken fungerar
forutsebart. Dessa forutsattningar ar sa sjalvklara att vi inte alltid ar medvetna
om dem, och det finns inte heller nagot behov i situationen att "tjata” om dem.
Men dessa forutsattningar kan bli synliga, meningsfulla och uttryckbara da vi
hamnar i "fullstandigt oforutsebara situationer” (Janik, 1991, s. 109).
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Ett exempel ar nar finanskriser intraffar, till exempel pa 1920-talet da vardet
pa en sedel férandrades dramatiskt, eller da olika typer av bostadsbubblor eller
IT-bubblor spricker. Ett exempel fran skolans matematikutbildning dr da det 1994
infordes en obligatorisk matematikkurs, Matematik A, pa gymnasieskolans alla
program, inklusive yrkesprogram. Plotsligt skulle en elevkategori pa cirka 40 000
elever, som aldrig tidigare studerat matematik pa gymnasieniva, undervisas
(Emanuelsson, 2001).

| de korta presentationerna jag gjorde av de praktiker som bidar till att bilda
skolans matematikutbildning, hade jag valt ut berattelser som till viss del kan ses
som exempel pa oférutsebara situationer — kompetensutvecklare som ska rikta sig
till den nya malgruppen rektorer, rektorn som moter en pratsam kvinna pa
bussen, kursplaneskrivaren som moter en arg larare, lararen vars elever vagra
tystna, killarna som bladdrar i en ny mattebok och matematikern som ifragasatter
forestallningen av att hon skulle forsta sa mycket.

Ett exempel kring svarigheten att synliggora grundldaggande forutsattningar i
en praktik kan ges av ett avsnitt i Dialog om de tva vdrldssystemen. Avsnittet
handlar om hur man ska tolka det faktum att om man sldpper en sten fran ett
torn sa faller den lodréatt langs tornet. Simplicio menar att om jorden hade rort sig
sa skulle inte stenen fallit tatt utmed tornet utan stenen hade landat en bit ifran
tornet. Alltsa maste jorden vara i vila, menar Simplicio. | dialogen ersatts jorden
med ett skepp som antingen ror sig eller star stilla och tornet ersattas av masten,
och fran masten slapps stenen:

SALV. Utmarkt. Har ni nagonsin gjort experimentet med skeppet?

SIMP. Det har jag inte. Men jag tror sdkert att de auktorer som anfér detta noga
har undersokt det. Fér ovrigt ar ju orsaken till skillnaden sa valkand att dar inte
finns plats for tvivel.

SALV. Ni ar sjalv ett bra exempel pa att de dar auktorerna kan hdnda anfor det
utan att sjdlva ha gjort experimentet, for ni godtar det utan att ha gjort det, och
aberopar deras ord i god tro. Det ar inte bara majligt, utan nédvandigt, att de har
gjort samma sak, jag menar hanvisat till sina féregangare utan att man nagonsin
finner nagon som har gjort det. For vem som &n gor det, skall finna att
erfarenheten visar raka motsatsen till vad som skrivs. Den kommer namligen att
visa att stenen alltid faller pa samma plats pa skeppet, antingen det star stilla
eller ror sig med vilken hastighet ni vill. Om man alltsa skall anvanda samma
resonemang for jorden som for skeppet, kan man inte dra nagon slutsats om
jordens rorelse eller vila av att stenen alltid faller vid tornets fot. (Galilei,
1632/1993, 5. 176)

Man kan fréga sig vem som ar auktoriteten eller vad vi grundar vara slutsatser pa?

SIMP. Men gode Gud, om den ror sig transversalt, varfor ser jag den rora sig
lodratt? Detta ar val anda att forneka en klar och uppenbar sinneserfarenhet?
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Och om man inte far tro pa sina sinnen, vilken port skall man da ga igenom for att
filosofera? (Ibid., s. 205)

Ja, vad ska man lita pa. Skulle vi da inte lita pa vara egna upplevelser? Jo, men det
sker en tolkning som grundar sig pa nagot vi har forbisett. Vi forutsatter nagot
som vi inte 4r medvetna om. Omedvetenheten beror pa att det vi inte ser ar
gemensamt for oss alla, och att vi darmed inte kan urskilja det mot allt annat vi
gor och tanker.

SALV. Med avseende pa jorden, tornet och oss, vi som alla ror oss lika, med den
dagliga rorelsen och tillsammans med stenen, dr den dagliga rorelsen ett intet.
Den forblir okdnnbar, oférnimbar, och utan nagon som helst verkan. Vad vi kan
observera ar enbart den rorelse vi saknar, det vill saga stenens fall tatt intill
tornet. Ni ar inte den forste som kanner stor motvilja mot att lara sig att en
rorelse inte har nagon verkan pa de ting som har den gemensam.

(Ibid., s. 205)

Genom att vi anvander en sten, som ingar i var gemensamma rorelse, uppfattar vi
stenens fall som lika oavsett hur skeppet ror sig. Oavsett hur jorden ror sig
kommer var upplevelse vara densamma. Darmed tjanar inte resonemanget som
argument for att pavisa eller motbevisa jordens vila. Analogt skulle detta kunna
gélla for alla praktiker vi bygger upp, de kan vila pa forutsattningar som vi har
gemensamma och som vi ddrmed har svart att upptacka.

Ytterligare en aspekt som skulle kunna inkluderas inom det som vi har
gemensamt och samtidigt har svart att vara medveten om, &r hur vi brukar
metaforer i vart satt att formulera oss om varlden. Men detta aterkommer jag till i
senare avsnitt.

Tyst kunskap som aldrig gar att sprakligt formulera
Jag ska med hjalp av Janik, Johannessen och Wittgenstein férsoka ringa in tyst
kunskap som

...//...syftar pa de sidor av den ménskliga erfarenheten som éar fullstandigt mojlig
att kanna till via sjélvreflektion — och saledes allt annat &n esoteriska — men som
pa grund av sjalva sin natur ar omdjlig att exakt artikulera.(Janik, 1991, s. 107).

Dessa erfarenheter ar av foljande natur; vissa icke-visuella® sinnesférnimmelser,
det vill saga, lukter, ljud, taktila upplevelser, smak samt processen att félja en

' Janik tar bara med icke-visuella sinnesférnimmelser. Varfor inte dven synintryck? En
anledning kan vara att synintryck sa uppenbart inte gar att verbalisera. En annan ar att
det inkluderas under "att folja en regel”.
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regel. | avsnittet ska jag beskriva problematiken kring att folja en regel och vad en
regel kan vara.

Intressant (och provocerade?) ar att Johannesson i Praxis och tyst kunskap
(1999) menar att Wittgenstein antyder att kunskapen att félja en regel mer liknar
kunskapen att veta hur en klarinett later jamfort med faktakunskap i stil med hur
hogt ett berg ar.’® Att delar av kunskapen att veta hur man ska anvinda till
exempel kvadreringsregeln ska kunna ha nagot gemensamt med kunskapen att
veta hur en klarinett Iater finner jag kittlande.

Sinnesfornimmelser

Wittgenstein diskuterar, kan man saga, tyst kunskap som bottnar i en
sinnesfornimmelse. Han gor det genom att satta orden, var sprakliga formaga att
beskriva en sinnesférnimmelse, upp mot upplevelsen av sinnesférnimmelsen:

Beskriv kaffets arom — varfor gar det inte? Fattas det oss orden? For vad fattas de
0ss? — Men varifran en sadan tanke att en sadan beskrivning dnda maste vara
mojlig. Har du nagonsin saknat en sadan beskrivning? Har du forsokt beskriva
aromen och misslyckats? (Wittgenstein, 1978, s. 182, § 610)

Janik utvecklar:

Vi maste rikta vart reflekterande mot férhallandet mellan sinneserfarenhet och
beskrivning. Om vi betanker skillnaden mellan att lukta/héra och att beskriva det
som vi luktar/hor — lukten av kaffe eller klangen hos en klarinett — sa upptacker vi
att det ar omojlig att ens borja beskriva sadana upplevelser sa att manniskor som
inte sjalv upplevt dem kan kanna igen dem. Det basta vi kan gora ar att ta till
metaforer, analogier och antydningar. (Janik, 1991, s. 111)

Att sinnesfornimmelser inte kan aterges med ord och ge samma upplevelse som
lukt, beroring, smak, ljud, finns det nog inga storre invandningar emot. Vara
handlingar i praktiken ar ju sammansatta av en mangd sinneserfarenheter och det
finns naturligtvis stora skillnader mellan upplevelsen av en lektion i matematik och
beskrivningen av upplevelsen.

Processen att félja en regel
Den andra typen av kunskap som man kan hadvda ar omdjlig att explicit sprakligt
reglera ar hur man ska félja regler. Det handlar om den 6ppna karaktaren hos
regelféljande beteende.

Men, forst, vad ska jag mena med en regel? Begreppet regel kommer i denna
avhandling betraktas som ett brett begrepp och inkludera till exempel rent

'8 Johannessen hinvisar till §78 i Filosofiska undersokningar for hans tolkning av
”antydan”. (Wittgenstein, 1978, s. 48)
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sprakligt formulerade skriftliga eller muntliga foreskrifter till exempel i kursplaner,

(a+ b)2 =a’+2ab+ b’ eller definitioner av begrepp. Men regler kan ocksa vara
handlingar utford pa ett visst satt i en praktik enligt praxis, med andra ord, regler
som icke sprakligt formulerade sociala normer, handlingsmoénster och beteenden
som vi bara utfor i vardagen eller i en praktik.

Ett grundldaggande exempel ar det Feyerabend beskrev, som jag citerade
tidigare. Det handlar om att vi kan kdnna igen nagot som nagot bestamt, till
exempel ansiktet pa en van. Ett annat exempel pa “regler” ges av det satt som jag
skriver pd mitt tangentbord. Jag har under ar av tangentskrivande arbetat fram ett
regelmassigt beteende hur jag skriver pd tangentbordet. Det beteendet har inte
utvecklats isolerat av sig sjalv, utan utifrdn kvalitén pa texterna, hur jag
samarbetar och kommunicerar med kollegor samt i relation till miljon, stolen,
bordet och tangentbordet. Beteendet utvecklas ocksa i relation till min kropp, dar
vissa rorelsemonster har gett smarta i tummen och dar andra maste forandras i
takt med att min syn forsamras.

Vid Nils Fribergs disputation 2011 vid Universitetet i Nordland fick han fragan
frdn opponenten: Ar regler av ondo? Aristoteles sdg regler som végvisare och
Dreyfus och Dreyfus beskriver den kompetente som den som beharskar regler och
kan ta sig fran A till B pa ett effektivt satt (1986). Friberg har i sin avhandling valt
att lyfta fram férmagan att kringgd regler (Friberg, 2011). Vid Fribergs disputation
foreslog huvudopponenten Clas Pehrsson istéllet ordet tédnja. Han gav exempel pa
hur alla musiker kinner till regeln P =p +p dar p star for en fjardedelston och P
for en halvton. Men som duktig musiker kan du tdnja och spela P >p+p eller
P<p+p.

Men for att kunna tidnja maste du ha ndgot att tdnja, en regel — en typ av
motstand. En regel kan ocksa betraktas vara det som vi har gemensamt, som
forenar oss och som vi tillsammans kan anvanda och ta spjarn emot och luta oss
mot. Vi dr inte ensamt ansvariga.

Ett annat exempel pa en regel ar att i ett utbildningssystem i ett land ha ett
nationellt gemensamt dokument i form av en kursplan i matematik. Den forsta
kursplanen fick Sverige 1878, da en Normalplan fér undervisningen i folkskolor och
smdskolor faststalldes (Swensk forfattningssamling, 1878). En del lander har inte
och har aldrig haft en nationellt fastlagd kursplan. Ett exempel ar USA som forst
2010 lanserade ett forsta gemensamma dokument, som de allra flesta staterna
stallde sig bakom, The Common Core State Standards for Mathematics (CCSSM).
Nar jag deltog vid den arliga konferensen i maj 2011 for didaktiker, larare och
matematiker pa Mathematical Sciences Research Institute (MSRI) i Berkeley, lyfte
man upp just det faktum att man nu hade ett gemensamt dokument — en regel —
att utga ifran i fortsatta diskussionerna kring skolans matematikinnehall.
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For att illustrera bredden av “regel” skulle vi, som Janik goér, kunna skilja mellan
regulativa och konstitutiva regler, det vill saga skilja,

...//...mellan det slags regelféljande handlande som 6verhuvudtaget gor beteende
moijligt och de uttalande regler eller normer varigenom vi foreskriver och
varderar vissa handlingsmonster som korrekta bland flera mdjligheter. (Janik,
1991, s. 129)

Reglerna kan i Janiks tolkning vara sprakligt formulerade och utgéras av regulativa
regler i syfte att reglera/styra/vardera en verksamhet. Exempel ar trafikregler och
lagar. Konstitutiva regler ar med detta synsatt inte av samma sort, utan kan
“knappast sarskiljas fran det beteende varigenom den konstitueras” (Janik, 1991,
s. 113). Det ar den form av regelmassigt beteende som man lar sig genom att se,
hora, imitera och som inte'’ utvecklas eller lirs genom att ldsa eller hora
instruktioner.'®

Janik menar att man lar sig en viss dans genom att se, kdnna och hora
instruktioner fran en dansldrare. Nar man val kan dansa, kan man ldsa och tala om
de regulativa regler som finns formaliserade. Men via dessa kan man inte lara sig
dansa.

Jag kommer inte att anvdanda mig av denna uppdelning, eftersom att félja en
sprakligt formulerad regel (regulativ) i en viss praktik kan ses som en konstitutiv
regel. Det ar i en viss praktik som dven vara sprakliga regler konstitueras, vilket jag
studerar i det kommande avsnittet Sprdkets tysthet.

"Regel” kommer darmed vara ett brett begrepp i denna avhandling. Med regel
fixerad 6vergar jag till att nu diskutera: hur man féljer en regel.

Om att folja en regel (formulerad eller oformulerad) skriver Wittgenstein, § 199:

Det ar inte majligt att endast en manniska en enda gang foljt en regel. Det ar inte
moijligt att endast ett meddelande en enda gang lamnats, en befallning givits eller
blivit forstddd etc. — Att folja en regel, att lamna ett meddelande, att ge en
befallning, att spela ett parti schack &ar sedvanjor (bruk, institutioner).
(Wittgenstein, 1978, s. 95-96)

' Det finns ett exempel som motsager detta, det handlar om att lara sig yoga. Min
erfarenhet av flera ars yogatraning ar att varken enbart sinneserfarenheter eller direkta
verbala/taktila instruktioner racker, utan dven ett sprak fyllt av metaforer i syfte att
framkalla korrekta rérelser, till exempel “foérestall dig din bal som en tandkramstub som
du trycker det sista ur rakt uppat” eller tank ”att musklerna under kdken smélter”.

'® Det finns dnnu mer basala regelféljande som jag ger exempel p& i kommande avsnitt,
da vi adven studerar tysta aspekter av sprakanvandning. Det handlar om att
overhuvudtaget uppfatta nagot som nagot bestamt oavsett, om man anvander sprak
eller inte.
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En praktik uppratthalls och regleras av en praxis som utgors av de regler som ar
"ratt” enligt radande lagar, sedvanjor, bruk, sociala och kulturella normer,
traditioner och kunskaper. Ett annat satt att uttrycka den praktik- och
praxisberoende som regelfdljande har, ar att konstatera att man inte kan skapa en
praxis sjdlv."® Vi kan inte sjalv skilja mellan att flja en regel och att tro att vi foljer
en regel (Ibid., s. 97, § 202).”° Utan vi behover hjalp av ndgot annat for att kunna
korrigera vara handlingar. Utan en vilja och en férmaga att kunna skilja mellan
felaktiga handlingssatt och riktiga kan vi egentligen inte tala om att folja regler
(Ibid. s. 108, § 258). Vi maste kunna ta reda pa om vi handlat fel. Ndgon som blint,
utan eget ansvar, enbart harmar och handlar enligt reglerna vid vissa tidpunkter,
kan inte sdgas folja dem (vilket kan jamféras med Bergendals diskussion kring
blind lydnad). Att folja regler innefattar att reflektera 6ver dess anvdandning och
veta nar man inte foljer dem, kunna se vad som dr samma och vad som ar olikt
och faller utanfor praxis (Johannessen, 1999, s. 105). Med andra ord,
regelféljande beteende ar nagot som bara kan sdgas dga rum i ett intersubjektivt
rum.

| ett vidare perspektiv menar Aristoteles att vi inte klarar till exempel av att bli
dugliga — goda, moraliska — manniskor sjdlva. Vi behéver en annan manniska, en
gemensam stravan och att vi tar ett eget ansvar for att finna var egen vag.

Det ar darfor han havdar att den méanniska som lever ensam maste vara ett odjur
eller en gud. Allt detta kanske verkar perifert for var diskussion kring tyst
kunskap, men det ar absolut centralt for Aristoteles uppfattning om praktisk
visdom att den maste laras in av varje manniska pa hennes eget satt. Rad och
exempel ar avsevart mycket viktigare an formella regler. | denna bemarkelse ar
praktisk visdom lika med tyst kunskap: den dkta kunskapen. Den praktiskt vise
"traffar ratt", men hur gar bara att kommunicera indirekt. (Janik, 1991, s. 134)

Nu har jag ringat in ordet regel och konstaterat att "hur man foljer en regel” ar en
sedvanja, ett bruk eller en praxis.

' Detta ska inte forvixlas med att man inte kan handla i ensamhet. Jag kan visst sitta pa
min kammare och bevisa ett matematiskt pastaende. Men mitt handlande ingar i ett
sammanhang, en bok, en kurs, en utbildning eller ett yrke vars praxis formar och formas
av mina ibland ensamma handlingar.

20 Ett angransande exempel kan ges fran min erfarenhet av att dansa. Mina vanner och
jag gjorde egen koreografi till dansnummer som ingick i de kabaréer som vi satte upp
under var uppvaxttid. Ett ar framférde jag en solodans med egen koreografi. Detta
upplevde jag som oerhort svart, da bara jag kunde avgora om jag dansade ratt enligt de
danssteg jag sjalv tankt ut. De uttankta dansstegen kunde tdnkas om under eller efter
utfért dansnummer — ingen markte nagot.
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Citatet ovan avslutas med att det gar bara indirekt att kommunicera hur den
praktiskt vise gor. Ett direkt satt vore att sprakligt definiera oss fram till hur vi ska
folja regler i en viss praktik, det vill sdga att ge en sprakligt formulerad definition
som gor att olika personer vid olika tidpunkter handlar pa samma satt. Att detta
ar omojligt baseras pa foljande resonemang fran Wittgenstein. En sprdklig
beskrivning av hur vi skulle félja en regel skulle producera en ny regel, som vi i sin
tur skulle vara tvungna att formulera hur vi skulle folja. Detta ger en oandlig féljd
av regler. Vi skulle darmed aldrig kunna sakerstalla och skriva ner hur vi ska félja
ursprungsregeln. Man kan da anse att av logiska (och rent praktiska) skal detta
vara omdijligt.

Om det vore nodvandigt att ha en uttalad regel enligt vilken vi skulle lara oss att t
ex imitera danslararens steg, sa skulle vi ocksa behova en ytterligare regel for att
tillampa regeln, osv. i det oandliga. (Janik, 1991, s. 133)

Alltsa, hur man ska folja reglerna (sprakligt formulerade eller inte) gar inte att
sprakligt reglera.

Ett annat satt att resonera vore att tanka sig att det visst vore sprakligt maoijligt
att reglera regelmassigt beteende i en praktik. Detta skulle i sa fall medféra att
inga forandringar — andra handlingar — skulle ske av nagon manniska i nagon
praktik. Allt skulle vara bestamt och forutsebart. Vilket naturligtvis inte stammer.

Vi kan alltsa vdlja att inte handla enligt praxis. Vi kan vélja att f6lja en regel pa
ett helt nytt satt. Som manniskor ar vi "placerade i varlden som mdjlighetens
element i verkligheten” (2008, s. 240), skriver Alvesson och Skoldberg, med
hanvisning till Heideggers existentiella hermeneutik. Varje méanniska ar fri att
valja, & andra sidan har vi ett ansvar. Pa vilka grunder ska vi vilja? Men dessa
grunder ar ocksa till sist manskliga konstruktioner — ”“méanniskan dr den som forser
varlden med varden” (lbid., s. 241). Var existens som manniska medfoér handlingar
och dédrmed val, vi &r domda till frihet, om vi lyssnar till Sartre (1946). Vi maste
handla och vélja hela tiden i vara liv.

Hur kan da méanniskan forhalla sig till detta? Ja, antingen ta sitt ansvar och gora
sina val och handla. Eller sa kan hen 6verlamna sig at omstéandigheterna, blunda
for sin frihnet och sitt ansvar att vilja. Det som kan kalla henne tillbaka ar
samvetets rést, enligt Heidegger, att “ett abrupt drabbande rop till hennes
innersta vasen, ett anrop till henne som traffar med kraften av ett slag: Vad hdller
du egentligen pG med?” (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 241). Kraften i ropet
medfor en stamning av isande eller “kuslig” klarsynthet, som Alvesson beskriver
med referens till Heidegger, vilket gor att manniskan kan atervinna sig sjalv och ta
makten over sin frihet att valja.”* Eller, om vi anvander Bergendals ord, vi dverger

*! Kanske &r hela min avhandling ett eget framkallt “rop” som fatt mig att satta mig i
diket pa min yrkesbana for att betrakta?
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det slentrianmdssiga eller den totala improvisationen och utfér ansvariga
handlingar.

Det verkar som just det som gor att vi inte kan reglera sprakligt allt, ar
detsamma som garanterar utrymme for oss manniskor att valja att handla
annorlunda an tidigare eller pa samma satt som tidigare. Det ar det som kanske &r
arenan for det som vi kallar kreativitet? Hur man ska félja regler kan vara bade
kanoniskt och 6ppet pa samma gang som Janik uttrycker det (1991). Omojligheten
att sprakligt reglera forklarar bade tradition och fornyelse. | Skola fér bildning
lyfter man just kreativitet som en naturlig del i kunskapsutveckling och inte som
en speciell formaga hos individen. Med referens till Beyond Universals in Cognitive
Development (Feldman, 1980) menar man:

Kreativiteten kan gilla den intellektuella forstaelsen eller praktiska l6sningar
saval som uttrycksformer for ett innehall. Att framja kreativitet blir darigenom att
skapa utrymme fér okonventionella tankar saval som handlingar. Kreativitet r en
viktig aspekt av kunskapsutvecklingen, den kraver fantasi och férmaga till
ovanliga associationer. (SOU 1992:94, s. 68)

Sammanfattningsvis sa kan orsakerna till att viss kunskap ar oformulerad bero pa
att vi inte vill eller maste artikulera oss. Det kan bero pa att vi inte &r medvetna
om de gemensamma forutsattningarna i var praktik. Det kan dven handla om
sinneserfarenheter, det ar skeenden, handlingar och upplevelser som involverar
syn, horsel, lukt, smak och kansel. Foérutom detta handlar det ocksd om
omojligheten att sprakligt reglera hur vi ska folja regler. Kanske kan man tycka att
dessa aspekter av kunskap ar marginella och inte berdr kunskap eller olika
kunskapsformer i sin helhet. Men i ndsta avsnitt ska jag fokusera pa en viss typ av
regelféljande, som vi ofta forbiser — namligen hur vi anvander vart sprdk. Med
hjalp av Johannessen, Wittgenstein, Galilei och Platon ska jag lyfta upp en del av
den tysta kunskapen som ror vart satt att anvanda vart hogljudda kunskapsuttryck
— vart sprak. Att det finns tysta aspekter i all sprakanvandning leder i sin tur till att
jag lyfter blicken fran det tysta och &ven diskuterar de kunskaper som ér
uttryckbara och diarmed beroende av spraket.
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SPRAKETS TYSTHET

Den forsta dagens avslutande diskussioner i Dialog om de tva vdrldssystemen,
mellan Sagredo, Salviati och Simplicio, innehaller féljande hyllning:

SAGR. Men hogt over alla dessa underbara upptdckter stod dens intellekt som
fann hur man skulle kunna meddela sina mest férborgade tankar till vilken annan
person som helst, aven om denne ar mycket langt avldgsen i tid och rum. Att tala
med dem som bor i Indien, med dem som annu inte ar fodda och inte kommer att
fodas pa tusen eller tio tusen ar! Och sa latt! Genom att satta ihop tjugo sma
bokstaver pa olika satt pa ett papper. (Galilei, 1632/1993, s. 132)

Javisst ar det fantastiskt. Ur Matematiktermer i skolan (Mouwitz & Kiselman,
2008, s. 205):

triangel
definition manghorning med tre horn

Samlingen av bokstaver "triangel” parar vi ihop med samlingen av bokstaver
“manghorning med tre hérn”. Genom att para ihop har vi laddat “triangel” med
kan tyckas en precis betydelse. Det forutsatter dock att vi vet vad "manghoérning”
och "hérn” star for. Men dessa ord kan man sla upp, till exempel (lbid., s. 208):

manghdrning
definition sluten polygon som inte skar sig sjalv och som inte ligger
i ett plan

” o n ” n

| definitionen anvands orden ”sluten”, "polygon”, “skdr” och “plan” som man i sin
tur bor veta vad de star for. Orden “polygon”, “plan” och ”sluten” (via termen
”sluten kurva”) finns i sin tur definierade. Aven ordet ”skira”, (Ibid., s. 103):

skdra
definition (om tva mangder) ha en gemensam punkt

2n n

Nu har vi natt orden ”tvd”, “mangd” och ”“punkt”. Aven dessa finns definierade
och via "punkt” (Ibid., s. 185) har vi nu natt ett grundbegrepp i Euklides Elementa.

punkt

definition (inom geometrin) objekt med lage men utan
utstrackning
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Denna kedja av definitioner bottnar i att vissa ord forblir odefinierade eller aldrig
ihopparade med nagon annan kedja av bokstaver, till exempel "objekt”, ”lage”
och "utstrackning”.

Matematikens till synes strikta och klara framstallning av ords betydelser
hagrar som en drom for att uttrycka all kunskap. Jag skriver “till synes”, for dven
detta strikta sprak ar beroende av sin praxis, sedvanjor och bruk, vilket jag ska
diskutera i detta avsnitt. Men kanske skdnker denna foérestallning oss mod och tro
pa att vi tdnker pad ungefir samma sak, och mojliggor att vi agerar och
kommunicerar. Forestdllningen ar kanske funktionellt for oss manniskor nar vi
sysselsatter oss med matematik?

Naturens bok ar skriven i matematik, havdade Galilei. Sedan rendssansen da
naturvetenskapens utveckling tog fart, levde lange och kanske fortfarande lever,
drommen om att all kunskap kan formuleras i valdefinierade begrepp och att
kunskapen ligger i sjdlva tecknen pa pappret. Ett exempel kan ges av ett remissvar
fran en referensskola pa ett forslag till @mnesplan i matematik for
gymnasieskolan:

Ge oss tydliga, avgrdansade, anvandbara (helst tolkningsfria) skrivningar, sa far vi
en likvardig och rattvis skola.

Jag vill ha tydliga centrala anvisningar som gor den lokala tolkningen 6verflodig!
Drémmen om “tolkningsfria” betygskriterier maste kanske forbli en drom, men
strdvan maste vara att konkretisera och vara tydlig for att fa en likvardig skola
med ett likvardigt och rattvist betygsystem. (Skolverket. Representanter for
avnamare och referensgrupper, 2009).

Naturligtvis aterfinns denna drom langt bak i historien. Redan Sokrates fragar i
dialogen Theaitetos: "Vad ar kunskap?" och strdvar efter att fanga kunskapens
natur i en definition (Johannessen, 1999, s. 95).

Har kan en 6vergripande jamforelse géras med att man inom matematiken
trodde sig kunna bevisa varje intressant pastdende man kunde tanka ut, givet ett
antal axiom. Att man kunde finna matematiska argument for varje sanning. Men
Godel bevisade att det var omdjligt, det kommer alltid finnas sanningar som vi
inte kan bevisa inom matematiken (Devlin, 1997).

Kanske har vi haft samma 6vertro till sprakets mojligheter. Om vi bara tanker
tillrackligt mycket och ldnge, sa kan vi vakna upp fran mardrommen dar det
oprecisa spraket existerar och vi kan sprakligt reglera hur vi ska anvdnda spraket.
Johannessen hanvisar till matematikern och en av integralkalkylens grundare,
Leibniz:

Den drommen gav alleredan Leibnitz uttryck for med sin skiss av det han kallade
characteristica universalis. Har var grundtanken just att konstruera ett
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universalsprak dar vokabularen ar helt entydig, syntaxen fullkomligt 6versiktlig
och varje 6vergang fran en utsaga till en annan bestams av formallogikens lagar.

(Johannessen, 1999, s. 19)

Johannesson konstaterar:

Sa kom sprak och kunskap att bli oskiljaktigt sammanvavda. Kravet att kunskapen
maste kunna formuleras sprakligt blir ett ovillkorligt krav. Och majligheten av att
ha kunskaper som inte fullt ut kan formuleras sprakligt framstar mot denna
bakgrund som en ren sjalvmotsagelse. (lbid., s. 19)

Men boken Matematiktermer i skolan (Mouwitz & Kiselman, 2008) ar en
intressant bok. Man skulle kunna tro att den ska framfora matematiska termer
som semantisk, ahistorisk och anvandaroavhangig. Citaten ovan ur boken ger inte
en rattvis bild, varje post i terminologiboken innehaller inte enbart en definition
utan dven kommentar, exempel och etymologi. Har syns bade historien och
anvandaren (lbid., s. 205, 208, 185):

triangel
synonym
definition

kommentar

etymologi

manghdrning

definition

kommentar

exempel

trehorning
manghorning med tre horn

Vinkelsumman i en triangel ar alltid 180 grader.

Triangel kommer fran latinets triangulum "trehorning”.

sluten polygon som inte skar sig sjalv och som inte ligger
i ett plan.

Manghérning ges namn efter antalet hérn, t.ex.
trehorning, fyrhorning. Det vanligaste namnet for en
trehorning ar triangel. Nar alla sidor och alla vinklar i en
manghorning ar lika stora sdger man att den ar
regelbunden. En regelbunden triangel kallas liksidig, och
en regelbunden fyrhorning kvadrat. En regelbunden
sexhorning kan ritas upp med passare och linjal genom
att skriva in den i en cirkel och utnyttja att cirkelns radie
och sexhérningens sidor ar lika langa.

Trehorning (=triangel), kvadrat, parallellogram,
parallelltrapets, rektangel och romb.
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historia

punkt
definition

kommentar

etymologi

Gauss visade ar 1801 att regelbundna n-hérningar kan
konstrueras med passare och linjal da n=3, 4, 5, 6, 8, 10,
12,15, 16,17, ...

(inom geometrin) objekt med lage men utan utstrackning

En punkt kan ligga pa en linje, i ett plan eller i rymden. | det
forsta fallet bestams dess lage av en koordinat X € R, i det
andra av tvd koordinater (x,y) e R?, och i det tredje fallet

av tre koordinater (x,y,z) € R>. Man sager da ibland — fast
stréangt taget oegentligt — att punkten "ar" x, (x,y)
respektive (x,y,z). Men det &r alltsd punktens koordinat
eller koordinater man da talar om.

Punkt kommer fran latinets punctum ”punkt”, av verbet
pungera ”att sticka”. Ordet punctus forekommer i den forsta
tryckta utgavan av Euklides verk. Det betyder “stucken” eller
"stickande, prickande”.

Galilei arbetade med ett utkast till en dialog?® om proportionalitet i vilken han
kritiserar hur definitioner gjordes (eller inte gjordes) och anvandes i delar av
Euklides Elementa. | ett avsnitt ur dialogen diskuterar Galilei hur man bor
formulera definitioner i matematik:

Next | say that, in order to give a definition of the assumed proportional
magnitudes suitable to produce in the mind of a reader some concept of the
nature of these proportional magnitudes, we must select, one of their properties.
Now, the simplest [property] of all is precisely that which is deemed most
intelligible even by the average man who has not been introduced to
mathematics. (Drake, 1978, s. 424)

S3 man borjar med den enklaste egenskapen som forfattaren bedémer vara
begriplig aven fér den utan skolning i matematik och som ar lamplig for att
mentalt producera nagra aspekter av begreppet. Men sa finner Salviati definition
fem i sjatte boken i Euklides Elementa, som inte ar gjord pa det sattet (vilket far
Sagredo att misstdanka att nagon annan &an Euklides har skrivit detta avsnitt).

2 Galileis vidareutveckling av proportionalitet var avgérande for hans utveckling av
rorelseldran men dven for att bilda forutsattningar for de noggranna analyser och
definitioner av kontinuitet och gransvarde som gjordes av Newton och Leibniz.
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SALV. | note that neither in Euclid nor in any other ancient writer is this definition
made use of in the form in which it is put in this book. From that fact, two
difficulties follow — a difficulty to the reader's understanding, and a redundancy
on the part of this writer. (Drake, 1978, s. 432)

Definitionen anvéinds inte i Euklides i den formuleringen den ar given. Detta staller
till med problem, menar Salviati, for var mojlighet att forsta, och Simplicio
erkanner:

SIMP. Here | confess that my mind, which has never been above average in its
penetration into mathematics, meets with a difficulty about this definition that is
not less, perhaps, than the ones already remarked by Salviati. Long ago | sought
help by reading very long commentaries written on this subject, but to tell you
the truth, | don’t know that | ever shook off those clouds that kept my mind in
shadows. Therefore if you have some particular consideration that will aid me in
this, | assure you that you will be doing me a great favor. (lbid., s. 433)

Sa i de tecken som bildar definitionen ligger ingen eller valdigt lite forstaelse.
Dialogen mellan de tre herrarna blir en gestaltning av vad som kravs for att fylla
orden med mening. Med orden "imagine”, ”“exemplify”, ”“point out”,
"demonstrate” fran Salviati och ”I still wish to understand” and "“Thus far |
understad” fran Simplicio, nas en forstaelse tillsammans med Sagredos ”I have
noticed”. Salviati forklarar vilka ord man valt i definitionen och hur de relaterar till
de ord Simplicio har kunskap om, han generaliserar definitionen och han visar pa
enklare specialfall kopplat till erfarenheter nara vardagsspraket. Han klargor
tydligt att det 4r manniskan som véljer att namnge:

If the word "compounded" does not please you, let us call this [ratio]
"decomposed,"” or "stuck together," or "confused," or anything else that you like
better. Grant me only this, that when we shall have three magnitudes of the
same kind, and | call the ratio "decomposed" or "stuck together" or "confused"
[from or in to other ratios], | shall mean the ratio of the extreme magnitudes, and
not some other. (lbid., s. 433)

Samtalet far Sagredo att erinra sig andra satser och bevis fran Euklides och han
kan ge exempel pa hur definitionen anvands och tolkas.

Sa att forsta en definition innebar massor av olika steg som inte finns i de
formulerade tecknen — i definitionen. Liknande tankar finner jag hos Platon. | ett
brev (Platon, 2009)* till den mordade ledarens anhangare i Syrakusa analyserar

2 7Det sjunde brevet ar bade det langsta och det historiskt och filosofiskt i sarklass

viktigaste...//...” skriver Oversattaren Jan Stolpe i forordet (Platon, 2009, s. 241). Han
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Platon den komplicerade politiska situationen och ger rad. Samtidigt granskar han
sin egen roll i det politiska spelet, och brevet blir lite av ett forsvarstal dar han
forsoker radda sin filosofi och sig sjalv. Brevet innehaller ett omdiskuterat avsnitt,
dar Platon pa alderns host sammanfattar och delvis utvecklar sin teori om
kunskap och formerna genom fem ontologiska nivaer.

For varje varande ting ar det tre saker som ar nédvandiga for att kunskap ska bli
till. Den fjarde saken ar kunskapen sjalv, och som den femte saken maste man
tianka sig det som ar kunskapens féremal och som ar det verkligt varande. En sak
ar benamningen, en annan sak ar definitionen, en tredje avbilden, en fjarde
kunskapen. (Ibid., s. 268)

Det framgar har att mycket ska till for att bilda kunskap, enligt Platon. Men om vi
ska lyckas forsta Platons ord, ska vi enligt Platon ta ett exempel:

..//...det finns nagot som kallas »cirkel«; det som vi just nu uttalade ar dess
benamning. Som nummer tvd kommer dess definition, som bestar av substantiv
och verb »ndgot vars yttersta delar 6verallt har samma avstand till mitten« torde
vara en definition pa nagot vars namn &r »rundning«, »omkrets« och »cirkel«.
Det tredje dr det som man ritar upp och suddar ut, eller det som man svarvar till
och forstor. Alla dessa saker hanfor sig visserligen till cirkeln, men de beror inte
cirkeln sjalv, for cirkeln sjalv ar nagot annat an de. Som nummer fyra har vi
kunskap, insikt och sann asikt om dessa ting. Allt detta bor nu antas vara en enda
sak som har sin existens inte i ljud, inte heller i materiella former, utan i sjélarna,
varav det klart framgar att det har handlar om nagot annat &n bade sjalva cirkelns
natur och de tre tidigare namnda sakerna. Men av dessa ar det insikten som i
fraga om slaktskap och likhet mest narmar sig den femte saken, medan de andra
ar mer avlagsna. (Platon, 2009, s. 269)

Till skillnad fran Galileis fortjusning over de tjugo bokstavernas mojligheter ar
Platon kritisk till att formulera sig i skrift:

Dessutom forsoker dessa fyra visa hurdant varje ting ar i lika hég grad som att
visa dess vara, och darvid anvdnda det brackliga redskap som orden utgor. Darfor
kommer ingen férnuftig manniska nansin att vaga anfértro det han har tankt ut
till detta redskap, sarskilt inte nar det ar ororligt, och orérlighet praglar ju det
som ar nedtecknat med skrivtecken. (Ibid., s. 269)

Vart tankande och vara val ar rorliga medan skrivtecknen ar orérliga. Vi finner
samma installning som Galilei uttryckte:

anser dven att det finns starka skal for att brevet ar autentiskt och skrivet av Platon (eller
en ndra medarbetare) ungefar 353-352 f. Kr.
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Jag havdar ocksa att inget av dessa ting har en bendamning som ér stabil: ingenting
hindrar att det som nu kallas runt kallas rakt och att det som nu kallas rakt kallas
runt, och tingen blir inte mindre stabila for att man byter namn och ger dem
omvanda bendamningar. Detsamma kan sdgas om en definition, eftersom en
sadan bestar av substantiv och verb, namligen att ingenting i den &r stabilt pa ett
tillrdckligt stabilt satt. (Ibid., s. 269)

Att benamna eller ange en representation dr “som att hianga pa ett foremal en
namnskylt” (§26, Wittgenstein, 1978, s. 22), det &r instabilt och det géller att inse
och kunna hantera allt detta for att utveckla kunskap.

For det ar bara om alla sakerna médosamt gnuggas mot varandra, bendmningar,
definitioner, synbilder och fornimmelser, och om de rannsakas i valvillig anda
med hjalp av fragor och svar utan all missunnsamhet — det dr bara da som
fornuftig insikt om var och en av dem kan flamma upp, forutsatt att man
anstranger sig sa hart som det star i mansklig férmaga. (Platon, 2009, s. 271)

Exemplen sa langt i detta avsnitt har rért det sprak som uppfattas och i viss man
ar det mest formella vi har, namligen matematiken. Att konstruera sprak inom
olika omraden (inklusive vetenskapsomraden) genom att definiera sig fram
involverar en handling, menar Johannessen (1999). Denna handling, till exempel
att bestdmma att “T” ska anvdandas da och endast da ”Y” géller, involverar alltid
ett vardagssprak som inte bestidms av definitioner utan hur vi agerar eller
tillsammans “gnuggar” i relation till den verksamhet vi ar involverade i.

Eftersom en och samma regel kan foljas pa olika satt, sa kan det inte vara
korrespondensreglerna som konstituerar den meningsrelation som forbinder
sprak och verklighet. Garantin for att en regel f6ljs pa samma satt fran fall till fall
kan inte sjalv vara en regel. Den maste ha med handlingar eller beteende att
gora. (Ibid., s. 24)*

Detta beror Carlgren i sin tillbakablick, da kunskapssynen (“regeln”) i Skola fér
bildning kom att tolkas pa olika sdtt — mer eller mindre dverensstimmande med

> En grundldaggande aspekt i brukarsituationen kan ges av att Wittgenstein har i sin
senfilosofi ett vitt sprakbegrepp som involverar miner, gester, kroppshallningar,
ansiktsuttryck, 6gonkast och vinkningar. “Det vida sprakbegreppet avser att infanga alla
de medel som vi anvander i vardagslivets kommunikationssituationer for att inscenera
de verbalsprakliga formuleringarna. Fér att kunna anvinda verbal spraket maste man
namligen forsta brukssituationen, som avsindare eller mottagare.” (Johannessen, 1999,
s. 26).
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det som forfattarna forsokte formedla i en text (Carlgren et al., 2009). Beteende
och handlingar i en viss verksamhet bygger upp vara erfarenheter och kunskaper
och var forforstaelse. Utifran forforstaelsen laser och agerar vi pa en skriven text.
Lat oss titta pa en mening i kunskapskraven for grundskolans kursplan i
matematik, betyg C, arskurs 6:

Eleven kan 16sa enkla problem i elevnara situationer pa ett relativt val fungerande
satt genom att valja och anvénda strategier och metoder med forhallandevis god
anpassning till problemets karaktar. (Skolverket, 2011c, s. 67)

Jag ska ge exempel pa hur denna mening kan tolkas pa olika sdtt inom olika
"verksamheter”.

- Vad ar ett problem? fragar jag.

Min sjuariga dotter sager:

— Det ar att aka till friséren utan pengar, mamma. Vilket hade hant ett par dagar tidigare.

— Hur ska man l6sa det? undrar jag.

- Tja man far val fraga om det gar att Idmna pengar senare, eller om det kanske finns en
automat i nérheten.

Detta ar en fullt rimlig tolkning av "problem” i en vardaglig och elevnara situation.
Hon ger exempel pa hur man skulle kunna l6sa problemet. | denna konversation
mellan en mamma och en dotter, brukas ordet “problem” och ges innebord
genom att dottern ger exempel utifran nagot hon nyligen upplevt. Situationen
hade gett henne en erfarenhet av vad ett problem kunde vara. Men hon kunde
aven diskutera l6sningar till problemet.

Min da tioariga son fick samma fraga:

- Vad ér ett problem?

Han tittar pa mig och tvekar.

— 00O0hhh...menar du typ...problem typ matematik, i matematik?

- Ja...kanske...

- Jo, det &r ....typ en rav som har 85 rockringar och tappar 65. Hur manga har han kvar?

Det finns tre intressanta aspekter i denna historia. For det férsta, min sons tvekan.
Han ar fullt medveten om att jag har arbetat som larare i matematik och ”haller
pa med” matematik och undervisning. Fragar mamma om ”problem” sa handlar
det i sammanhanget troligen om matematik. For det andra, han ger ett exempel
som &r baserat pa hans erfarenhet av att ha deltagit i skolans
matematikutbildning. Den tredje aspekten ar karaktdren pa det exempel som han
ger, det synliggor att ordet “problem” kan ha en speciell mening i en skolpraktik
som faktiskt verkar aningen absurd och meningsl6s. Jag kommer att aterkomma
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till detta exempel i andra avsnitt i avhandlingen, da jag mer diskuterar skolans
praktik.

Men det ar inte enbart "problem” som kan ha olika innebdrder i olika
situationer, utan aven ”"16sa”. | skolans praktik avkrdvs man aven att forklara sin
I6sning. Detta krav finns inte i andra situationer (jamfor diskussionen om “69 +
5”). Bara citatet “Eleven kan l6sa enkla problem” (Skolverket, 2011c, s. 67) kan
tolkas olika utifran olika syften. Tank er orden var for sig kursiverade. Betonas
eleven blir det individuella viktigt — kompisar och lararen ska inte vara narvarande.
Betoning pa kan skulle kunna tolkas som att eleven alltid kan |6sa enkla problem.
Men betoningen kan skulle dven kunna tolkas som nagot tillfalligt, kan ibland.
Betoning pa /Gsa ger oss beskrivning av vad eleven kan géra med ett problem, det
vill sdga enbart |6sa det. Enkla, ger oss en vardering att det ar just enkla problem
eleven kan nagot med.

Sammanfattningsvis kan ovanstaende diskussion ses som exempel pa féljande:

Att lara sig att behéarska ett sprak innebar i ett praxisfilosofiskt perspektiv inte att
lara sig att formulera vélformade utsagor om skiftande férhallanden i varlden
med hjalp av syntaktiska regler och spraktecken (T), som knyts till vissa avsnitt av
verkligheten genom semantiska regler (korrespondensregler). Det innebar i
stallet att lara sig att beharska en ofantligt stor repertoar av situationer, i vilka
sprakanvandning ingar pa synnerligen manga olika men alltid ofrankomliga vis.
Det innebdar med andra ord att man lar sig att behdrska den manskliga
verkligheten i all dess komplexitet. Man maste lara sig att forhalla sig till den pa
de etablerade sitten: reagera pa den, beskriva den, ingripa i den, reflektera 6ver
den, utforska den, fa fotfaste i den och bli fértrogen med den. Under hela ens
uppvaxt sker det fran férsta stund en standig indvning i de etablerade,
sprakinvolverande praxisarna. (Johannessen, 1999, s. 25)

Ovan skrev jag att man i en kedja av definitioner i matematiken nar odefinierade
begrepp. Men egentligen handlar det inte om odefinierade begrepp utan om
ogrundade handlingar. Wittgenstein uttrycker sig poetiskti § 217:

Nar jag uttomt skalen, sa har jag natt den harda klippan och min spade viker sig.
Jag ar bojd att sdga: "Just sa handlar jag". (Wittgenstein, 1978, s. 100)

Innan spraket finns en handling i form av en reaktion.

(S)prakspelets ursprung och dess primitiva form ar en reaktion; férst pa denna
kan de mera komplicerade formerna vaxa upp. Spraket — vill jag sdga — ar nagot
forfinat, 'i begynnelsen var handling'. (Wittgenstein, 1993, s. 40)

Sa innan spraket, innan beharskandet av sprakspelet finns ett mer basalt
regelféljande — att uppfatta ndgot som nagot bestdmt 6verhuvudtaget, som jag
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berérde i tidigare avsnitt. Lat mig ge ett exempel pa “begynnelsen” och pa ett
sprakspel:

Sonen ar knappt tva ar och han séger bara enstaka ord. Inga meningar. Han kan tva ord.
Ett ord &r paron. Han kan peka pa paron och séga péron. Vi kan reagera genom att ge
honom ett paron eller inte ge. Vi kan svara honom och prata om paron. Vi kan smaka
tillsammans med honom. Sorpla och smaska pa saftiga paron. Kasta paron som luktar
daliga. Vi kan njuta med ansikten, séga gott. Vi kan spotta ut daliga bitar ur ett paron.

Sonen kan ocksa saga bajs. Han kan vagga omkring med en full bija med bajs. Leken
hindras. Det kanns inte bra. Vi kan rynka nasan och séga usch bajs. Han blir busig. Sager
bajs, baaaajs. Vi ler. Vi maste byta bl6ja. Han blir tvattad och ren. Leker vidare. Hoppar och
springer. Men sa en morgon sitter vi vid frukostbordet.

— Paron. sager sonen...paron...bajs...paronbajs! paronbajs! paronbajs!

Vi skrattar.

Berattelsen ovan kan ses som ett exempel pa ett barn och en vuxen involverade i
ett sprakspel. "Paron” och ”bajs” forklaras och formedlas i situationerna. Men har
finns ocksa det dar utrymmet att vilja att inte gora som reglerna sager, att bryta
mot praxis. Utrymme for kreativitet. Wittgenstein introducerar begreppet
sprakspel i Filosofiska undersékningar, vilket exemplifieras i till exempel § 2 dar
han konstruerar ett primitivt sprakspel mellan tva byggarbetare:

Spréket ska tjana forstaelsen mellan byggnadsarbetare A och hans hantlangare B.
A uppfor en byggnad av byggstenar. Dar finns ett forrad med kuber, pelare,
plattor och balkar. B ska rdacka fram byggstenarna i den ordning som A behover
den. For detta andamal betjanar de av ett sprak som bestar av orden kub, pelare,
platta och balk. A ropar ut av dessa ord och B bar fram den sten som han lart sig
bara fram vid ropet. Uppfatta detta som ett fullstandigt primitiv sprak.
(Wittgenstein, 1978, s. 12)

Johannesson sammanfattar i nio punkter Wittgensteins synpunkter fran hans
senfilosofi nar det giller tysta inslag i sprakanvandning.”

> 71, Att formulera en korrespondensregel ir att utféra en definitionshandling som
bygger pa redan etablerade begreppsliga resurser.

2. Om man skall kunna lyckas forsta de naturliga sprakens natur bor man i stallet
undersoka hur dessa begreppsliga resurser har uppstatt.

3. Det kan man bést géra genom att undersdka situationer dar begrepp formedlas eller
forklaras. Ty i sadana situationer visar sig de hallpunkter som den kompetenta
sprakbrukaren sjalv har nar han anviander begreppen.

4. En definition eller en sprakbruksregel kan anvandas pa manga olika satt. En otadlig
definition ger inget recept pa hur den skall anvandas.

5. Vi maste darfor skilja skarpt mellan sjalva definitionen eller regeln uppfattad som en
logisk form och den méjliga anvandningen av  definitionen.

67



Sa om vi nu inte har det perfekta spraket till hands vad blir foljden? Vad kan da
finnas ”...//...som garanterar att en princip eller en lag eller en norm, kort sagt allt
det som Wittgenstein kallar for regler, kan anvdandas pa samma satt fran fall till
fall av olika personer”? (Johannessen, 1999, s. 28). Detta “vad” ar inte sprakligt
formulerbart i begrepp och termer. Spraket dger en tysthet. Garanti ges av den
etablerade praxis dar regeln brukas — sjalva utévandet. Vi kan inte garantera
sprakligt att vi handlar lika utifrdn en och samma sprakligt formulerad text.

Sammanfattningsvis har jag via Janik, Johannessen, Wittgenstein, Galilei och
Platon visat att den tysta kunskapen inte bara existerar, utan att den teoretiska
kunskapen uttryckt i begrepp och pastaenden vilar pa tyst kunskap. Liknande
slutsatser drar Zhenhua (2006) och visar att de tre filosofiska traditionerna kring
teorier for tyst kunskap konvergerar i denna fraga. Det ar egentligen inte nagot fel
pa definitionerna i matematik eller inom andra omraden. De kan bara inte gora
vad vi ibland felaktigt forvantar oss avdem. Han summerar upp:

..//...the discussion of tacit knowledge in the pragmatic perspective has no
intention to downplay the importance of language in human knowledge. What it
tries to accomplish is to find the right place for explicit knowledge or
propositional knowledge in the whole structure of human knowledge. It helps us
to see that in the structure of human knowledge there is tacit knowledge, and
that explicit knowledge rests on our tacit powers. (Zhenhua, 2006, s. 211)

Men tank om det perfekta spraket hade funnits? Vad hade fdljden blivit for
praktiken? Hade praktiken varit en praktik?

Vardigt lik?

6. Alla definitioner anvands dessutom i en rymd av forutsattningar som inte sjilva
kommer till synes i definitionen. Skalet till detta ar att definitionshandlingen utféres
inom ramen for en spraklig helhetsforstaelse.

7. Helheten av dessa forutsattningar kan inte i sin tur formuleras med hjilp av en
definition. Da skulle namligen den plats dar definitionshandlingen utférs ryckas bort,
vilket aterigen skulle géra det omgjligt att utfora definitionshandlingar.

8. | grund och botten kan det inte finnas regler for hur en definition skall anvdandas.
Anvindningen av en sprakbruksregel ar med andra ord regell6s.

9. | gransfall och andra problematiska situationer maste anvdndningen av en
sprakbruksregel ske pa grundlag av det omdéme som man har férvarvat. Detta har en
meningsskapande effekt.” (Johannessen, 1999, s. 23-24)
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Lararen star utanfor klassrummet. Korridoren strécker sig oandligt at vanster och at hoger.
Korridorens tegelvaggar bildar ett tryggt rutmonster som smaélter samman i en linje vid
horisonten. At hdger och &t vanster blir dérrarna till klassrummen mindre och mindre. Men
framfor lararens blick finns en stor vackert skolsliten brun dorr av trd. Hen ar n6jd och trygg.
| handen haller hen den nya kursplanen i matematik. Hen har last och vet exakt vad
varje mening betyder. Allt &r kristallklart. Allt &r tydligt och kort preciserat. Handen vilar pa
det val anvanda dorrhandtaget. Hen vrider pa huvudet. Hens blick moter lararen som ar pa
véag in i klassrummet bredvid. De nickar. Aven hen har kursplanen i handen. Aven hen vet
exakt vad som ska behandlas. Allt &r kristallklart. De ar bada nojda.

Dorrhandtagen trycks ner och de tar var sitt kliv in i var sitt klassrum.

| klassrummet sitter elever langs rader. Huvudena &r vanda framat. De tittar pa lararen.
Lararen pratar. Hen &r sa glad. Allt &r kristallklart. Lektionen tickar pa. Alla &r glada.
Leenden. Bojda nackar dver bocker.

En elev racker upp en hand och racker dver ett fragetecken. Lararen tar fragetecknet och
jamfor med kursplanen. Det finns inte med. Léraren skakar pa huvudet och kastar
fragetecknet i papperskorgen.

Lararen skrider fram och tillbaka bland bénkarna. Bankarna bildar ett tryggt rutnat med en
huvudknopp i varje ruta. Det &r lugnt, tryggt och solen lyser in genom stora fénster. Lararen
slar ut sina hander och gor en kort klapp. Lektionen &r slut. Eleverna reser sig. Stolar
skrapar. Vaskor hangs pa axlar. Lararen ler. Hen ar nojd. Allt ar kristallklart.

Samma sak hander i klassrummet bredvid. Och bredvid. Och bredvid. Om vi kunde lyfta pa
taket till denna Skola, skulle vi sett att alla klassrum ar utrustade med samma uppsattning
elever. Samma uppsattning.

Sist kliver lararen ut ur klassrummet. Samtidigt kliver l&raren bredvid ut. Och bredvid. Och
bredvid.

Deras 6gon mots. De ar nojda. De vet att alla exakt vad som star i det papper de haller i
handen.

Allt ar kristallklart. Korridoren stracker sig oandligt at vanster och at héger. Korridorens
tegelvaggar bildar ett tryggt rutmdnster som smalter samman i en linje vid horisonten.

Om vi kunde lyfta pa taket till denna Skola, da skulle vi sett att framfér varje vackert
skolsliten brun dorr av tra star samma larare. Samma larare. Samma uppséttning lérare.
| Skola efter Skola utmed motorvagar och landsvagar.

Vi satter snabbt pa taket pa denna Skola.
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KUNSKAPENS TYSTA SPRAK

En av ambitionerna med avsnittet Sprakets tysthet var att visa att dven vart sprak
ar beroende av praktik och praxis. Men om vi nu inte alltid kan finna definitioner
pa begrepp for allt vi vill studera, och om vi dessutom har som intresse att studera
kunskaper som ofta uttryckts genom handlingar (till och med omedvetna) i en
praktik som skapar skolans matematikutbildning, vad kan man da goéra?

Det mesta faller emellertid pa plats nar vi tilldter oss att inse att detta att ha
kunskap om nagot i manga fall ar att kunna utrdtta nagot som den kunskapslésa
inte kan gora. Kunskapens primdra uttrycksmodus &r da av gestisk,
handlingsmassig eller expressiv art. Och i sprakligt hdanseende maste sadan
kunskap artikuleras med hjélp av jamforelser, metaforer, liknelser och andra
bildliga uttryckssatt. | sina respektive sammanhang &r sadana uttrycksmedel
fullvardiga sprakliga redskap. (Johannessen, 1999, s. 93)

Jag maste anvanda andra sprakliga redskap vilka kan tyckas vara fraimmande inom
en del forskningsomrade. Jag ska nu ringa in vad jag i denna avhandling ska mena
med analogi, metafor och berattelse. Detta gors genom att dven relatera till det
sprak som Descartes, Darwin, Leibniz och Galilei anviande i sina vetenskapliga
skrifter.

Analogi

analogi (grek. analogi‘a 'likhet', 'riktigt forhallande', 'proportion'), likhet,
Overensstimmelse, motsvarighet (i ndgot visst avseende). (Nationalencyklopedin,
2013a)

Delvis kan man se ett yrkeskunnande som uppbyggt av en formaga att i handling
uppfatta analogier mellan olika situationer inom sin yrkesverksamhet. Men
analogier kan ocksd anvandas utanfor den direkta yrkesutévningen, till exempel
om man forskar pa yrkeskunnande eller om man som yrkesverksam &r involverad i
fortbildning. Under dessa omstdndigheter ar syftet att sdka ord for att beskriva,
forklara och utveckla sin forstaelse av sin praktik genom att utforska analogier
mellan till exempel rektorns och dirigentens praktik eller ldrarens och ldakarens
praktik. Genom analogier kan vi da fa tillgang till ord, begrepp och perspektiv som
kan fanga aspekter som vi fran borjan saknade ord for. Vi kan anvanda analogiskt
tankande som redskap for att bygga en forstaelse for nagot vi utforskar.

Ett exempel, man kan gbra en analogi mellan att vara matematiker och
manusforfattare. Att skapa ett manus innebar att ta fram personer med en viss
karaktar och att utveckla en handling. Men handlingen beror pa valda karaktéarers
egenskaper, de kan inte utféra vilka handlingar som helst. Det maste finnas en
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viss logik. P& samma satt ar det inom matematiken. Begrepp med vissa
egenskaper skapas, som enligt logiken och radande teorier inte kan "uppféra” sig
hur som helst. Producenten fér den animerade satir- och komediserien Simpson,
Al Jean, med utbildning i matematik fran Harvard, ger ett exempel pa en analogi
mellan upplevelsen av att skriva komedi och matematisk verksamhet:

I look at comedy writing mathematically, it's sort of like a proof in which you're
trying to find the ideal punchline for a setup, and when you get it it's a very
elegant feeling. It's a little like the feeling | used to get on completing a proof
when | was doing maths at college. (Hopkin, 2007)

Mouwitz (2006a) tar upp begreppet analogi i tva olika fall, dar det enklaste &r
analogier i form av “jamférelser mellan tva kdnda och formulerade utfall, speciellt
om det finns en Overgripande begreppsapparat tillganglig” (lbid., s. 32). Man
skulle kunna formulera det som att det ar lattare att relatera utfallen A och B till
varandra om de bada &r relaterade till ndgot 6vergripande begrepp C. Det andra
fallet ar svarare, menar Mouwitz, da det inte finns ett generellt 6vergripande
begrepp C att relatera de specifika utfallen A och B till. Utan C kan det bli svarare
att “greppa” och fixera A och B.

Denna uppdelning aterfinns dven i Adrian Ratkics redogorelse for Kjell
Johannessens uppdelning av ”analogiskt tankande” och “genuint analogiskt
tankande” (Ratkic, 2006, s. 102). Men Ratkic gor ocksa en uppdelning utifran i
vilket syftet man formulerar sig analogiskt — under sjilva yrkesutévandet eller att
som forskare beskriva ett yrkeskunnande.

Darwin anvande sig av analogiskt tankande pa flera satt i sina efterforskningar.
Som den praktiker han var skedde mycket analogiskt tdnkande da han lade dnnu
en duva till sin duvsamling. Som teorietiker Iat han sig inspireras av och sag
analogier till helt andra omraden, s som Miltons dikter eller teorier av ekonomen
Tomas Malthus kring levnadsvillkoren i 1800-talets England.

In October 1838, that is, fifteen months after | had begun my systematic inquiry, |
happened to read for amusement Malthus on Population, and being well
prepared to appreciate the struggle for existence which everywhere goes on from
long-continued observation of the habits of animals and plants, it at once struck
me that under these circumstances favorable variations would tend to be
preserved, and unfavorable ones to be destroyed. The results of this would be
the formation of a new species. Here, then | had at last got a theory by which to
work. (Darwin, 1958, s. 120)

| Om arternas uppkomst konstruerade Darwin etiketten "naturligt urval” som kan

ses som en metafor, ett avstamp, till att gora analogier mellan manskligt och

naturligt/djuriskt. Han “greppade” ett av fallen.
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Denna princip, som innebar att varje gynnsam férandring bevaras, hur obetydlig
den dn ma vara, har jag har kallat det “naturliga urvalet”, for att pa sa satt
markera dess slaktskap med manniskans makt och férmaga till sddant urval. Vi
har redan sett att manniskan forvisso kan astadkomma stora markliga resultat
enligt planmassigt urval, och kan anpassa andra organismer till sitt eget bruk och
nytta genom att utnyttja de sma men férdelaktiga variationer som skankts henne
av naturen. Men det naturliga urvalet &r, som vi snart ska bli varse om, en kraft
som standigt star redo att gripa till handling, och dr darmed oé&ndligt 6verlagsen
maénniskans sma och futtiga stravanden som naturen ar Overldgsen konsten.
(Darwin, 1859/2009, s. 49)

Ett annat exempel ges av ett avsnitt ur Dialog om de tvad vdrldssystemen, dar
Galileis alias Salviati forsoker forklara for Simplicio, och har handlar det om att
gora analogier med ett pedagogiskt syfte. | ett tidigare citerat avsnitt kring
diskussionen om en kula som faller ner ldangs masten pa ett skepp, ifragasatte
Salviati om de herrar vars ord Simplicio litar sa starkt pa verkligen hade genomfort
experiment med skepp, mast och kula. Men det visar sig att inte heller Salviati har
brytt sig om att gora experiment:

SIMP. Ni har saledes inte gjort hundra prov, eller ens ett, och pastar dnda sa
frimodigt att det ar sdkert? Jag atergar till min klentrogenhet, och till samma
visshet om att experimentet gjorts av de féorndmsta auktorer som aberopar detta
bevis, och om att det bekraftar vad de havdar.

SALV. Fast jag ar utan erfarenhet, ar jag saker pa att verkan ar den som jag sager,
for det maste nodvandigtvis vara sa. Jag tilligger dessutom att ocksa ni sjalv
redan vet att det inte kan vara annorlunda, dven om ni latsas, eller leker att ni
latsas, att ni inte vet det. (Galilei, 1632/1993, s. 175)

Men hur gar detta ihop? Har avfardar experimentets fader experiment? Han
pastar dessutom att dven Simplicio ocksa vet, att Simplicio har en tyst kunskap
han inte vill medge eller ar medveten om. Dartill pastar Salviati att han kan lara
honom:

SALV. Jag marker ocksa att ni forstar saken, men inte hittar de ratta orden for att
uttrycka den. Dem kan jag faktiskt lara er. Jag kan alltsa lara er orden, men inte
sanningarna, som ar saker. Och for att verkligen fa er att forsta att ni redan vet
det, men att bara orden fattas, sa sdg mig: nar ni skjuter ivag en kula med bdssa,
3t vilket hall far den impetus® att ga? (Ibid., s. 228)

%% "Impetusteorin (av lat. i'mpetus 'hastig rérelse', 'valdsamhet', 'fart'), en forklaring till
kroppars patvingade rorelse, formulerad av Jean Buridan i Paris pa 1320-talet. En sten
som kastas antas vid kastet fa en "kraft till rorelse" (impetus ad motum), som sedan
avklingar p.g.a. luftmotstandet och stenens tyngd. Impetusteorin var en nyhet inom
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Ni vet redan, havdar Salviati, och hur forklarar da Salviati? | citatet fortsatter han
diskussionen genom att fraga: nar nj skjuter ivdg en kula med en bdssa, at vilket
hall far rorelsemangden kulan att fara ivdg? Det viktiga ordet har ar just “ni”.
Salviati bygger upp ett resonemang for att forklara for Simplicio genom att goéra
analogier mellan det Simplicio redan vet via vardags- eller yrkesmassiga
erfarenheter, till exempel att skjuta med en bdssa. Vi kan se att Salviati, Simplicio
och Sagredo gnuggar tillsammans ”i véalvillig anda med hjalp av fragor och svar
utan all missunnsamhet” (Platon, 2009, s. 271). Dialogen myllrar av
vardagserfarenheter och tankeexperiment. Man funderar éver hur ornar flyger,
trissor landar och hur stenar ror sig som slapps av ryttare till hast i full galopp. Ja,
eller varfor inte ga in i sovrummet?

SALV...//...Jag tror, och jag vet att ocksa ni just nu tror, att sa snart armen stannar,
stannar ocksa luften omkring den. Lat oss ga in i sovrummet och skaka om luften
sa mycket vi kan med en handduk. Nar handduken har stannat, tar vi in ett litet
tant ljus i rummet, eller slapper ett tunt stycke bladguld, sa att ni kan se pa badas
lugna gang att luften omedelbart atergatt till vila. Jag kunde tillfoga tusen andra
erfarenheter, men om inte en av de har racker, kan ert fall nog anses helt
hopplost. (Galilei, 1632/1993, s. 184)

Salviati anvander analogiskt tankande, vilket grundar sig i en formaga att lagga
marke till och halla i minnet hur vardagserfarenheter kan tolkas, ifragasattas och
fogas ihop till resonemang.

SALV. Om ni nu ar tillfredsstalld, herr Simplicio, kan ni inse att ni sjalv i
verkligenheten visste att jorden lyser minst lika starkt som manen, och att ni har
blivit séker pa det bara genom att halla i minnet en del saker som ni redan vet,
och som jag inte har lart er. For jag har inte visat er att manen lyser starkare pa
natten an pa dagen. Det visste ni redan sjalv, liksom ni visste att ett litet moln
syns lika ljust som manen. Ni visste likasa att jordens ljus inte syns pa natten. Kort
sagt visste ni allt, utan att veta om att ni visste det. (lbid., 5.115)

Metafor

metafor [-fo:'r-] (latin meta’phora, av grekiska metaphora’, det senare dven med
betydelsen 'bortférande till ett annat stélle', av metaphe’ro 'bara bort'), stilterm:
ett bildligt uttryckssatt dar likheter eller inre 6verensstimmelser motiverar att en
foreteelse  (sakledet) byts ut mot nagon  annan (bildledet).
(Nationalencyklopedin, 2013e)

ramen for den aristoteliska fysiken och anses vara ett steg pa vagen mot troghetslagen
sadan den formulerades pa 1600-talet.” (Nationalencyklopedin, 2013c)
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Gransen mellan metafor och analogi ter sig ibland svar — Lars Mouwitz gor
distinktionen mellan att sdga "bilens motor ar som ett hjarta” (analogi) eller
"bilens motor ar ett hjarta” (metafor), vilket han menar ar snarare en formell an
en funktionell gréans (2006). Ratkic pekar pa svarigheterna att sarskilja dem
eftersom ”sa fort vi borjar analysera hur en metafor fungerar i en viss kontext ger
vi 0ss ut pa analogins omrade” (Ratkic, 2006, s. 106).

| Darwin’s Plots diskuterar litteraturprofessorn Gillian Beer hur analogiers och
metaforers roll inom vetenskapen har sysselsatt manga forskare (vilket jag
aterkommer till) och att ett skifte har skett fran att ha sett metaforer som
dekorationer till fokus pa ”process of thinking” (Beer, 2009, s. 83).

Matematikerna och filosoferna Leibniz och Descartes stravade bada tva efter
att forklara och beskriva hur de tankt och vad de utfort i form av experiment. |
Den férutbestimda harmonin (Leibniz, 1684/1927) och Om metoden. Att rdtt
bruka sitt férstand och utforska sanningen i vetenskaperna (Descartes,
1637/1926) duggar metaforerna tatt dar skepp far omkring, Iuft blases i
orgelpipor, knutar huggs itu, klockor satts igang, vagorna brusar och stader rivs
ner medan murgrénan vaxer.

Metaforer kan ibland, precis som en bild, sdga mer dn tusen ord. Vilket kan bli
ett problem. Det finns svarigheter med metaforer, da de delvis kan leda tanken at
fel hall och/eller bara delvis 6verensstimma med aspekter fran det man utgick
fran. Ett exempel finns i Skola fér bildning, kapitel 2. Dar finns en underrubrik som
heter “Kunskaper som redskap” (SOU 1992:94, s. 67). | avsnittet presenteras en
syn pa kunskap som nagot som anvéands, utvecklas och fordndras i ett flode av att
I6sa speciella problem i speciella sasmmanhang. Metaforen ”redskap” fangar da
den relationella aspekten av kunskap — olika problem i olika sammanhang kraver
olika redskap. Men samtidigt forvirrade rubriken mig, da jag ser redskap som
nagot fardig och oféranderligt. Hammaren férandras och utvecklas inte nar jag
anvander den. Inte utifran min begransade vardagserfarenhet av hammare.
Metaforen lyckas inte fanga just den aspekten som skrivs fram i avsnittet och jag
finner att jag borjar fundera om det finns redskap som just fordndras vid
anvandning? Skiftnyckel?

Laroplansteoretikern och pedagogikprofessorn UIf P. Lundgren delar in
metaforer i tre kategorier, och pekar ocksa pa problem:

En metafor innebar att flytta ett ord fran ett sammanhang till ett annat. Med
andra ord skapar man en relation mellan tva termer. Denna relation kan uttryckas
som en ersattning, en jamférelse eller som en interaktion. En metafor som
uttrycker en ersattning kan exemplifieras med meningen: “Malvakten var en
panter.” | grunden &r det ett meningslost pastaende, samtidigt ger den en bild av
ett starkt, snabbt och mjukt agerande i malet. Denna typ av metafor grénsar till
metaforer som handlar om jamférelser. | det senare fallet utgar man fran ett kdnt
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faktum. Vi vet att floder flyter; att beskriva tidens lopp med att tiden flyter ger en
tydlig jamforelse. Den tredje typen av metaforer arinteraktiva metaforer, dvs.
metaforer som paverkar det jamforda med det som jamfors. Att beskriva minnet
som en form av datamaskiner ger inte bara en bild av minnet som en maskin utan
gor ocksa datamaskiner manskliga. (Lundgren, 2013)

Lundgren menar att just den interaktiva metaforen kan leda till att jamforelsen
forsvinner och att vi tror vi uttrycker kunskap, till exempel att hur mdédtningar av
nervreaktioner uppfattas som psykiska processer i sig inom hjarnforskningen.

Detta pekar pa att vi inte alltid &r medvetna om att vi anvander eller skapar en
metafor och hur det paverkar oss. Jag minns fran min praktik som blivande
matematiker da jag famlade efter ett ord (och en symbol) fér ett begrepp som var
halt, och vars egenskaper och konsekvenser jag inte riktigt kande till an. De
benamningar jag valde blev ibland omedvetet eller medvetet dven metaforer.

Nar jag studerade algebraiska strukturer vid McGill University i Montreal larde
jag mig alla termer pa engelska. Ett begrepp inom algebra benamns med ordet
field pa engelska, som for mig ar ett vidstrack boljande falt. Val hemkommen var
det svart eller komiskt att anamma det svenska (eller ursprungligen tyska ordet)
kropp for samma begrepp.”’

Denna upplevelse ar ett konkret exempel pa att metaforer har en mer
genomgripande effekt i vara liv, som vi inte alltid &r medvetna om. | Methaphors
We Live By menar lingvisten George Lakoff och filosofen Mark Johnsson att
metaforer formar hur och vad vi uppfattar i var verklighet, hur vi tanker kring
begrepp och hur vi handlar och kommer att handla i framtiden (Lakoff & Johnson,
1980). Metaforer hjalper oss att strukturera var verklighet och anvénds for att
sanktionera handlingar och rattfardiga slutsatser. En av Lakoffs och Johnssons
podnger ar att mycket i vart vardagliga tal ar metaforiskt utan att vi ar medvetna
om det, till exempel att jag uttrycker mig med orden ”jag fick en idé” eller “det
slog mig att” eller “nu trillade polletten ner” indikerar en bakomliggande metafor,
"idé som objekt”. Lakoff och Johnsson skiljer mellan ”conventional” och
"imaginative and creative” metaforer.

De konventionella metaforerna organiserar, var grundlaggande, kulturellt
betingade begreppsvarld, och reflekteras i vart sprak. De fantasifulla och kreativa
metaforerna kan ge oss ny forstaelse och mening till vara erfarenheter och nya
satt att uppfatta verkligheten. Men de kan dven avsldja och gbéra oss medvetna
om att vi anvander metaforer 6verhuvudtaget i var nuvarande verksamhet och att
dessa dessutom skiljer sig fran de nya.

7 De matematiska begreppen ideal, vérderingar och perfekta kroppar har givet upphov
till atskilliga skamt vid lunchbordet.
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Indelningen i “conventional” och ”imaginative” paminner om filosofen Paul
Ricoeurs diskussioner i La métaphore vive?®, dar det levande i metaforerna utgérs
av det faktum "that it introduces the spark of imagination into ‘thinking more’ at
the conceptual level” (2003, s. 358). Finns det liv sa finns det metaforiskt ocksa
doda metaforer, som Ricoeur ser som de omedvetna och dolda (lbid., s. 305).

Att borja leva efter en ny metafor ar svart, menar Lakoff och Johnsson. En ny
metafor kan fa baring néar vi borjar forsta vara erfarenheter i termer av den men
framfor allt blir den en del av var verklighet om vi borjar agera i termer av den.
Lakoff och Johnsson havdar att manga kulturella forandringar kommer fran
introduktionen av nya metaforiska begrepp och férlorandet av gamla.

Ett exempel kan ges av matematikdidaktikern Anna Sfard (1998) som synliggor
att i slutet av 1990-talet fanns tva dominerande metaforer i diskursen for larande,
varav en var ny. Den aldre metaforen hon lyfter fram kring larande ar ”“the
acquisition metaphor”. D& ser man larande som att man forvarvar och samlar
stapelbara bitar av kunskap pa varandra i sitt inre tomma jag. Ena biten hakar i
den andra, var for sig och "jaget” ses som en behallare for kunskap. Nar man fyllt
pa, kan man forflytta sig i tid och rum och ta fram bitar och anvanda dessa i nagot
annat sammanhang. Den da, enligt Sfard, nyare metaforen “the participation
metaphor” ser larandet som en del av att var delaktig och aktiv i en praktik. Man
lar sig genom handlingar i ett visst sammanhang, och kunskapen uppvisas genom
att man kan handla (enligt praktikens regler) i den situation man befinner sig i.
Exempel kan ges av att skrivandet av denna avhandling "flyter” pa, eller nar min
dotter som liten gjorde siffra till ett verb och utbrast “nu siffrar jag”. Min
avhandling genomsyras av den deltagande metaforen for larande. Den deltagande
metaforen kan leda till slutsatser i stil med, ”Vad vi maste lara innan vi kan gora,
lar vi oss genom att gora.” (Bergendal, 2003, s. 37).

Sfard anvander en metafor for att beskriva metaforer, namligen som ett
tveeggat svard:

On one hand, as a basic mechanism behind any conceptualization, they are what
makes our abstract (and scientific) thinking possible; on the other hand, they
keep human imagination within the confines of our former experience and
conceptions. (Sfard, 1998, s. 5)

Lars Mouwitz diskuterar i sin avhandling en rad metaforer for matematik (2006a).
Han lyfter fram deras fortjanster, brister och ibland uppfordrande anslag. Har ror
det sig om att matematik ar ett vaxande hus, en strdng ram, ett vagnat, ett
landskap eller naturens esperanto. Han lyfter dven fram att metaforen inte

?® Rent metaforiskt &r det intressant att originaltiteln pa franska ar La Métaphore vive,
medan den engelska 6versattningen har titel The Rule of Metaphore. Vilka gnistor tands
av dessa olika metaforer?
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enbart sdger nagot om objektet utan dven om subjektet — det finns ju en manniska
som uttalar metaforen.

| ett blogginlagg (2007-03-07) debatterade férfattaren Marcus Birro
kulturelitens hyllningar av en for honom obegriplig poet. Det intressanta har ar att
Birro anvdnder “matematik” som metafor:

Jag minns nar min mattelarare pa gymnasiet borjade dela ut prov dar mattetalen
inneholl bokstaver. Jag vagrade helt enkelt. Likadant ar det med poesin Malte
Persson representerar. Det ar matematik. (Birro, 2007, 29 maj)

Han gor det sdkert skitbra, men den lyrik han representerar (och det har ar tyckte
och smak, ingen sanning) ar som ett fraimmande sprak fér mig, en helt annan
konstform. Matematik var ordet. (Birro, 2007, 30 maj)

Birro forklarar hur han forstar Malte Perssons poesi genom att anvénda
matematik som metafor. | avhandlingen Skolans matematik inom
utbildningssociologi, anvander civilingenjoren Sverker Lundin féljande metaforer:

Utsidan av skolans matematik ar en blank spegel, dess insida en hard domare —
bada i kraft av att verkligheten till sin natur antas vara matematisk och
matematikkunnande antas vara anvandbart nastan overallt. (Lundin, 2008, s. 57)

De exempel pd metaforer som Lars Mouwitz tar upp i sin avhandling gors av
matematiker och fysiker verksamma inom vetenskaperna, och deras metaforer
handlar till stor del om matematiken som vetenskap. Vad sdger dessa metaforer
om matematiker och fysiker och deras praktik? Metaforerna fran Marcus Birro
och Sverker Lundin géller skolans matematik. Vad sager detta oss om forfattaren
respektive civilingenjéren som blev utbildningssociolog? Vilka metaforer finns
idag kring matematikutbildningens verksamhet, vem skapar dem och vilka kan vi
utmana oss sjdlva med att skapa? Detta aterkommer jag till i Del lll och IV.

Berattelse

Jag ska avsluta detta avsnitt med att gora en analogi, eller kanske flera. Om jag
atergar till analogin mellan matematikern och manusférfattaren, ledde detta i sin
tur till att jag ”lade marke till” (sag en analogi till) en berattelse fran
manusforfattaren till Simpsons. Berattelsen handlade om att det finns en likhet
mellan kdnslan av att sdtta en “punchline” i ett skamt och att fa till ett bra beuvis.
Detta leder mig vidare till att gora en analogi till en specifik kdnsla fran min praktik
som larare, den dar kanslan av punchline och humor. Jag har anvant mig av ett av
komikerparet Anders och Mans skamt i undervisningen:

In sléntrar trettiotva sjuttonaringar. Jag tranger mig fére med min vagn som ar ett stéldgods
fran nagon sprakavdelning pa Hvitfeldtska gymnasiet och som innehaller mitt lilla mobila
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matematikbibliotek. Jag slar upp min parm, vander mig mot tavlan och skriver upp
lektionens forsta matematikproblem till ljudet av skrapande stolar:

Varfor maste uttrar d6?

Jag vander mig mot klassen och insuper sextiofyra forvirrade 6gon. Vilken underbar syn.
Jag tar ett djupt andetag och later lararen-har-blivit-tokig-tystnaden breda ut sig i salen. Det
ar dags for lite matematisk modellering!

Det jag skrev ovan var ett exempel fran min egen erfarenhet i form av en
berattelse. Fler har getts i tidigare avsnitt. Att verbalisera, formulera, diskutera
och analysera exempel i form av berdttelser fran praktikers vardag ar barande
byggstenar for att utveckla ett yrkeskunnande och dven for att beforska, forsta
och formedla ett kunnande vidare. Ja, om vi litar pa Galilei kan dven sma
berattelser fran vardagen eller fantasin bygga upp eller férmedla (genom hallbara
analogier) en forstaelse for ett fenomen.

Kunskapen sker ju i handlingar av och mellan manniskor i en situation.
Skeendena sker, men hur kan vi frysa och férmedla skeenden? Det finns en
tidsaspekt, ett tidsforlopp att beakta. Ovan presenterade jag exemplet med hjalp
av en dramatiserande text i syfte att formedla en upplevelse av den verksamhet
jag upplevt. Pa samma satt som metaforer och analogier ger oss madjlighet att se
nagot som nagot annat, ger berdttelsen oss mdjlighet till att vi kan se en mangd
isolerade handelser som ndgot annat, som en meningsfull helhet, en intrig (plot). |
forarbetena till Filosofiska undersékningar fullfoljs podngen med kontextens
betydelse genom att fora in skadespelarkonsten och dramat, § 38: "The contexts
of a sentence are best portrayed in a play. " (Wittgenstein, 1996, s. 6e).

Galilei beskrev sina kunskaper genom att skriva ett skadespel, en berattelse.
Framsta skalet till att det blev en beréttelse i form av en dialog var mahanda
radslan for kyrkans reaktioner och maktmedel, men det kan &dven varit av
pedagogiska skal. Ett annat exempel ar Platons dialoger. | berattelsen Menon
utforskas kunskapens natur genom att Sokrates, Menon och Menons slav
samtalar och utfor handlingar, till exempel i matematik (Platon, 2001).

SALV. Lagg déarfor fram skdl och demonstrationer, herr Simplicio, era och
Aristoteles', och inte skrifter och rena auktoriteter, for vara resonemang maste
halla sig till sinnevérlden och inte till en pappersvarld. Och eftersom vi igar drog
fram jorden ur skuggorna och belyste den under 6ppen himmel,..(Galilei,
1632/1993, s. 141)

Trots allt tillhor Galileis bok just pappersvarlden, en varld som uppenbarligen kan

formedla skdl och demonstrationer om sprakets hela potential anvands. Att
beratta berattelser verkar vara en del av att vara manniska och ett satt for
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maénniskan att forsta sig sjalv, vilket Salman Rushdie havdar i sin biografi som jag
inledningsvis citerade i denna avhandling (2012). Litteraturen, filmen och konsten
berittar och har berittat. Aven matematiken har sina historier som dterkommer i
olika tider och kultur, ofta i form av matematiska problem.

Jag ska nu dra fram en metafor ur skuggorna och belysa den under 6ppen
himmel och fran den tysta kunskapens utsiktspunkt diskutera kunskapsformerna
fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet. Detta bildar avslutningen pa min
vandring mellan olika utsiktspunkter for att bilda en egen kunskapssyn och horsel.
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KUNSKAPENS ISBERG SMALTER

| inledningen av Del |, Kunskapssyn och hérsel, valde jag som forsta utsiktspunkt
diskussionerna om kunskap i Skola for bildning (SOU 1992:94), som ligger till
grund for skolans verksamhet i Sverige. Det radikala var att man synliggjorde
kunskapsformerna fardighet och fortrogenhet. De skulle, och ska fortfarande,
réknas som kunskap i svensk skola. Man sarskilde ocksa ut forstaelse ifran fakta.
Man utgick fran att kunskap konstrueras, bildas och ombildas av méanniskor och
kommer till uttryck i vissa sammanhang, samt ar redskap for vissa syften. Detta
medfor egentligen att all kunskap “finns” i en praktik.

| avsnitten Praktiker bildar skolans matematikutbildning och Att bilda kunskap i
praktiker, har jag ringat in ordet praktik och gett exempel pa ménniskors
handlingar i olika praktiker som bidrar till skapandet av skolans
matematikutbildning, varav en del av praktikerna utforskas vidare i Del Il. | dessa
praktiker ar jag intresserad av den typ av kunskap som kan bendmnas som "tyst”
eller oformulerad. Jag har i tidigare avsnitt diskuterat fragan om varfér den ar
"tyst” och varfor den i vissa fall kommer att forbli tyst.

| termer av de fyra F:n faller fértrogenheten in som en del av den tysta
kunskapen. Men jag ska nu ta min nya utsiktspunkt kring tyst kunskap och
ifragasatta vilka kunskapsformer som verkligen omfattar “tysta” och &ven
"hogljudda” inslag. Jag har hakat upp mig pa féljande metafor i Skola fér bildning:

Kunskaper ar som isberg — endast en del ar synligt. (SOU 1992:94, 5.63)

Man syftar har pa att fakta, forstdelse och fardighet ar synliga delar medan
fortrogenhet ar den icke-synliga, dolda kunskapen. En val avgrdnsad fardighet ar
naturligtvis synlig — en handling utférs med kroppen, om sa med bara en hand pa
ett papper. Men egentligen ar dven fortrogenheten fullt synlig genom att en
person deltar aktivt i en viss verksamhet. Personens handlingar uppvisar ju
fortrogenheten (eller bristen pa det). Fértrogenheten ligger ju inte dold och
osynlig — men kanske oformulerad. Med referens till filosofen Peter Winch, lyfter
Janik fram att Wittgenstein "havdar att allt som roér manskligt beteende ar
iakttagbart, men inte for vem som helst. Fér dem som inte forstar specifika
handlingsséatt blir det helt obegripligt.” (Janik, 1991, s. 135). Metaforen “kunskap
som isberg” verkar lata det ”synliga” sta for de "horbara” fakta och forstaelse.
Men om man enbart lyssnar efter en viss typ av sprak och inte inkluderar
upplevelser av handlingar och ett vidare sprakbruk da &r det klart att
fortrogenheten blir bade tyst och stannar utanfér synfiltet. Jag undrar dven om
metaforen kan bidra till hur vi uppfattar och férhaller oss till en egentligen fullt
synlig fortrogenhet som dold? Blir fértrogenhet mer mystisk dn vad den ar? Finns
det dven en varderingsaspekt har — det som tronar pa den rena vita toppen klart
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och tydligt ar fakta och forstaelse, medan fortrogenheten ar utblandad i ett
oandligt obverblickbart smutsigt hav. Kan denna vilkdnda metafor paverka vart
satt att vardera kunskapsformerna trots de motsatta ambitionerna i Skola fér
bildning?

Jag ska nu med hjélp av de tidigare avsnitten i Del | ifragasatta pa tre satt hur
val vi verkligen kan se det som tronar pa toppen av isberget — fakta och forstaelse.
Framtrader de pa toppen pa samma satt for oss alla, oavsett vem av oss eller fran
vart vi riktar blicken?

Den forsta aspekten jag vill lyfta ar att fakta och forstaelse dels kopplas starkt
till spraket men aven till att de ar ”intimt forbundna med varandra” (SOU 1992:94,
s.64). Fakta ar “kunskap som information, regler och konventioner” och "kan
maétas i termer av mer eller mindre” (Ibid., s.65). Fakta beskrivs som forstaelsens
"byggstenar” och det &r fakta “som vi med férstaelse forsdker se en mening i”
(Ibid., s.64).

Kunskap som forstaelse kan vara mer eller mindre privat. Att tillagna sig begrepp
och strukturer, som byggts upp inom olika @mnesomraden, innebar att vi
internaliserar kollektiva begrepp i var forstaelse av fenomen. Darigenom far vi en
grund, en gemensam referensram, som modjliggér kommunikation.
"Overféringen" av en sddan gemensam referensram eller forstaelsegrund sker
framst genom spraket. (lbid., s. 65)

Fakta och forstaelse uttrycks och utvecklas naturligtvis genom att introducera,
definiera och bemastra allt fler begrepp som ar definierade mer eller mindre
uttémmande. Det ar viktigt att vi ar sd noga vi bara kan. Men som jag har
diskuterat i avsnittet Sprdkets tysthet innebar vart bruk av spraket att vi foljer
regler, vilka inte kan formuleras sprakligt. Kunskapen aterfinns inte i tecknen. Det
behévs manga olika nivaer eller former av kunskap, som behéver gnuggas mot
varandra, enligt Platon, for att ens bilda forstaelse av nagot sa valdefinierat som
en cirkel. S3, i den del av fakta och forstaelse som ar kopplat till spraket finns dven
tysta aspekter av kunskap.

Perspektivet i Sprdakets tysthet framstaller vart sprakbruk i tal och skrift som
oprecist, otydligt, vagt och tvetydigt. Talet och skriften kan inte sta pa egna ben.
Aven spréket dr beroende av praktiken och praxis. Aven fakta och férstielse som
uttrycks sprakligt. Man kan till och med, precis som Skola fér bildning gor i en
fotnot, konstatera att det finns “egentligen inga 'rena’ fakta. Ett vdlkant exempel
pa detta ar eskimaernas sprak, som har ett stort antal olika ord for 'sné'...//... ”
(Ibid., s. 65). I sa fall kan vi sta och stirra mot isbergstoppen valdigt lange.

Kanske ar det de delar av var kunskap som ar beroende av spraket och
sprakligt utmejslade begrepp, som ligger férdolda under ytan i isbergsmetaforen?
Skeva och fladdriga och beroende pa var och vem som riktar blicken ner i vattnet
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vid kanten av isberget? Nja, enligt resonemangen forda ar det val sa att de ocksa
ar synliga och kdannbara och inte enbart horbara eller lasbara.

Néasta aspekt jag vill problematisera ar forstaelsens intima koppling till fakta och
inte fardighet. "Medan forstaelse ar en teoretisk kunskapsform ar fardighet en
praktisk.” och ”Fardighet kan ses som den praktiska motsvarigheten till den
teoretiska forstaelsen.” (SOU 1992:94, s. 65). Det skapas ett avstdnd mellan det
praktiska och det teoretiska. Jag kan se en begrénsning i att forstdelsen endast
"arbetar” med fakta som byggstenar och inte dven tillater “handlingar” eller
erfarenheter av handlingar som byggstenar. Det ar med forstaelse vi dven
forsoker se mening i vart handlande och &dven omvant, genom att handla
meningsfullt bygga upp en forstdelse. Matematikern Sten Kajser beskriver
matematiken:

Vi kan inte ta pa abstrakta begrepp men vi kan goéra nagot med dem. Att gora
nagot med dem kan vara att vrida pa figurer, exempelvis genom att arbete med
figurer i en dator. Det meningsfulla uppstar nar vi gor nagot med dem, det &r dar
det procedurella kommer in. Det &r svart att forsta ndgot som man inte kan inte
gbra nagot med. (Goranzon & Mouwitz, 2005, s. 111)

Detta gérande — vridandet, arbetet, de sma procedurerna — sker inom en praktik
med en praxis och “praxis ger orden deras mening" (Wittgenstein, 1977/1996, §
317).

Att forstd ar att begripa, att uppfatta meningen eller inneborden i ett fenomen.
(SOU 1992:94, s. 64)

Denna forstaelse kan bade bildas och ge sig tillkdnna i form av en handling, en
fardighet. Att vi kan uttrycka oss garanterar inte att vi har kunskap, nog har vi alla
ibland mots av hogljudd valartikulerad okunskap. | avsnittet Kunskap som bildas i
praktiken framgar det att en forstdelse kan manifesteras i en handling.
Snickrandet av en gitarr, svetsandet av en kaross, utférandet av en komplicerad
algebraisk manipulation, framskrivandet av ett dramatiserande exempel, kan vara
uttryck for en forstaelse for material, eld, matematiska begrepp, sprak och rytm.

Svarigheten kring detta kanske bottnar i att det omvénda inte behover var
sant, ibland kan vi géra utan ha nagon djupare férstaelse for det vi gor.

Jag kommer nu till det tredje och sista aspekten jag vill lyfta:

SALV. Jag marker ocksa att ni forstar saken, men inte hittar de ratta orden for att
uttrycka den. (Galilei, 1632/1993, s. 228)
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| beskrivningen av forstaelse lyfts sprakets betydelse (med ratta) upp:

Nar vi lar oss ett sprak, far vi ocksa en struktur av sociala meningar och relationer.
Spréket bar betydelser. Att utvecklas sprakligt innebar darfor att fa tillgang till fler
ord och begrepp som mojliggor alltmer nyanserade uppfattningar. (SOU 1992:94,
s. 65)

Min fraga ar nu vilket eller vilka sprak avses? Det sprak Salviati och Simplicio eller
Galilei brukade var langt ifran en fraga om allt fler begrepp. | Kunskapens tysta
sprak har jag visat pa ytterligare sprakliga redskap i form av analogier, metaforer
och berattelser. Har finns paralleller till Asplunds beskrivning av att forsta nagot,
betyder i den vidaste bemarkelse, att "man kan se detta nagonting som
ndgonting” (1970, s. 60). Det handlar om att formulera sin kunskap trots sprakets
och kunskapens tysthet.

Vad innebér det att veta vad ett spel ar? Vad innebér det att veta det men inte
kunna siga det? Ar detta vetande en sorts ekvivalent till en outtalad definition?
S3 att jag, om definitionen uttalades, skulle godta den som ett uttryck fér mitt
vetande? (Wittgenstein, 1978, s. 47, § 75)

Johannessen menar att det finns en frestelse att nar man inte kan ge en definition
istallet ger en dros exempel som pekar i riktning mot ett spels vdsen vilket
Wittgenstein avvisar. § 75 fortsatter:

Ar inte mitt vetande, mitt begrepp om spel, helt uttryckt genom de férklaringar
som jag kunde ge? Namligen genom att jag beskriver exempel pa spel av olika
slag; visar hur man analogt kan konstruera andra spel av alla mdjliga slag; sager
att det och det skulle jag knappast langre kalla for ett spel; och sa vidare. (lbid., s.
47)

Han skriver att hans vetande uttrycks helt genom de férklaringar han kan ge.
Dessa forklaringar ar inte begreppsliga definitioner. De ar exempel, men inte
slumpmassiga spridda grupper av exempel, utan tre genomtankta steg; exempel
pa spel, hur man kan konstruera nya spel, samt vad som ar gransen for att klassas
som spel. Han anvander spraket pa ett annat satt dn de valpolerade
definitionerna.

Regler forslar inte till att faststalla en praxis, utan man behover ocksa exempel.
Vara regler lamnar bakdorrar 6ppna, och praxis maste tala for sig sjalv.
(Wittgenstein, 1992, s. 28, §139)

Sa, genom att enbart studera det sprakligt l1att fastslagna — reglerna — for skolans
matematikutbildning, kan jag inte “faststalla praxis” eller hur eller vad som bildas.
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Det finns en forstaelse av skolan matematikutbildning bakom de déar bakdorrarna.
For att ta mig in dar och bilda mig en forstaelse for skolan matematikutbildning,
behover jag termer och begrepp men &dven analogier, metaforer och berattelser
ur praktiken.

Sammanfattningsvis, analysen och utvidgningen av kunskapsbegreppet som
gjordes i Skola fér bildning var oerhort viktig. Man tdande lampan och
uppmarksammade att kunskapens berg var ett isberg, en metafor som
synliggjorde omfattande kunskaper som tidigare inte getts varde. Man inkludera
fardighet och fortrogenhet inom kunskapsbegreppet och man visade pa att fakta
inte var allt utan utgjorde en liten del av ett gigantiskt isberg.

Men genom min analys i Del | finner jag att det existerar en tyst kunskap som
skar tvarsigenom alla de fyra kunskapsformerna som svensk skola grundar sig pa.
Den &r inte reserverad till fortrogenhet. Jag finner dven att forstaelsebegreppet ar
begriansande. Ar det dags att smalta kunskapens isberg?

Min analys i Del | leder ocksa till att jag véaljer att anvdnda ett utvidgat
forstaelsebegrepp i min avhandling som jag beskrivit ovan. Detta utvidgade
forstaelsebegrepp forklarar mitt eget avhandlingsarbete med att forsta skolans
matematikutbildning, det satt som jag valjer att genomféra min undersékning,
och det satt jag valjer att beratta.

Varfor ar skolans matematikutbildning pa detta viset? Vilka vis kan jag med
min forstaelse uppfatta? Borde det vara pa dessa vis? Detta ar fragorna min
forskning handlar om och ddrmed ar det dags att ndrma mig den senaste
praktiken pa min yrkesbana. Vem &r jag — Anette Jahnke — som forskare? Hur
forskar jag? Hur ska jag placera in mig i forskningens praktik? Hur ser min metod
ut for att forsta?
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ANETTE JAHNKE SOM FORSKARE | PRAKTISK KUNSKAP

| Tolkning och reflektion diskuterar Mats Alvesson och Kaj Skoéldberg
samhillsvetenskapens metoder, deras méjligheter och utmaningar (2008). A ena
sidan lever en positivistisk syn pa forskningen kvar, men a andra sidan har kritiken
av denna utvecklat ett parallellt spar med en uppsjo av andra metoder for
forskning, sa som kritisk teori, feminism, poststrukturalism, grundad teori,
fenomenologi och hermeneutik. En del av problematiken cirkulerar kring
forhallandet mellan forskaren som verksam i ett samhalle, empirin, ofta benamnt
med den kraftfulla metaforen “data” och verkligheten. For att reflektera over
forskarens roll kan man bruka metaforer fér att roa och oroa. Man kan som
forskare tanka sig metaforer som till exempel faltarbetare, detektiv, kulturkritiker,
fritdnkare eller konstruktor (lbid., s. 547). Alvesson och Skdldberg anvander dven
ironiska varianter:

Vi menar som sagt att det ar oklokt att uppfatta sig sjalv som en svampplockare,
atminstone vad galler forskningens mest vasentliga element. En annan olycklig
forskarsyn representeras av uttryck som raknedosa eller tvangsneurotiker, for att
(induktivt) hanvisa till tva metaforer som elaka kollegor har nyttjat fér att
referera till matematiskt sinnade samhiéllsvetare respektive
laboratoriepsykologer. (Laboratorieexperiment handlar ju om att halla allting
under kontroll. Fixering vid kontroll utmarker tvangsneurotikern.).

...//..forskaren som upphojd felfinnare (kritisk teori), agitator (feminism) och
motor pa frigdng (poststrukturalist) anféras som nyttiga motbilder. For
foucauldianer kan kanske paranoiker vara en majlighet (all kunskap ar néra lierad
med makt — den skapar sin sanning, och ar darfér farlig, antas det). (lbid., s. 547)

Hur ska da Anette forhalla sig till praktiken som forskare? Hon véljer att lyssna at
ett annat hall:

Det var en gang en liten pojke som héll sin pappa i handen nar de gick hemma i
tradgarden i en by i England. Pojken fragade vad blommorna hette och pappan
svarade medan de sakta gick gangen fram. "Min far och mina aldre systrar har
sagt att nar jag var mycket liten var jag fortjust i att ge mig ut pa langa ensamma
vandringar, men vad jag tankte pd under dem vet jag inte. Jag var ofta helt
uppslukad av mina tankar.” (Franck, 2009)

Vetenskapsjournalisten Katarina Franck gjorde en serie radioprogram i
vetenskapsradion kring Charles Darwin med anledning av firandet av hans fédelse
1809. Ett av inslagen i den forsta delen kommer fran hennes medverkan vid
examinationen av doktorandkursen Vetenskapsfilosofi, yrkeskunnande, metod &
filosofiska Dialoger pa Kungliga tekniska hogskolan. | programmet fick Anette
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fragan hur det kom sig att de hade last originaltexter av Darwin pa kursen? Anette
svarade:

— Det forsta jag tankte var, varfér man inte har last den tidigare, alltsa nar jag val
last den. For mig som larare tycker jag att den sprudlar av nyfikenhet och lust att
ta reda pa nagonting och bena ut ett problem. (Franck, 2009)

”Som larare” svarade Anette. Men svaret géller aven som forskare.

Det finns en TV-serie pa Discovery Channel som heter Mythbusters (Beyond
Television Productions, 2003) dar olika myter testas: Kan man verkligen gunga for
hégt och sl runt i en gungstillning? Ar en hunds tunga renare an ett toalettgolv?
Kan man gora ett armborst av papper? Utmarkande for programmet ar en
ohejdad brutal frihet att konstruera experiment. Man testar, diskuterar och
svetsar nya stinger. Inget verkar omaijligt for tanke och kénsla. Hypoteser stalls
upp, experiment konstrueras, utférs och analyseras. Hypotesen bekraftas,
avfardas eller justeras. Programmet kan ses som en grundkurs i
naturvetenskapens metoder.

Charles Darwin kunde inte bekrafta eller avfarda sin teori kring evolutionen
med hjalp av ett experiment. En tdankbar tolkning ar att han argumenterade med
exempel for att forst visa pa att hans teorier inte var omojliga, darefter mojliga
och slutligen troliga. Men nddvandiga kunde han inte avgora.

Mythbustergdnget och Darwin delar daremot en ohdammad frihet och
nyfikenhet dar Darwin verkar skutta omkring bland hornboskap, kalplantor,
humlor, fladdermdss och duvor med sma glafsande King Charles spanielvalpar
runt benen:

Det &ar intressant att betrakta en snarbevuxen strand, med manga vixter av
allehanda slag, med faglar som sjunger i buskarna, med diverse kringflygande
insekter och med maskar som kralar fram genom den fuktiga jorden, och att
tdnka pa att dessa sa sinnrikt konstruerade livsformer, s& olika varann och sa
beroende av varandra pa ett sa komplicerade sétt, allesammans alstrats genom
de lagar som verkar runt omkring oss. (Darwin, 1859/2009, s. 372)

Som forskare kanner sig Anette som Darwin, men Anette skuttar inte omkring i
naturen. Hennes ”"duvor” ar berattelser av egna eller andras upplevelser i
yrkeslivet eller livet. Berattelser som hon lyssnar till fran elever, larare, rektorer
och kollegor. Berédttelser som kan vara ”olika hvarandra och beroende af
hvarandra pa ett inveckladt satt”, utgér empirin i hennes avhandling.

Forutom att kdnna sig som Darwin, har Anette en sjalvironisk romantisk bild av
sig sjalv som forskare involverad i tankens parkour — en forskare som slanger sig
mellan beréttelserna, voltar och tar fér langa och omdijliga kliv mellan olika
perspektiv. Som ndr som helst kan tappa greppet, falla och resa sig igen.
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Om vad berattelserna handlar om, kan ni lasa i Del ll, Att lyssna pa praktikerna,
och Del lll, Att hantera nuet. | detta metodavsnitt handlar det om att beskriva hur
dessa berattelser kom till och hur Anette valjer att bearbeta dessa for att géra sin
berattelse i denna avhandling. Det ar ju inga slumpmassiga berattelser tagna ur
fantasin utan de har arbetats fram pa olika satt som Anette kommer att beskriva i
kommande avsnitt. Men forst fortsatter Anette att diskutera spraket och hur hon
valjer att anvanda sitt sprak i avhandlingen.

Mitt sprak
| forordet till Filosofiska undersékningar beskriver Wittgenstein arbetet med sitt
sprak:

Vad som forefoll mig vasentligt var att tankarna dar skulle fortskrida fran den ena
fragan till den andra i en naturlig och sammanhangande foljd.

Efter manga misslyckade forsok att sammansvetsa mina resultat till en sadan
helhet insag jag att detta aldrig skulle lyckas. Att det basta jag kunde skriva alltid
skulle forbli filosofiska anmarkningar att mina tankar snabbt forlamades nér jag
forsokte tvinga dem i en bestamd riktning mot deras naturliga bojelse. — Och
detta hdngde ju ihop med undersékningens egen natur. Ty den tvingar oss att
kors och tvars, i alla riktningar, genomresa ett vidstrackt tankeomrade. — De
filosofiska anmarkningarna i denna bok &r s3 att sdga en samling
landskapsskisser, som har tillkommit under dessa langa och invecklade resor.
(Wittgenstein, 1978, s. 7)

| arbetet med mina beréttelser har jag upplevt ”“férlamningen” da man
kategoriserat ihjal sig for att finna monster eller familjelikheter mellan berattelser.
Detta tror jag ar symptom pa att man lamnat det kunskapsomrade man ar
intresserad av — det som inte later sig inramas i helt givna begrepp eller
kategorier. Man far da backa tillbaka till berattelserna och finna en annan form for
att presentera det man vill berdtta. Karin Havemose skriver i sin avhandling inom
Yrkeskunnande och teknologi, om att hitta en form for skrivandet, att det
traditionella akademiska sattet medfor att hennes material kring innovatorer
"dor”:

Avhandlingens form soker sig bort fran den traditionella vetenskapliga
framstallningen, da skapande och manniska inte gar att utrycka med exakta matt,
begrepp, definitioner, flodesscheman eller modeller. Skall man berdtta om och
forstd uppfinnande ur ett skapande och manskligt perspektiv, staller det
motsvarande krav pd berattandets form och framstallning. (Havemose, 2006, s.
16)

Wittgensteins arbete resulterade i en bok med sma anmarkningar ordnade i
paragrafer, dar ofta flera paragrafer i foljd behandlar samma fraga fran olika hall.
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Det blir langa kedjor med snabba hopp mellan olika omraden. Han skriver att
undersékningens egen natur tvingar honom till detta. | mitt fall skulle jag vilja saga
att dven kunskapens natur tvingar mig till att beratta en berattelse, vilket jag
forklarat i avsnitten Kunskapens tysta sprdk och Kunskapens isberg smdlter i Del .
Alltsa, mitt arbete, min analys, behoéver utga ifran beradttandets form.
Konstrasterna kunde inte vara storre jamfort med spraket i min licentiat
avhandling i matematik.”

6.2. Proposition. Let (M,h)and (M’,h) be integral hermitian § lattices on (V%)

. If (M,h)=(M',h), then A(M,h)isisomorphicto A(M’,h)and A(M k),
isomorphicto A(M',h)_

Proof. Suppose that there is an Sisomorphism w: M — M' such that
h(w(x),y(»))=h(x,y). We claim that the map ¥ : A(M,h) — A(M",}), where

Y()=yosfoy

is an S algebra isomorphism. First, it is clear that wo foy ™' € EndS(M')since 17

is S linear.
From the fact that o), is the unique adjoint involution it follows easily that

yoo,(f)ev ' =0, (y/o fo y/‘l) and hence W(f) € A(M',h). Itis clear that W
isan Shomomorphism of algebras and we can construct an inverse map by
O(g)=y 'ogoy for ge A(M',h). Hence A(M,h) and A(M',h) are
isomorphic.

Moreover, since Yoo, =0, oY and ¥

is an S algebra isomorphism, it follows from Proposition 4.10 that A(M,h)(r and

A(M’,h)a are isomorphic as R orders.

We will now study the converse of the previous proposition when S is a complete
DVR with finite residue field using the results in Section 5.1. We also study the

relation between the orders A(M,h) and A(M,h)a. The first task will he to
compute the discriminant of these orders. (A. Jahnke, 1999, s. 39)

| min licentiatavhandling forsokte jag fa med en liten bit av en normal mening,
"The problem Galois studied... ”. Men min handledare strék den gang pa gang. Till

» Eller s3 &r det snarare stora likheter? Matematikens resultat presenteras med

byggstenarna, definition, sats och bevis ordnande i en "berattelse” enligt logikens regler
inom matematiken.

88



slut orkade jag inte envisas och kvar blev “Let G be a group...”. Matematikens
resultat i form av satser och bevis presenteras avpersonifierat, dar alla tankarnas
spar ar igensopade. Kvar finns Platons bendmningar, definitioner och avbilder.

| Skrivande och bildning uttrycker Maria Hammarén med ett visst ursinne hur
kunskapssynen inom hogskolor och universitet “forlagger kunskapen till ndgonting
utanfor oss sjalva, avsnorpt det verkliga livet och fran det sprak som &r i arbete
dar” (2009, s. 18).

Hur ar det annars mojligt att vuxna manniskor kan padyvla de uppvéxande att en
text blir saklig darfor att man utestanger det prévande, tankande, urskiljande
jaget? Pa universitet och hogskolor dras snaran at. Man far lara sig att skriva
syfte, metod, avhandling och slutsats — med vissa varianter — ofta utan att
undersoka eller préva nagonting alls.

Om det nu inte skulle vara sa har, varfér sdger dd sa manga unga
hogskolestuderande att det ar forbjudet att skriva jag? Eller omvant, vilket ar
varre, hyser uppfattningen att texten forvandlas till ett kunskapsalster blott man
undviker detta ord? Varfor rabblar de nagon annans metod snarare an begrundar
den vag de sjalva gatt fram? Och framfor allt — vad &r detta traning for? Att sjalv
aldrig hora till saken? (Ibid., s. 28)

Lasningen av originaltexter av till exempel Darwin, Descartes, Leibniz och Galileo
har medfort att jag har blivit patagligt medveten om och férvanad 6ver att i texter
av var tids hjaltar, den moderna naturvetenskapens grundare, finns subjekt,
fantasi, frustation, mansklighet och ett levande och mangtydigt sprak. Gillian Beer
far mig att fundera vart grénsen gar mellan dikt, fantasi och vetenskapliga
hypoteser och teorier:

Their texts could be read very much as literary text. In our own century scientific
ideas tend to reach us by process of extrapolation and translation. (Beer, 2009, s.
4)

| avhandlingar inom forskningsamnet Yrkeskunnande och teknologi har
gestaltande inslag varit naturliga, till exempel gavs Lotta Tillbergs avhandling
delvis i form av en forestdllning vid Dramaten (2007) och Goéran Backlund
inkluderade en filosofisk dialog i sin avhandling (2006). Beréattelser och
essaskrivande har en lika central roll inom forskarstudier i Professionspraxis vid
Universitetet i Nordland (Hggskolan i Bodg, 2005). Alvesson och Skéldberg
diskuterar spraket med hjalp av Minne, historia, glomska av Ricoeur (2005):

Det viktiga ar i stallet att reflektera 6ver sprakets begransningar och problem som
medium for referens, och med den utgangspunkten gora det basta av spraket,
med alla dess begransningar. Med Ricoeur (2005) kunde man ocksa infora
begreppet representans fér den pakt eller 6verenskommelse mellan forfattare
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och ldsare som innebar att den senare — till skillnad fran i skonlitteratur — i
vetenskaplig text forvantar sig dtminstone ett minimum av referens till nagot
”darute"; dven om man mot den naiva realismens uppfattning alltid maste
komma ihag att det aldrig kan réra sig om en "kopia" eller "avspegling", utan
alltid om ett kreativt (ater)skapande, praglat av narrativa meningar och
konventioner. (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 486 )

| avsnittet Forskaren som férfattare (lbid., s. 419) uppmarksammas det att
antropologer och andra kulturforskare argumenterat for att se forfattarskap och
textproduktion som centrala element i forskningsarbetet. Man hanvisar till
Introduction: Partial Truths (Clifford, 1986) med den mer talande undertiteln,
Writing Culture. The Poetics and Politics of Ethnography, som talar om forskning
som ”sann fiktion”. Ytterligare referenser ges av Work and Lives: The
Anthropologist as Author (Geertz, 1988) och Tales of the Field. On writing
Ethnography (van Mannen, 1988).

Jag kan halla med om frasen ”kreativt aterskapande” i citatet ovan. Till
exempel ar mina dramatiserade inslag i avhandlingen ett satt att med ord gestalta
handling. Visa, inte beskriva. Visa, inte bevisa. Visa. Jag vill ocksa skriva fram en
text som ar tolkningsbar, som 6ppnar upp och ar poangrik. Jag avbryter mig.
Beskrivningen maste fa ett stopp, analysen maste fa avbrytas.

Men det finns ytterligare perspektiv. Jag kan som forskare forséka, efter basta
formaga att arbeta med sprak och gestaltning. Men jag kan ocksa goéra tvartom,
man kan ga till litteraturen for att hamta gestaltningar. | denna avhandling
anvander jag citat fran skonlitteratur eftersom de lyckas formulera delar av det
oformulerade som jag soker.

Den skonlitterare forfattaren har friheten att fritt skapa berattelser utan krav
pa vetenskaplighet och metod. Forfattaren dr dock mdnniska och berattelserna
kan vara resultatet av en manniskas efterforskningar och erfarenheter.
Forfattaren har fria hander att valja berattarperspektiv och kan placera sig sjalv
som en mygga pa vaggen och bara lata samtalet mellan till exempel ldkaren och
patienten breda ut sig pa sidorna. Forfattaren kan verkligen vara myggan pa
vaggen som den distanserade skadande forskaren ibland tror sig kunna vara.

Samhillsvetenskaplig kunskap kan inte, som positivisten skulle 6nska, frilagga
kunskapsobjektet fran allt genuint manskligt. Da& &ven forskning &r en
konstruerande aktivitet — inte bara subjekten "dar ute" sysslar med
konstruktioner, utan dven forskaren (von Glasersfeld 1991, Steier 1991b) — blir
granserna mellan forskning och annan kulturell aktivitet forsvagade. (Alvesson &
Skoldberg, 2008, s. 533)

Tidigare i Del | anvande jag Allan Janiks artiklar i boken Cordelias tystnad. Cordelia
ar en av déttrarna till Kung Lear i Shakespeares drama. Kung Lear séker svar pa
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vem av dottrarna som &lskar honom mest. Han valjer att frdga dottrarna och
Cordelia svarar med tystnad. Han efterfragar ett svar, i form av sprakligt
formulerade argument kring nagot sa komplex som karlek. Enbart. Han kan inte se
och uppleva den kdrlek som yttrar sig i handling. Han stéller inte enbart fel fraga,
han stéller fragan 6éverhuvudtaget.

Men, & andra sidan, karlek har val manskligheten verkligen forsokt verbalisera?
Skulle inte Cordelia kunnat vélja att anvdnda spraket pa ett annat satt &n som svar
pa en fraga? Naturligtvis skulle hon ha kunnat uttrycka sin karlek i till exempel en
dikt, men samtidigt lurar frdgan om Kung Lear hade haft formagan att lyssna och
tolka det som karlek.

En hel del av de ord vi anvander i samband med kunskap ar metaforer som
spinner pa synen sa som kunskapssyn, Overblick, klart, gar upp ett ljus och
Overskadligt. Men manga filosofer, déribland Peter Strawson, har ocksa stallt
fragan angdende en epistemologi baserad pa jamforelse mellan medvetandet och
Orat. Nar det géller den kunskap som &r foremal for denna avhandling handlar det
om att lyssna. Jag som forskare behdver 6va upp férmagan att lyssna pa
berattelserna fran praktiken, att ldgga marke till och bilda analogier mellan till
synes skilda hdndelser, precis som Galilei i Dialog om de tva vdrldssystemen.

Journalisten och professorn i radioproduktion, Susanne Bjorkman, beskriver i
Lyssnarens rést sin trettioariga erfarenhet av att utveckla och gora
dokumentarradio. | boken beskriver hon hur hon i manader aker omkring i
baksatet pa en raggarbil med bandspelaren pa utan att hora nagot vettigt bli sagt:

Felet 1ag inte i hur raggarna pratade med varandra. Felet Iag helt och hallet i mitt
satt att lyssna. Jag hade bara hort det jag var instdlld pa att fa hora. All min
uppmaérksamhet riktades at ett bestamt hall och det som inte stimde Overens
med det, ja det fanns helt enkelt inte. (Bjérkman, 2009, s. 52)

Lyssnar man enbart efter ett sprak som forlagger "kunskapen till ndgonting
utanfor” oss sjalva, da blir man dov for de exempel, metaforer, analogier och
berattelser som ges av en annan manniska. Det kan uppfattas som flum, brus,
|6sryckta asikter och varderingar. Till exempel, i den offentliga debatten kring
skola finns det en risk, menar Ingrid Carlgren (2009), att mer avancerade
kunskaper uppfattas som “flum”. Som avslutning pa avsnittet Mitt sprdk ger jag
ett illustrativt exempel pa detta och later dirmed nagon annans sprak avsluta.

Ar 2006 tillsatte regeringen en utredning kring skolans styrdokument, som hade
varit foremal fér omfattande forandringar 1994 och 2000. | utredningen (SOU
2007:28), som kom att ligga tillgrund foér revideringen av kursplanerna som
startade 2009 och realiserades hostterminen 2011, skriver man:
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Resultatet av kursplanearbetet ar 2000 har blivit att kursplanerna i manga fall
brister i konkretion och att de uppfattas som otydliga och rent av “flummiga”.
Oprecisa och allmént formulerade uttryck som ...//...”Sprakliga och matematiska
fardigheter anvands i konkreta och meningsfulla sammanhang dar aterkopplingen
ar forankrad i elevens egna handlingar och sinnesupplevelser” (Ibid., s. 13)

Texten i kursplanen bor vara kortfattad, koncis, saklig och forfattningsmassig.
Sjalvklarheter och “floskler” bér inte forekomma. (lbid., s. 250)

En replik pa detta kan ges av en debattartikel kring svensk skola varen 2011,
skriven av Bengt Goransson, skolminister under 80-talet i Sverige:

Manga ganger nar jag framfort synpunkter pd en bredare och djupare syn pa
skolan och dess uppgift har jag motts av invandningen att det inte ar realistiskt.
Jag har kritiserats med samma ord med vilka laroplanen brukar beskrivas — det
dér ar bara poesi, hall dig till realiteter. Min replik har alltid varit en fraga till mina
kritiker: Vad ar det for fel pa poesi? Poesin, nar den ar som bést, ar koncentrerad
och strukturerad, rensad fran ovidkommande tankegods, och den 6ppnar for
sokande langs nya stigar. Den prosa som garna odlas i inte minst politiska
dokument &r ofta snabbt nedskriven, ibland slarvigt uppbyggd och sprakligt oklar
och, vilket ar allvarligast, syftande till 6vertalning och for den skull utformad med
ord och begrepp som mera kamouflerar dn blottlagger. Var inte radd for poesi i
politiska texter! (Goéransson, 2011, 4 maj)

Min metod, tva steg av tolkning och reflektion

Den praktiska kunskapen later sig som regel inte utforskas pa samma satt som
man staller upp och prévar om en vetenskaplig hypotes om en sjukdoms orsaker
ar rimlig, eller mater om en organisationsfordndring 6kat vinsten i ett foretag.
Praktisk kunskap handlar namligen bara i en begransad utstrackning om strikt
tilldmpning av vetenskapliga teorier och méatinstrument. Den praktiska kunskapen
bars som en personligt erévrad kunnighet som tagit plats hos individen — och i
den ménskliga gemenskap dar han eller hon handlar — och den utévas pa ett
intuitivt satt. (Svenaeus, 2009, s. 13)

Det som ar fokus i denna avhandling ar min egen ”personligt erévrad kunnighet”
som doktorand i matematik, larare och kursplaneskrivare, och som har utvecklats
i de "manskliga gemenskaperna” som utgdrs av en matematikinstitution, en
gymnasieskola och en projektgrupp inom en statlig myndighet. Till detta lagger jag
de "personligt erévrade kunnigheterna” som atta rektorer utvecklat i de olika
skolor de verkat i.

Kommunikationsmedlet for forskning ar spraket, avhandlingsarbete bestar av
att formulera sig sprakligt. Denna grundlaggande utgangspunkt medfor att jag
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behéver arbeta med att sprakligt formulera den “personligt erdvrade
kunnigheten” eller ”“okunnigheten” som ofta aldrig blivit formulerad.

Det kravs snarare mycken moéda for att komma darhan att man kan artikulera en
situation i arbetslivet...//...Det ar faktiskt uppgiften att artikulera den sorts tysta
kunskap vilken kan uttryckas i ord men normalt sett inte gor det som leder oss till
den punkt dar vi kan forsta beskrivandets granser. (Janik, 1991, s. 117)

Allan Janik lyfter fram forskare inom yrkeskunnande sa som Maja-Lisa Perby,
Ingela Josefson och Peter Guller och beskriver deras arbete som en “form av
hermeneutisk aktivitet, en form av tolkning som beror pa forskarens formaga att
begripa arbetarens praxis" (Ibid., s. 116). Det staller krav pa forskaren att kunna
urskilja och lyssna pa de berattelser som framtrader. Det ar en:

...//...prestation i att de lyssnat tillrdcklig noga pa arbetare for att kunna beskriva
dessas verksamhet sa rikt nyanserat att det blottlagger komplexiteten i den, och
foljaktligen den kompetens som den kréver. (Ibid., s. 116)

Det jag ska beskriva i detta avsnitt 4r “modan” som kravs for att fa igang ett
artikulerande av situationer ur mitt eget och andras arbetsliv och hur jag har
lyssnat till dessa berattelser som forskare. | Praktisk kunnskap — som erfaring og
som forskningsfelt talar man om en kénslighet for berattelser (Hggskolan i Bodg,
2005). Forfattaren Willy Kyrklund ger ord at modan:

Né&r utforskningen galler mycket svara omraden sasom tdnkandet om tankandet
maste man bege sig langt ut i det hittills outsagda bevapnade endast med gamla
ord, trevande med provisoriska satser mot en hogre niva som efterhand kan
stabiliseras. (Kyrklund, 1988, s. 12)

Mitt arbete kan delas in i tva steg. Forsta steget handlar om att pa olika satt skaffa
“empirin” som bestar av texter dar jag och andra har formulerat oss. Det andra
steget handlar om att tolka dessa framtagna texter som forskare och skapa en
berattelse, vilket utgors av Del Il, Att lyssna till praktikerna, och Del lll, Att hantera
nuet, i denna avhandling. Jag ska borja med att redogéra for hur jag har gatt
tillvdga och visa pa hur jag anvant mig av hermeneutikens principer.

En av hermeneutikens principer ar forstaelse av historiens betydelse, vilket kan
vara allt fran din egen historia — ofta kallad férforstaelse — som paverkar motet
med en text eller en situation till att ingripa forstaelse av historiska skeenden i
samhalle och kultur.

Antologin Hermeneutik (1977) sammanstalld av Horace Engdahl, introducerade
den i Sverige tamliga okdnda kontinentala traditionen av hermenutik inom
litteraturforskning. En tidig anvdndning av hermeneutik i Sverige finns i
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utredningsrapporten Dramatens arbetsformer (Goéranzon, Nordenstam, &
Wagstrom, 1976) kring ett forandringsarbete vid Kungliga dramatiska teatern,
Dramaten. Med hanvisningar till bland annat Heidegger, Gadamer och Habermas
valjer man att oversdtta hermeneutik till “forstaelseldra” eller "férstaelseteori”
(Ibid., s.17).

Det galler samspelet mellan helhetsforstaelse och delférstaelse. For att forsta till
exempel en dikt som helhet, maste man ha forstatt diktens delar. Och for att
forsta delarna, maste man forsta helheten. Nar man borjar lasa dikten, gér man
det med en viss "forforstaelse” av vad det giller, och man far en forsta
provisorisk forstaelse av diktens bérjan. Denna forsta férstaelse andras sedan i
ljuset av det foljande. Det uppstar ett samspel mellan delférstaelse och
helhetsforstaelse, som antyds med cirkelmetaforen. En mera tréffande bild skulle
spiralen vara. Det géller att komma in i den hermeneutiska cirkeln, att fa igang
den spiralrorelse som férstaelseprocessen utgor. (lbid., s.18)

Overgripande handlar mitt arbete om att forstd skolans matematikutbildning. | de
tva foljande avsnitten beskriver jag min metod och hur man med hjilp av
hermeneutik kan beskriva hur jag sokt forstaelse och tagit fram denna avhandling.

Hermeneutikens utveckling startade i tolkning av bibeln och klassiska grekiska
verk under rendssansen. Det handlar om att utifran delarna forsta helheten och
dven det omvanda, att utifran helheten forsta delarna. Genom att cirkulera
mellan del och helhet &r idén att nd en djupare forstaelse. Hermeneutiken har
sedan dess utvecklats, man talar om olika/flera cirklar — mellan férforstaelse och
forstaelse eller forklaring och forstaelse. Man kan ocksa ersatta cirklar med
spiraler, eller bagar da man egentligen efter ett varv i en cirkel inte kommer
tillbaka till samma punkt nar forstaelsen har férdjupats och forflyttats.

Hermeneutikens utveckling synliggors av Alvesson och Skdldberg (2008)
genom de olika inriktningar de redogor for, till exempel den existentiella, poetiska
och misstankens hermeneutik. De kombinerar till slut tre cirklar inuti varandra
(Ibid., s. 271). Forutom att de geometriska metaforerna blir allt fler, behover inte
heller foremalet vara en text utan har utvidgats till dven att inkludera handlingar.

Vad "del” och "helhet” utgors av har ocksa utvidgats, fran “avsnitt i bibeln” och
"hela bibeln” eller "del av dikt” och “hela dikten” till férfattaren bakom verket och
vidare ut mot den samhalliga och historiska kontexten som omger forfattaren.
Gemensamt for allt detta ar att det handlar om en process som upprepar sig eller
pendlar mellan olika perspektiv/aspekter/dilemman som paverkar varandra.
Genom upprepandet produceras till slut en ny text eller en handling eller
gestaltning av nagot, till exempel en ny design (M. Jahnke, 2012). Detta nya anses
da ha ett varde, uttrycker en djupare forstaelse, en hogre kvalité eller avslojar
nagot fordolt.
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Mina satser forklarar genom att den, som forstar mig, till slut inser dem vara
nonsens, nar han stigit ut genom dem — pa dem — bortom dem. (Han maste sa att
sdga kasta bort stegen, sedan han klattrat upp pa den.) Han maste Gvervinna
dessa satser, da ser han varlden riktigt... Vad man icke kan tala om, ddrom maste
man tiga. (Wittgenstein, 1921/1982, §654)

Ja, det finns en grans fér vad man kan tala om, men trots allt ska jag i foljande
avsnitt forsoka att med ord ge en bild utav min stege. Forst handlar det om hur
texterna har kommit till och darefter hur mitt arbete med texterna kan forstas
genom hermeneutik.

Steg 1. Hur dr empirin framtagen?
Empirin i avhandlingen bestar av texter som ar framtagna pa delvis fyra olika satt
och i olika miljoer:

A. Genom verksamheten vid Nationellt centrum for matematikutbildning (NCM)
vid Goteborgs universitet.

B. | samband med framtagningen av kursplaner for svensk skola. Dessa texter
utgors av rapporter, diskussions PM och olika versioner av utkast till kursplaner i
matematik.

C. Artikel skriven till The 12th International Congress of Mathematical Education
2012.

D. Genom dialogseminariemetoden utvecklad vid Kungliga Tekniska hogskolan.

Texterna ar framtagna under perioden 2004 - 2011. Inom forskning i
professionspraxis uppfattas detta som féltarbete i egen och andras yrkespraktik.

Texter framtagna genom NCM:s verksamhet

Ar 2006 hade jag undervisat vid en gymnasieskola i sex &r och vid
matematikbiennalen® gav jag for forsta gangen en férelasning, Varfér forenkla
ndr vi kan férkrdngla? kring min undervisning i matematik. Féreldsningen hade jag
formanen att ge vid flera tillfallen under de kommande aren. Jag blev tillfragad av
redaktionen for tidskriften Namnaren om att skriva artiklar med utgangspunkt i
min forelasning. Efter mitt forsta utkast genomfdrdes en kritisk och kreativ
diskussion med redaktoren:

30 . . . . ol
Matematikbiennalen ar en konferens fér matematiklarare som arrangeras vart annat
ar och lockar ca 3000 larare fran olika skolformer. Biennaler har genomforts sen 1980.
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— Men, Anette, s& som du skrivit ser det ut som du undervisar slumpmassigt. Jag tror inte du
gor det. Vad ar det du gor? fragade redaktoren.

Ja, vad var det jag gjorde? Samtal som dessa tvingade mig att ytterligare fundera
och att arbeta med att leta efter ord for att beskriva min undervisning. | denna
avhandling anvands och analyseras dessa artiklar i Del Il

Texter framtagna i samband med kursplanearbete

Verksamheten i svensk skola regleras med  hjdlp av skollag,
grundskoleférordningar och foreskrifter i form av laro- och kursplaner. | laro- och
kursplaner for skolan anges vad som ska behandlas i undervisningen i matematik.
Jag har sedan 2005 varit periodvis inhyrd som damnesexpert vid Skolverket for att
utarbeta forslag och bakgrundsmaterial till kursplaner. Under 2011 inférdes nya
styrdokument for forskola, grundskola och gymnasieskola. Jag har deltagit pa olika
satt i arbetet som letts av olika avdelningar pa Skolverket och
Utbildningsdepartementet. Inom NCM:s verksamhet har jag haft ansvar for att
bevaka kursplanefrdgor. Under arbetet har PM, rapporter och utkast till
kursplaner tagits fram, vilka jag har anvant mig av i Del Il.

Paper till en konferens

Som ett obligatoriskt arbetskrav inom doktorandstudier inom professionspraxis
vid Universitetet i Nordland ingar att skriva en artikel till exempel till en
internationell konferens. Jag valde da att anvanda mig delvis av texterna som
namnts ovan for att starta min undersokning av min praktik som
kursplaneskrivare. Artikeln, The Process of Developing a Syllabus: Critical
reflections from a syllabus developer presenterades vid The 12th International
Congress of Mathematical Education i Seoul (A. Jahnke, 2012).

Texter framtagna genom dialogseminariemetoden
Dialogseminariemetoden &r, passande nog med tanke pa kunskapssynen, svar att
beskriva i ord utan maste egentligen upplevas. Men i kort