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Forord

I den hir boken diskuterar Bernt Gustavsson den stora fragan
Vad ir kunskap? Han utgdr frin att kunskap kinnetecknar
manniskans stravan att overleva och skaffa sig ett battre liv
bade individuellt och kollektivt och att kunskap funnits och
utovats i olika verksamheter genom hela manniskans historia.
Som idéhistoriker tar han avstamp hos Platon och hans lar-
junge Aristoteles och visar pa deras stora betydelse for den
fortsatta diskussionen om kunskap. Aristoteles indelning i teo-
retisk kunskap, kunskap knuten till hantverk och skapande
verksamhet samt kunskap knuten till det etiska och politiska
livet dger giltighet dn idag. Vi kan se inflytande i 1992 ars
laroplan, dar vi moter indelningen fakta, forstelse, fortrogen-
het och fardighet. Gustavsson for oss fram till modern tid och
pekar bl.a. pa datoriseringen och kunskapens 6kande ekono-
miska betydelse, som gav upphov till talet om en 6verging
fran industri- till kunskapssamhaille.

Som en rod trdd genom tiderna gér frigan om vilken kunskap
som ar mest betydelsefull. I dag stiller vi nog garna upp pa att
ett demokratiskt kunskapssamhille ska bygga pa omsesidig
respekt och likvardighet for de olika former av kunskap som
finns i skilda verksamheter. Men det 4r en bit kvar att gd. Det
ar en central uppgift for skola och utbildning att ge skilda
kunskaper en likvardig stillning. Det kravs en upprittelse och
legitimitet for den kunskap som bars av medborgare och med-
manniskor, enligt forfattaren.

Det behovs en kontinuerlig diskussion om dessa frigor.

Skolverket vill med denna bok bidra till att hilla diskussionen
vid liv.

Staffan Lundh Annika Andra Thelin

AVDELNINGSCHEF ENHETSCHEF
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Sammanfattning

Kunskap kannetecknar manniskans stravan att overleva och
skaffa sig ett battre liv, bade individuellt och kollektivt.
Kunskap har funnits och utévats i olika verksamheter genom
hela manniskans historia. I den visterlandska traditionen upp-
stod reflektion om kunskapens inneborder och granser under
ndgra arhundraden f. kr. Platon var den forste att stalla upp
huvudkriterierna fér vad som kan betecknas som sann och
saker kunskap (episteme) till skillnad fran att endast ha en
asikt eller tycka ndgonting (doxa). Den definition han gjorde
gar som en linje genom vetenskapens och filosofins historia
och ar fortfarande den beskrivning av kunskap i uppslags- och
larobocker. Att kunna na fram till siker eller objektiv kunskap
ar den vetenskapliga kunskapens fraimsta kannetecken.
Kriterierna for vad som kan utgora den sikerheten ar foremal
for diskussion i kunskaps- och vetenskapsfilosofi. Platons
efterfoljare Aristoteles vidgade diskussionen om kunskap
genom att tala om kunskap som knuten till olika verksamheter.
Han sdg den teoretiska kunskapen som forbunden med det
reflekterande och undersokande livet. Till det ligger han tva
former av praktisk kunskap, en som framst ar knuten till
hantverk och skapande verksamheter (techne) och en som ar
knuten till det etiska och politiska livet (fronesis). Dessa tre
former av kunskap har olika kannetecken. For hantverkaren
ar det skickligheten som star i centrum och for det etiska och
politiska livet dr det klokheten. Dessa tre former av kunskap,
episteme, vetenskaplig-teoretisk kunskap techne, praktisk-pro-
duktiv kunskap och fronesis, praktisk klokhet, vars tradar vi
kan folja genom historien, kommer tillbaka i var tids diskus-
sion om kunskap.

Den moderna tiden har kdnnetecknats av den vetenskapliga
kunskapens stora betydelse. Det har medfort att den praktiska
kunskapen haft en tillbakadragen eller marginaliserad stillning.
I Sverige, liksom i flera andra linder, komma de praktiska for-
merna av kunskap att etableras pa nytt i forskning och diskus-
sion om kunskap i borjan av 1980o-talet. 1971 hade kunskap
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etablerats som en produktionsfaktor i nationalekonomin, sam-
tidigt som chipset uppfanns for datorernas utveckling.
Datoriseringen och kunskapens 6kande ekonomiska betydelse
gav upphov till talet om en 6vergdng fran industri- till kun-
skapssamhille. Men vilken kunskap som var mest betydelse-
full blev en omdiskuterad fraga. Vetenskaplig och teoretisk
kunskap var viletablerad och hade utvecklats pa olika sitt,
bade i naturvetenskap och samhillsvetenskap. De olika per-
spektiv och teorier som vuxit fram om den vetenskapliga kun-
skapens innebord hade gjort den till foremal for en omfattan-
de diskussion. Men vad hinde med kunskapen i datoriserin-
gens kolvatten? Det blev en friga som besvarades pa olika
satt. Ett svar var att kunskapen skulle komma att fd en allt
okande betydelse for marknaden och darmed fa ett storre
bytesvirde, pa bekostnad av dess bruks- eller egenvirde.
Dirmed skulle kunskap bli en vara pd marknaden och forlora
sitt bildningsvirde. Ett annat svar var att den praktiska kun-
skap som ligger i olika yrken skulle komma att forindras eller
forsvinna. Av det skilet startades forskning om den praktiska
kunskapens innebord, benimnd tyst kunskap eller fortrogen-
hetskunskap, som kom att stillas i relation till den vetenskap-
liga kunskap som kallades pastdendekunskap. Den kunskap
som sitter i hinderna och i kroppen och inte kan ges omedel-
bara verbala uttryck kunde gestaltas genom konst och littera-
tur. Denna forskning sokte sitt stod hos olika filosofer som
tidigare uttryckt detta. Att veta vad och att veta hur koppla-
des samman och kunskap sigs som forbunden med de hand-
lingar vi utfor. Praktiska verksamheter skulle kunna utveckla
sin egen reflektion och inte s6ka svar pa sina problem hos den
tekniske eller vetenskaplige experten. En omfattande diskus-
sion uppstod om den praktiska kunskapens innebord. Ar det
sd att tyst kunskap maste forbli tyst och st i bjart kontrast till
den vetenskapliga kunskapen? Ar inte all kunskap tyst i den
meningen att vi har ndgot i fokus for var uppmarksamhet,
men att vart sitt att hantera verktyg eller tolka problem vi
star infor alltid avgors av en tyst bakgrund av tidigare kun-
skap? Ar det sa att kunskap endast sitter i huvudet, sitter den
inte dven i traditioner och i minniskans kropp?
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Den praktiska kunskapen i denna mening férbands framst
med kunskaps- och kompetensutveckling i arbetslivet. Den
reflektion om kunskap som bedrivits i forskning och filosofi
kom dven att fa viss betydelse for skolans liroplaner.
Kunskapsbegreppet i sig har dir inte varit foremal for sarskild
uppmairksamhet fordn i 1992 ars liroplan, i vilken de s k fyra
F etableras, som star for fakta, forstielse, fortrogenhet och
fardighet. Det ir ett forsok att vidga kunskapsbegreppet inom
skolans ramar i relation till vad som hinder i det samhalle i
vilket kunskapen far allt storre betydelse.

Det gjordes tillsammans med att begreppet bildning kom att
etableras pa ett nytt sitt efter att ha varit forsvunnet under
ndgra decennier. Diskussionen och forskningen om kunskap
har dérefter gtt vidare. En friga som rests dr vad ett demo-
kratiskt kunskapssamhille skulle kunna innebara. Om det ar
enbart den vetenskaplige experten som har makten i samhaillet
pa bekostnad av medborgaren, vad innebar det for demokra-
tins utveckling? Ett sitt att besvara den fragan kan vara att se
kunskap i sina olika former som knuten till olika verksamhe-
ter. En demokratisk dimension ligger i den omsesidiga respekt
for olika verksamheter som dr nodvindig for samfilld utveck-
ling. Det innebar dven respekt for den kunskap som utovas i
olika yrken. Ett annat sitt att besvara fragan ar att i forhal-
lande till media och den oerhérda informationsmingd som
strommar over manniskor reflektera 6ver kunskapens forhal-
lande till manniskor. Det foreligger en skillnad mellan infor-
mation och kunskap. Informationen strommar 6ver oss, men
kunskap bars av manniskor som tolkat och forstdtt det de
tagit till sig. Hur man kunna uppritta mojligheten for var och
en att bilda sin egen vilgrundade mening mitt i informations-
bruset, framstdr som en demokratisk kunskapsfriga. Ett moj-
ligt tredje svar ligger i det begrepp om kunskap som har etisk
och politisk innebord, den praktiska klokheten.

Mainga har insett att det inte rdcker med vetenskaplig kun-
skap och teknisk skicklighet for att bygga ett bra samhalle, sa
att manniskor kan leva ett gott liv. Frdgan om vad som kan
vara ett gott liv och vad minskligt vilbefinnande innebar har
fatt ménga att gd tillbaka till andra synsitt in de som tidigare
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dominerat pa vilka virden och normer vi bor hélla oss med
for att kunna leva ett virdefullt liv. Den s k aristoteliska etik
varur forstdelsen av den praktiska klokheten kommer, bygger
pa det grundldggande synsittet att manniskan blir den hon ar
i den sociala gemenskap hon lever. De viarden och normer vi
haller oss med ar rotade i samhillsgemenskapen och grund-
laggs genom de vanor vi utvecklar. Dessa vanor, seder och tra-
ditioner behover reflekteras for att vi inte ska ta det vi vixt
upp i som allfor givet. Den kritiska reflektionen 6ver de tradi-
tioner vi dr instillda i blir en central del av en meningsfull
utbildning. Som etisk uppfattning star det synsattet som ett
alternativ till mer viletablerade synsitt pa etik. Utilitarismen
ser de nyttiga konsekvenserna av vart handlande och lyckan
liktydig med lusten. Till skillnad frén det ar lycka hir att fa
mojligheten att utveckla sina mojligheter. Ett gott samhille dr
det som 6ppnar for mojligheter, bade for manniskors utveckling
och en rikedom for hur vi kan tolka och forsta var tillvaro.
Regeletiken ser allmint giltiga regler for vart handlande som
riktgivare for vad som ir ritt och gott. Till skillnad fran det
utgors den praktiska klokheten av bedomningar av hur vi ska
handla i konkreta situationer. Det gar i de flesta fall i livet inte
att enbart folja givna regler, vi maste anvianda vart goda omdo-
me for att kunna avgora hur vi ska gora. Det kraver i sin tur
formédgan till lyhordhet, 6ppenhet och kinslighet infor det vi
ska gora. Det mellanminskliga och sociala livet kraver dven
andra synsitt pa kunskap, for att manniskor ska kunna utveck-
las som bade medborgare och medmanniskor. Den klokskap
som detta kriver finns i traditionella samhillen nirmast orga-
niskt inbyggt. Den formen av kunskap kriver djupgdende liv-
serfarenheter. En friga for alla former av utbildningar 4r om
och hur den kunskapen kan byggas in i studierna. Det kun-
skapsmedel som visat sig anviandbart dr skonlitteraturen, dar vi
har tillgang till indirekta livserfarenheter, i skildringarna av det
manskliga livet.

I en god utbildning finns dessa tre former av kunskap repre-
senterade i en vil avvigd balans. Att veta, att kunna och att
vara klok, stir inte i motsittning till varandra. Vetenskaplig
kunskap ar nodvandig for vart handlande och samhaillets upp-
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byggnad. Den kunskap som ligger i skapande och tillverkande
verksamheter har fatt sprak och begrepp for sig, som gor det
mojligt att kommunicera den. Frigan om den kloka anviand-
ningen av kunskap ldgger etiska och politiska dimensioner till
bedémningar av hur vi ska anvinda den pd ett for manniskan
gott sitt. Olika verksamheter star dock institutionellt sett i ett
konkurrensforhallande till varandra. Olika former av kunskap
deras stillning och deras legitimitet i samhallet ar darfor
ocksd en friga om makt. De praktiska formerna av kunskap
har lange haft en underordnad stillning och det har skett en
tilltagande fokusering pa teoretisk kunskap, som limnar bade
manniskor och central kunskap efter sig. Det dr en central
uppgift for skola och utbildning att ge dessa kunskaper en for-
battrad stdllning. Ett demokratiskt kunskapssamhille bygger
pa omsesidig respekt och likvirdighet for de olika former av
kunskap som finns i olika verksamheter. Det kraver en upprit-
telse och legitimitet for den kunskap som birs av oss som
medborgare och medminniskor. For detta krivs i sin tur en
djupgdende diskussion om mojligheten for var och en att upp-
ritta sin egen vidlgrundade mening. Att bygga ett demokratiskt
kunskapssamhille ir en samfilld och dterstdende uppgift. Hur
detta ska gé till 4r den stora kunskapsfragan.
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Summary

Knowledge characterises peoples’ endeavours to survive and

improve their standard of life, on an individual level and col-
lectively. Knowledge has existed and been applied in various

activities throughout the history of humankind. In the tradi-

tions of the West, the investigation into the significance and

limits of knowledge started several centuries before the birth
of Christ.

Plato was the first person to establish the main criteria for
what can be regarded as true and secure knowledge (episteme)
as opposed to opinion and beliefs (doxa). Plato’s definition
runs like a thread through the history of science and philo-
sophy and is still the description of knowledge found in refe-
rence works and textbooks. Attaining secure or objective
knowledge is the primary characteristic of scientific knowledge.
The criteria for what constitutes this security are the object of
discussion in epistemology and the philosophy of science.
Plato’s pupil and successor Aristotle widened the discussion
on knowledge by talking of knowledge linked to different acti-
vities.

Aristotle considered knowledge to be linked to a life of reflec-
tion and investigation. To this he adds two forms of practical
knowledge: one primarily linked to handcraft and creative
activities (techne); and one associated with ethical and politi-
cal life (phronesis). These three forms of knowledge have dif-
ferent features. For the craftsman, skilfulness and dexterity are
central, while wisdom is central in an ethical and political life.
These three forms of knowledge, episteme (scientific-theoreti-
cal knowledge), techne (practical-productive knowledge) and
phronesis (practical wisdom), the threads of which we can be
followed through history, are again current in today’s discour-
se about knowledge.

Modern times are characterised by the prominence of scienti-
fic knowledge. As a result, the status of practical knowledge
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has receded or been marginalized. In Sweden, as in the majori-
ty of other countries, practical forms of knowledge were
established anew, in research and the discussion surrounding
knowledge, at the beginning of the 1980’s. In 1971, knowled-
ge was identified as a factor of production in economics, coin-
ciding with the invention of the microchip for the develop-
ment of computers. Computerisation and the increasing eco-
nomic significance of knowledge gave rise to talk of a transi-
tion from an industrial to a knowledge society. But which type
of knowledge is most important was never discussed. Scientific
and theoretical knowledge was well-established and had deve-
loped in various ways, both in the natural and social sciences.
The range of perspectives and theories that had developed
about the significance of scientific knowledge had made it the
subject of widespread discussion.

But what happened to knowledge in the wake of computerisa-
tion? This question was answered in a number of ways. One
answer was that knowledge would become increasingly
important on the commercial market, and thereby gain greater
exchange value, at the cost of its usage and intrinsic value.
Accordingly, knowledge would become a good on the market
and lose its cultural value. Another answer was that the prac-
tical knowledge that is part of various professions would
change or disappear. For this reason, research was started into
the significance of practical knowledge, known as silent know-
ledge or tacit knowledge, which was examined along side scien-
tific knowledge or explicit knowledge.

The knowledge contained by the hands and body, which can-
not directly be expressed verbally, could become manifest
through art and literature. This research attempted to support
a number of philosophers who had previously expressed this
view. Knowing-that and knowing-how were linked together
and knowledge was considered to be associated with our
actions. Practical activities could develop their own reflective
powers rather than looking to the technical or scientific expert
for solutions to problems. Discussion blossomed about the signi-
ficance of practical knowledge. Must silent knowledge remain
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silent and stand in stark contrast to scientific knowledge?

Is not all knowledge silent in the respect that although we
focus on a particular object our way of handling the tools or
interpreting the problems is always determined by a silent
background of previous knowledge? Does knowledge only
reside in the mind, or does it also exist in traditions and the
human body?

Practical knowledge, in this respect, was primarily coupled to
knowledge and skills development in working life. This research
and philosophical reflection on knowledge also had certain
significance to school curricula. The term knowledge itself did
not receive much attention until the curriculum of 1992,
which saw the introduction of the so-call ‘Four F’s’, which
translate as facts, understanding, familiarity and proficiency.
This is an attempt to broaden the term knowledge within the
framework of school education in relation to what is happe-
ning in a society in which the importance of knowledge is ever
increasing.

This occurred at the same time as acquired knowledge gained
new resonance having been out of favour for some decades.
The discussion and research on knowledge has since continued.
One issue that has been raised is what a democratic knowled-
ge society should entail. If scientific experts alone hold power
in society, taking this from the general public, how will this
affect the development of democracy? One way of answering
this question is to consider knowledge in its various forms as
linked to different activities. There is a democratic dimension
to the mutual respect for the different activities that are necess-
ary for collective development. This also entails respect for the
knowledge that is practiced in different professions.

Another way of answering the question is to reflect over the
relationship of knowledge and humans relative to mass media
and the flow of the enormous quantities of information.
There is a difference between information and knowledge.
Information flows over us, while knowledge is borne by peo-
ple who have interpreted and understood the information that
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they have taken in. How one can establish the opportunity for
every individual to form their own well-founded opinions
against this background noise of information appears to be a
democratic issue of knowledge. A possible, third answer lies in
the knowledge that has ethical and political significance —
practical wisdom.

Many have understood that scientific knowledge and technical
skill alone are not enough to build a good society in which
people can lead a good life. The question of what a good life
is and what human well-being entails has made many revert to
views other than those that have previously dominated regar-
ding to which values and norms we should conform to be able
to live a worthwhile life.

So-called Aristotelian ethics, from which an understanding of
practical wisdom comes, is founded on a basic view that a
person becomes who they are in the social community in
which they live. The values and norms that we hold are roo-
ted in society and established through the habits that we deve-
lop. These habits, customs and traditions must be examined
so that we do not purely take what we have grown up with
for granted. This critical reflection over our traditions beco-
mes a central part of a meaningful education.

As an ethical conception, this perspective is an alternative to
more well-established views of ethics. In utilitarianism, the
beneficial consequences of our actions and happiness are con-
sidered equivalent to desire. In contrast to that, here, happi-
ness is the chance to develop one’s possibilities. A good socie-
ty is one that opens opportunities for people to develop and
that offers an array of ways to interpret and understand our
existence. In regulatory ethics, there are considered to be gene-
rally applicable rules for our actions that act as pointers for
what is right and good. Unlike this, practical wisdom compri-
ses judgements of how we should act in concrete situations. In
the majority of cases it is not possible simply to follow given
rules. We must exercise our judgement to decide how we
should act. This, in turn, requires intuition, openness and a
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feeling for what we are to do. Human interaction and social
life require other views of knowledge for people to develop as
citizens and fellow beings. The wisdom that this requires can
be found in traditional societies as an almost organic consti-
tuent. This form of knowledge requires great experience of
life. One issue for all forms of education is whether and if so
how knowledge can be integrated in studies. One aid that has
proved to be valuable is literary fiction, through which we can
indirectly access experience of life from the descriptions therein.

In a good education, these three forms of knowledge are all
represented in a well-balanced formula. To know, to be able
and to be wise do not conflict with each other. Scientific
knowledge is necessary for our actions and the structure of
society. The knowledge contained by creative and productive
activities has been given its own language and terminology,
which makes it possible to communicate. The issue of the wise
use of knowledge adds ethical and political dimensions to the
evaluation of how we should use knowledge beneficially.

Different activities, however, due to institutional structure, are
in competition with each other. Forms of knowledge, their sta-
tus and their legitimacy in society is therefore also a question
of power. The status of practical forms of knowledge has for a
long time been low, with focus increasingly being placed on
theoretical knowledge, leaving behind both people and core
knowledge. A central task for schools and education is to
improve the status of practical knowledge. A democratic
knowledge society is based on mutual respect and equality for
the different forms of knowledge that can be found in various
activities. The knowledge borne by us as citizens and fellow
beings requires redressing and legitimisation. This, in turn,
requires an in-depth discussion about the possibility for indivi-
duals to establish their own well-founded opinions. Building a
democratic knowledge society is a collective task that still
remains. How this task should be accomplished is the big
question of knowledge.
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Bakgrund till samtida diskussion om
kunskap

I skolans liroplaner

Kunskap i forhillande till de laroplaner och direktiv som styrt
skolans utveckling har under strorre delen av skolans historia
varit oreflekterad. Det ar ett markligt forhallande eftersom en
av skolans mest centrala funktioner dr att lara ut kunskaper.
Detta kan dock forklaras med att den kunskap som skrivits
ned i larobocker och formedlats har tagits for given. Det har
lange ansetts sjalvklart att den kunskap som finns i skolans
verksamhet dr av ett slag som inte behover reflekteras.
Kunskapen dr given av vetenskapen och inbyggd i det kultu-
rella arvet och ndgot annat behover inte sigas. Den kunskap
som finns i praktiska verksamheter benimns inte som kun-
skap. Kunskap problematiseras inte. Forsta gangen som kun-
skapsbegreppet namns sarskilt ar i 1980 ars laroplan. Har
infors ett aktivt kunskapsbegrepp som utgar fran ”att manni-
skor ar aktiva och kunskapsbyggande till sin natur”. Detta
har sin bakgrund i den pedagogiska progressivismens upp-
sving under 1970-talet, vilken liagger storre tonvikt vid eleven
och dennes motivation, intresse och aktivitet in den traditio-
nella formedlningspedagogiken.

I 1992 drs liroplanskommitté, Skola for bildning, vidgas och
problematiseras for forsta gangen begreppet kunskap. Har
gors en atskillnad mellan fyra olika former av kunskap.

o faktakunskap som information, regler och konventioner,
utan atskillnad mellan ytlig och djup kunskap eller mellan
olika sitt att forstd samma fenomen.

o forstdelsekunskap som i motsats till fakta sigs ha kvalita-
tiv karaktar, att forstd ar att uppfatta meningen eller inne-
borden i ett fenomen.

o firdighetskunskap som att vi vet hur nagot ska goras och
kan genomfora det.
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o fortrogenhetskunskap som bakgrundskunskap eller kunska-
pens tysta dimension i en kunskap som ir férenad med sinn-
liga upplevelser och som kommer till uttryck i bedémningar.

Detta gors i samband med att hela skolsystemet decentralise-
ras, innehdllsangivningen krymper och begreppet bildning ater
introduceras. Det har sin bakgrund i djupgdende samhallsfor-
andringar och forskjutningar i debatten om utbildning, kun-
skap och pedagogik.

— Den pedagogiska progressivismen genomgick en kris i bor-
jan av 1980-talet och motte hart motstand genom den sk kun-
skapsrorelsen. Begreppet bildning introducerades som en moj-
lig vdg ut ur den pedagogiska motsittningen mellan férmed-
lingspedagogik och progressivism. Progressivismens egna fore-
tridare ansdg den vara en del av en utveckling som instrumen-
taliserar kunskapen, vilket gjorde att kunskapens varde for
manniskan delvis hotade att g forlorad. Ett sddant synsitt
hade vunnit terrdng i de nordiska linderna bland annat
genom Georg Henrik von Wrights bok Vetenskapen och for-
nuftet, som gav stark anklang i den svenska debatten. von
Wright anfor kritik mot den tekniska utvecklingen och hivdar
att vetenskap och fornuft inte enbart leder till det goda for
manniskan. En sddan héllning ger grogrund &t ett humanis-
tiskt synsitt som stiller manniskans autonomi och individuel-
la utveckling framfor marknadens och statens makt. I den tra-
dition von Wright skriver dr avsikten att dteruppritta indivi-
dens mojligheter till egen orientering i sitt eget vardagsliv, som
en motvikt mot inte bara statens och marknadens ansprak,
utan dven expertkunskapens makt som utovas pa bekostnad
av medborgarnas egna stillningstaganden.

— En annan bakgrund utgors av den informationstekniska
utvecklingen. Chipset i datorerna hade uppfunnits 1971, men
forst under 1980o-talet slagit igenom, forst i finanskapitalets
dominer, for att sedan vinna intridde i den offentliga sektorn
och sméningom i skolan och privatlivet. Aven denna utveck-
ling motte kritik frin humanistiskt hall, frimst genom Emin
Tengstroms bok "Myten om informationssamhallet”.
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Tengstrom havdar dir att informationsflodet inte omedelbart
gor medborgarna mer vilorienterade, utan snarare leder till
desorientering och forvirring. Informationstekniken torgfors
som ledande i samhillsutvecklingen och det skapas myter om
att just informationstekniken ir det mest kannetecknande for
samhillsutvecklingen, vilka tjdnar som sjilvuppfyllande profe-
tior. Som en humanistisk utmaning mot den utvecklingen
framhaver Tengstrom behovet av nya instrument for var ori-
entering efter det att bade religion och ideologier avtynat som
meningsbirare. Denna haéllning har i ett senare led lett till en
kritik av hanteringen av sjilva kunskapen i det sk kunskaps-
samhillet. Det finns, som han uttrycker det, en meningssto-
rande tendens att inte klart skilja mellan information och kun-
skap, kunskap och underhéllning.” Information finns, ”pa ett
underlag av papper”, medan kunskap birs av manniskor.
Tengstrom anger en rik forstaelse av kunskap i olika former
som utgdngspunkt for ett demokratiskt kunskapssamhiille, till
skillnad mot ett elitart i vilket enbart den vetenskapliga har ett
godkinnande. Han efterlyser bland annat en uppvirdering av
den konstnirliga kunskapen, som har formdga att knyta sam-
man det rationella och emotionella hos mianniskan. Ett demo-
kratiskt kunskapssamhille skulle kunna bygga pa respekt for
olika former av kunskap som ir férbundan med olika verk-
samheter manniskor bedriver.

— Ur ett annat perspektiv kan Skola for bildning ses som en
motvikt mot och ett alternativ till den ekonomisering som
skett av kunskapen, frdn mitten av T198o-talet och i allt storre
utstrackning under rg9g9o-talet. Teorin om utbildning som inve-
stering i humant kapital lanserades inom nationalekonomin
under 1960-talet. Utbildning, som tidigare betraktats som
konsumtion, kom nu att ses som en produktiv investering,
bdde for manniskan och samhillet. 1971, alltsd samtidigt som
chipset uppfanns i datorerna, lanserades kunskap som en allt
viktigare faktor for produktionen. De tidigare klassiska pro-
duktionsfaktorerna jord, arbete och kapital, fick sillskap med
kunskapen. Detta kan avldsas i berdkningar av andelen virde i
olika produkter, som material, arbete och kunskap. Om vi tex
jamfor en mobiltelefon med en stol kan vi se att andelen inve-
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sterad kunskap dr betydligt hogre i mobiltelefonen. Detta har
medfort att utbildningens ekonomiska betydelse har 6kat och
humankapitalets begrepp och sprak har blivit ledande i den
politiska retoriken om skola och utbildning. Det skedde en
omsviangning i sjdlva vokabuldren att tala om skolan i ett fler-
tal linder ndgon gdng i mitten av 198o-talet. Enligt flera
bedémare har detta medfort en degradering av utbildningens
humanistiska och demokratiska dimensioner. Ekonomisering
innebir att kunskap och utbildning reduceras till sin ekono-
miska funktion, vilket hinger samman med att manniskan
kommer att betraktas som en ekonomisk varelse, som 1i livets
alla skiften kalkylerar med sitt egenintresse. Senare drs refor-
mer av skola och utbildning kan ses i det ljuset.

— Den fordandrade syn pd kunskap som stir att utldsa i 1992
ars laroplan dr till storre delen himtad fran den diskussion
som forts inom forskningens omrade. Den vidgade beskriv-
ningen av den genom att ange olika former av den, har bland
annat att gora att tidigare okinda filosofiska stromningar vaxt
in i Sverige frdn och med 1970-talet. En avgorande forandring
ar den forskning som startade pa Arbetslivscentrum vid 1980-
talets borjan. Forskningen gick ut pa att underséka vad som
hidnder med yrkesskickligheten nir olika yrken datoriseras. Ett
begrepp for att beskriva den kunskap som finns i praktiska
verksamheter var tyst kunskap. Man kom att skilja mellan
pdstdendekunskap, fardighetskunskap och fortrogenhetskun-
skap. Detta dr borjan till en omfattande diskussion som forts
om den praktiska kunskapens inneboérder och en utforskning
av vilken kunskap minniskor besitter och anvinder i sin yrke-
sutovning. Det har, som vi kidnner till, kommit att liggas allt
starkare tonvikt vid kompetensutveckling och lirande i arbets-
livet. I forlingningen har den fordndringen stor betydelse for
utvecklingen av olika former av kunskap dven inom skolans
omréde. Detta leder i sin tur till en diskussion om foérhallandet
mellan den kunskap som produceras pa hogskolor och univer-
sitet, i forskning, och den kunskap som finns i olika praktiska
verksambheter.
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I skoldebatten

”Kunskap” har blivit kodordet framf6r andra i debatten om
skola och utbildning. Men frigan om vad som menas med
kunskap och vilken kunskap som ska premieras forblir ore-
flekterad. Denna debatt, som sd manga andra, ar fylld av mot-
sdgelsefullheter, liksom den verklighet man talar om. Négra
vasentliga drag gar dock att urskilja. Att framhiva kunskapen
som det primdra i skolans verksamhet kan framsta som en
tautologi, eftersom det dr darfor vi har ndgot som kallas sko-
lor. Att en skola kallar sig ”kunskapsskola” ar alltsd tarta pa
tarta. Men vad menas. Att framhiva en sak ir ofta detsamma
som att tala mot ndgot annat. Ett kodord som ofta anvinds
som motbild till kunskap dr ”flum”, vilket kan tolkas som att
tonvikten lidggs vid andra faktorer i verksamheten, som det
sociala, eller motivationsskapande verksamheter. I denna
debatt blandas politiska och pedagogiska argument med
varandra. Skillnaden mellan héger och vinster framstar som
en skillnad mellan vetenskap och disciplin & ena sidan och det
sociala och motivationsskapande 4 den andra. For att bringa
nigon forstielse for de olika stindpunkterna och deras forhal-
lande till varandra fir man se problemet i ett historiskt per-
spektiv. Motsittningen bottnar i skillnaden mellan ett formed-
lingspedagogiskt och ett progressivistiskt synsitt pa skolans
verksamhet. Men stdller man dessa bada forhallningssitt i
relation till den ekonomiska och tekniska utvecklingen blir det
genast mer motsagelsefullt. Den klassiska motsittningen i
skoldebatt och pedagogik dr den mellan férmedlingspedagogik
och progressivism. Den dominerande traditionen under histo-
rien dr den formedlingspedagogiska, vars foretradare ser kun-
skapen som given av vetenskapen och inbyggd i det kulturella
arvet. Den ar inbyggd i ”skolans grammatik” och som man
sager, 7sitter i vaggarna”. Ndgon har kallat den kunskapssyn
som ligger i den traditionen for “kunskap som paket”. Den
nigot polemiska formuleringen anger kunskapen att vara en
fardig produkt, ett fardigt resultat i form av enskilda fakta.
Fakta betraktas som objektivt givna, fardiga att lira in, for att
kunna avlagga kunskap om dem pa provet. Mot denna tradi-
tion opponerar stindigt, men med olika fortecken, den peda-
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gogiska progressivismen. Hir forldggs tyngdpunkten vid
elevens motivation och intresse, i syfte att kunna sitta iging
processer av kunskap och larande. Det subjektiva, i form av
egen erfarenhet, tolkning och forstdelse far hir ett storre
utrymme. Aven behovet av att se kunskapen i ett samman-
hang betonas starkare. Kritiken mot detta synsétt och de
experiment som gjorts, har varit att man sysslar for mycket
med det egna, det ndraliggande och redan kianda. Med stark
betoning pa inflytande och demokrati blir diskussionerna om
vad och hur ibland en ersittning for kunskapsinhimtning och
att ldra sig nagot nytt.

Den form av progressivism som fanns under 1970-talet hade
till dverviagande delen vinsterpolitiska fortecken. Det fanns en
stark betoning av demokrati och medinflytande i studierna.
Sokandet av kunskap premierades och formulerades ofta som
projekt- tema- eller problemorientering. Man fann sina inspi-
rationskallor frimst i Paulo Freires frigorande pedagogik, men
dven bakét i tiden hos folkbildningens foretridare som Ellen
Key eller den amerikanske pedagogen och filosofen John
Dewey. Det gemensamma ar har att det finns ett krav pa att
finna det autentiska lirandet och att kunskapen ska std i en
nira relation till samhallet och livet. Det visentliga blir att f&
igang laroprocesser och att eleverna sjilva soker kunskapen.
Det dr dock ett misstag att tro att progressivismen alltid fram-
trader med vinsterpolitiska fortecken. Under Margret Thatcher
i England fanns en stark inriktning mot ”vocational progressi-
vism”, vilket innebar att kunskapen i skolan ska st i nira
relation till det kommande yrket. I 1980- talets engelska skol-
politik var detta under en epok ledande, tills John Major till-
tridde och en helt annan politik med inriktning mot ett klas-
siskt kulturarv blev ledande. Den svenska formen av progressi-
vism stotte pa kritik hos den sk kunskapsrorelsen, som var en
direkt reaktion mot den. Har hiavdades nyttig kunskap, veten-
skap och kulturarv och ldraren som kunskapsférmedlare, mot
”flummet”. Initiativtagaren till den var metodiklektor Arne
Helldén, som hivdade upplysningens virden i form av veten-
skap, teknik, fornuft och framsteg, mot den romantik han
ansdg lag i en alltfor stor tilltro till den egna erfarenheten och
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elevernas sjilvbestimmande. En direkt arvtagare till Helldéns
syn pa kunskap och skola dr Dagens nyheters chefredaktor
Hans Bergstrom som i dagens skoldebatt ofta hinvisar till
denna forebild.

Under 1990-talet har 4 andra sidan informationstekniken givit
upphov till annu en form av progressivism. Genom IT har till-
gangen till information okat, vilket givit upphov till uppfatt-
ningen att det i all denna mingd information inte gér att vilja
ut ens en brakdel av den kunskap som kan anses visentlig
eller allmingiltig. Det dr ocksd en av flera anledningar till att
innehéllsdelen av liroplanerna krympt. Ett dterkommande
talesdtt dr att eftersom informationsmingden ar s omfattan-
de, sd det gar inte att formedla ett fardigt gods av kunskaper,
utan i stéllet ldra eleverna att sjdlva soka kunskap. Som ett
motsvarande uttryck till kunskap som paket” har uttrycket
”kunskap som katalog” myntats. Det innebdr en inriktning
mot att ga till katalogerna” dvs till databaser, internet, eller
bibliotek, for att soka kunskap. Lirarens uppgift blir dterigen
benimnd att vara handledare, eller ”coach”. I sin forlingning
innebir en sddan hallning att hela skolsystemet skulle kunna
organiseras sd att individerna soker sina egna ”larvigar”,
nagot som nu sker med den svenska vuxenutbildningen.

Vi stdr alltsd ar 2002 i den markliga situationen att den klas-
siska motsittningen mellan formedlingspedagogik och pro-
gressivsm fortfarande giller. Skolpolitiskt sett ar den tydliga
tendensen att beskriva kunskap ”som paket”, med stark beto-
ning pa skolan som uppfostrande institution dar ordning och
disciplin rader. Det biarande ar synsittet att kunskap star i
centrum, men den forblir oproblematiserad. Men 4 andra
sidan finns, alltifrdn niringslivets organisationer, till ekono-
miskt och tekniskt inriktade argument, en stark tendens att
vilja bryta ned skolans viaggar och anpassa utbildningar till
praktiska verksamheter ute i samhéllet. Sddana anpassningar
pagér och sker pd olika sitt. Ett allt vanligare forhallningssatt
i hogre utbildning ar att utgd frin problem man forvintas
stota pa i det kommande yrket, problembaserat lirande. Detta
ar pedagogiska forsok att nirma den kunskap som lars till den
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verksamhet dar den ska anvindas. Skillnaden gentemot 1970-
talets problemorienterade studier och denna ar att i den forra
utgick man fran de egna erfarenheterna i Freires anda och
tematiserade dem, medan problemen i den senare dr nirmare
relaterade till yrken och praktiska verksamheter.

I den har skriften ska vi dterkomma till denna problematik i
relation till den utveckling som skett i diskussionen om kun-
skap och framvixten av skilda former av kunskap. S& har
langt kan vi konstatera att det dr en mycket gammal form av
skolpolitisk och pedagogisk motsittning som vi star infor, men
med nya fortecken och dir kunskapsbegreppet fortfarande till
stora delar ar oreflekterat.

[ filosofi och forskning

Alltfler verksamheter ska som det heter ”forskningsanpassas”,
sd dven skolans verksamhet. Det kan med ett sddant uttryck se
ut som om praktiska verksamheter ska anpassa sig till just
forskningens arbetssatt och kunskap. Det kannetecknande for
forskningens utveckling ar dock att den utférs med en mangd
olika utgdngspunkter, bide vad galler teorier, metoder, inne-
hall och inriktningar. Det ar en mycket mangfacetterad verk-
samhet, i vilken hela tiden olika foérhallningssitt till kunskap
och verklighet, antingen samverkar eller stér i strid med
varandra. Filosofi och forskning star stindigt i ett nira for-
hallande till varandra, eftersom de teorier och metoder man
viljer att arbeta med alltid har olika filosofiska utgangspunk-
ter. I ndsta steg finns det ocksd filosofiska riktningar som
pekar péd den kunskap som finns i praktiska verksamheter och
diarmed stodjer sddana verksambheters sjalvstindighet i forhal-
lande till forskning och vetenskap. Vi kan ocksa vinda pd det
och siga att det sker starka inflytelser fran praktiska omrdden
over forskningens inriktning som darmed forandrar den. Det
finns alltsd 6msesidiga relationer mellan praktisk verksamhet,
forskning och filosofi. Inom filosofin finns en sirskild gren i
vilken man specialiserat sysslar med kunskapens inneborder
och granser. Ett huvudproblem ar hir att ange en hallbar defi-
nition for vad kunskap ir. Den definition som de flesta utgér
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fran sdger att kunskap borjar med vad vi kan tro, eller halla
for sant. Genom att ange goda skal for vra forsanthillanden
stiarker vi var uppfattning och genom att soka efter det som
gor var uppfattning vilgrundad kommer fram till siker kun-
skap. Redan genom en sddan definition, som ar den vanliga vi
finner i uppslagsbocker och handbocker, har man angivit ett
synsitt som har en utgdngspunkt och forankring i en tradition
som utgdr fran Platon. Under lang tid har det varit sa att de
som sysslar med kunskapsteori har skrivit bocker och artiklar
med detta som enda utgdngspunkt. Det som skett darefter ar
att det fran flera andra hill, bdde inom forskningen och filo-
sofin, har vixt fram andra uppfattningar och synsitt pa kun-
skap som inte har denna platonska férankring. Med en 6ver-
blick 6ver forskningens omrade kan vi se att det finns olika
inriktningar beroende pa vilket omradet och inriktningen ar.
De som arbetar inom det tekniska och naturvetenskapliga
omradet har vissa synsitt gemensamma, och de som arbetar
inom det samhills- och humanvetenskapliga har andra synsitt
gemensamma. Samtidigt fors det en gemensam diskussion om
vad som kinnetecknar vetenskaplig kunskap. Men genom att
omrdden och syften skiljer sig frdn varandra si kommer olika
teoretiska och metodiska utgangspunkter alltid att var olika.
Inom ett universitet kan forhéllandet mellan olika kunskap-
somraden och discipliner liknas vid det mellan olika kulturer.
Det finns en svdrighet att mota och forstd varandra beroende
pa olika bakgrunder, sjalvuppfattningar och syften. Men med
storre tolerans och dialogisk formdga skulle det kunna ga att i
stillet berika varandra, 4ven om bade makt och prestige och
konkurrens om resurser forsvirar detta. Detta skulle ocksa
kunna gilla for forhdllandet mellan teori och praktik.

Det ligger i forskningens specialisering och inriktning mot ett
smalt omrade, att man far svdrt att ta till sig andra perspektiv
an det som galler just inom det egna omrddet. Det staller pro-
blemet om att vara orienterad mot det allmanna, bide som
medborgare och minniska, som en motvikt mot det alltfor
specialiserade. Ofta har kurser i vetenskapernas historia och
grundliggande filosofisk orientering varit forsok att astad-
komma det sammanhang som finns. P4 de mest vilrenomme-
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rade amerikanska universiteten har sddana forsok forekommit
och gors fortfarande. Man far antingen ett slags baskurs eller
far fritt vdlja innan man viljer specialinriktning, eller sa loper
det allmdnna genom hela utbildningen. Som forskare och spe-
cialist kanske man endast klarar av att skaffa sig djupare
insikter inom ett eller tvd kunskapsomraden. Men intresset for
andra omraden och kunskaper kan 6ppnas genom den nyfi-
kenhet som kannetecknar all kunskapsutveckling. Det innebar
att man som humanist intresserar sig for det grundlaggande i
naturvetensap och teknik, eller vice versa. Men dven att man
intresserar sig for det praktiska. Det finns ett liknande fram-
lingskap mellan dem som arbetar med forskning och veten-
skap och dem som arbetar i praktiska verksamheter. Det
handlar om olika sprakbruk och olika sitt att arbeta. Den
vetenskapliga och inte minst den filosofiska vokabularen kan
framstd som frimmande f6r dem som inte ir insatta i den. A
andra sidan kan forskare ofta std oforstdende for de problem
man har att brottas med i praktiken och detta giller inte
minst inom skolans omrade.

Kunskap och kunskapssamhalle

Om det nu ir sant att vi lever i ett samhille som i tilltagande
utstrackning priglas av kunskap, information och utbildning,
vilka konsekvenser har det for vart satt att se pa kunskap och
vart sitt att hantera kunskapen i detta samhille? Ar det for
det forsta alldeles givet vad for slags samhille som vaxer fram
ur det 6kande informationsflodet och antalet utbildningar?
Vad kinnetecknar detta samhille och vilket forhallande far vi
till kunskap? Ett alldeles tydligt tecken ar att kunskapen far
ett pris, den blir en vara pad marknaden och fér ett bytesvirde.
Enligt manga bedomare sker detta pd bekostnad av kunska-
pens virde for manniskan och om man sa vill, dess kulturella
virde. Detta dr i sin tur ndgot som hinger samman med dato-
riseringen och framvixten av informationstekniken. Det ar ett
lika okédnt som verkligt faktum att de tre birande delarna av
denna utveckling har sina startpunkter under samma ar, 1971,
da informationstekniken, kunskapen som produktionsfaktor
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och de forsta kloningsforsoken dger rum. Detta ar uppfinns
chipset for anvindning i datorerna, vilket mojliggor den infor-
mationstekniska utvecklingen. Samma ar introduceras kun-
skap som den allt viktigare produktionsfaktorn i nationaleko-
nomin. Fram till dess ansdgs de biarande produktionsfaktorer-
na vara jord, arbete och kapital, men frin och med detta ar
sdgs kunskapen fa en allt storre betydelse i den ekonomiska
utvecklingen. Inom nationalekonomin hade nagra artionden
dessforinnan funnits en tanke eller en teori om utbildningens
ekonomiska betydelse. Fram till dess hade utbildning framst
betraktats som konsumtion, medan den hirefter kom att ses
som en produktiv investering. Manniskan och hennes kunska-
per kom att ses som ett kapital och denna stromning kallas
darfor humankapitalteorin. Den har fatt allt storre politisk
betydelse som motivering for satsning pd utbildning och forsk-
ning. Tillgdngen till allt storre informationsmingder pa grund
av chipset och kunskapens 6kande marknadsvirde har fatt
avsevirda konsekvenser for hur kunskap allmint betraktas
och behandlas i samhillet. En sadan konsekvens ir att det
skett en sammanblandning mellan information och kunskap.
Det har blivit allt svirare att skilja mellan information och
kunskap, men ocksa kunskap och underhéllning. En annan
konsekvens som hanger samman med den dr kunskapens
avhumanisering, vilket innebir att kunskap har kommit att ses
alltmer som fristdende frin minniskan. I och med att kunska-
pen fatt ett saluvirde s blir den ett objekt, en vara som kan
kopas och siljas pad marknaden. Den utvecklingen stér i strid
mot en humanistisk uppfattning om kunskap som betraktar
kunskapen som mansklig, personlig med ménniskor som béra-
re. Darfor dr det centralt att skilja mellan information som finns
i medier och apparater och kunskap som birs av manniskor.

En tredje konsekvens ir olika forsok att effektivisera utbild-
ningar. Mdnga utbildningsadministratorer och politiker tanker
om kunskap och utbildning i effektivitetstermer. Det kan ta sig
olika uttryck, alltifrin det som heter ”6kad genomstromning”
pa universiteten, till stora klasser i skolan. Ett genomgéende
drag hir dr tron att kunskap kan vinnas den snabba vigen,
eller pd genvigar. Kritiker av denna samhillsutveckling har
pekat pa det forodande for sjalva kunskapen med ett sidant
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synsitt. Kunskap tar i alla avseenden tid att skaffa sig, ban-
brytande upptiackter gors pa langa omvigar och kunskap som
ska f& ndgon betydelse annat dn for provet behover bearbetas
och tillimpas for att forstds. Denna utveckling har dven inne-
burit att utbildningens och kunskapens demokratiska dimen-
sioner delvis gatt forlorade. Motiveringen for varfor utbild-
ning dr viktig i ett samhille kan vara humanistisk, demokratisk
och ekonomisk i olika kombinationer. Den humanistiska moti-
veringen dominerade fram till andra varldkriget i Sverige, da
den demokratiska kom att bli den ledande efter erfarenheterna
av nazismen. Den ekonomiska motiveringen borjade gora sig
allt mer gédllande under 1960- talets rekordar och har stirkts
under 1980-talet dd humankapital och kunskap som produk-
tionsfaktor slagit igenom. Fragan om inte bara humanismens
utan dven demokratins innebord och stillning i relation till
utbildning och kunskap har kommit att fa en alltmer under-
ordnad roll, samtidigt som behoven av dem 6kat. Vad skulle
da ett demokratiskt kunskapssamhille kunna innebira? Ett
kunskapssambhille enligt sk managementtinkande med stark
forankring i industri och naringsliv ser vetenskapen sé linge
den ger ekonomiska avkastning som den visentliga formen av
kunskap. Hir gors ingen skillnad mellan teknik och veten-
skap. Det gor att “kunskapens magnetfilt” forlaggs till
hogskolor, universitet, med en hog prioritering av forskning
och teknisk utveckling. I in hogre grad forliggs forviantning-
arna pd tekniska centra som Kista och Science Parcs i narhe-
ten av universiteten. I samband med den utvecklingen har det
under 199o-talet skapats en retorik att tala om ”kunskap som
fiarskvara” och att “kunskapens halveringstid 6kar.” Sett i ett
lingre och vidare perspektiv 6ver kunskapens utveckling och
forskningens villkor ter sig sddana fraser som smétt 16jevick-
ande. Fragan ar vilken typ av kunskap som ar fiarskvara och
vilken som har langre hallbarhet 4n ndgra manader. Ja, ser vi
till de former av kunskap som presenteras i den hir boken sd
ar dagens kunskap djupt beroende av den utveckling som star-
tade ca 500 f.kr. Det sker alltsd ett forytligande i sjalva sittet
att tala om och reflektera 6ver kunskapen i den pagdende
utvecklingen. En sddan inriktning skapar en starkt specialise-
rad kunskapselit, som resten av befolkningen ska soka svara
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mot, med en avseviard marginalisering som foljd. Som alterna-
tiv skulle man kunna tinka sig att alla former av verksamhe-
ter som bedrivs och behovs i ett samhille dven bygger pa och
innefattar olika former av kunskap. Ett rikt kunskapssamhalle
maste vil vara ett samhille dar allas kunskaper tas tillvara pa
ett optimalt sitt. Det skulle betyda att olika former av kunskap
ar forenade med olika verksamheter. Ett demokratiskt kunskaps-
samhille skulle kunna bygga pd omsesidig respekt for olika
verksamheter och diarmed for olika typer av kunskap. I stallet
for ett samhille som dr indelat i vinnare och forlorare kunde
vi tinka oss ett samhalle i vilket kunskap i dess olika former
uppmuntras, s att alla kan kinna sig delaktiga och centrala
for den samfillda utvecklingen. Ett sidant synsitt dr svart att
f4 in i existerande ekonomiska kalkyler, men dven ekonomiskt
skulle en sddan utveckling kunna vara framgangsrik.

Att reflektera 6ver kunskap forutsitter en viss inblick i hur det
vanligtvis talas om kunskap i det samhille som kommit att
definiera sig sjdlvt som ett “kunskapssamhille”. Det sker pd
olika sitt i forhallande till olika omrdden i utvecklingen. Vi
kan urskilja ett sddant i férhillande till den ekonomiska
utvecklingen. Ett annat 4r det tekniska omradet. Dessa tva fly-
ter samman eftersom den tekniska och ekonomiska utveck-
lingen gar hand i hand under de senare decennierna pa 1900-
talet. Ett tredje omrade dr det mediala, eller massmedia och
ett fjarde dr skolans och utbildningens omrdde. De olika sitt
att tala om kunskap som utkristalliseras inom dessa fyra filt
flyter ocksd in i och paverkar varandra. Sjilva benimningen
”kunskapssamhille” kan vi hinfora till det faktum att kun-
skap kom att introduceras som en produktionsfaktor i natio-
nalekonomin. Detta gjordes 1971 av den danske nationaleko-
nomen Torkil Kristensen. De klassiska produktionsfaktorerna
jord, arbete och kapital kom att fa sillskap med kunskap.
Detta kan illustreras med att allt fler produkter far ett allt
hogre kunskapsvirde i forhallande till det materiella virdet
och arbetet. Jimfor vi tex en mobiltelefon och en stol kan vi
se att telefonen innehaller sitt hogsta virde i form av investe-
rad kunskap, medan stolen har ett hogre nir det giller materi-
al och arbete. Satillvida och dven nir det géller antalet anstill-
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da som hela tiden 6kar i sektorer som handhar kunskap, ar
det ovedersigligt att vi i tilltagande grad lever i ett kunskaps-
samhille. 1971 kan sdgas vara var senare historias markesar i
flera avseenden. Ndgonstans dir kan vi se hur samhallsutveck-
lingen svinger, fran ett samhille dir basindustrierna som
dominerat kommer i kris, till att ndgot nytt intraffar. Detta ar
uppfinns ocksé chipset i datorerna. Denna tekniska uppfin-
ning blir en forutsittning for den informationstekniska
utvecklingen. Det drojer dock ett tiotal 4r innan den anvinds
av finanskapitalet i storre skala och den viagen kom att bli
spridd ut i olika verksamheter.

I kolvattnet av den utvecklingen har det uppstatt en retorik
om kunskap. Nagra vanliga uttryck ar att “kunskap dr en
fiarskvara” och att den har ett “kort shelflife”. Att kunskap
blivit en vara i tilltagande utstrackning ar dven det ovedersag-
ligt, den har ftt varukaraktir genom att den kan kopas och
sdljas pd marknaden. Men hur farsk dr kunskap och vilken
kunskap galler det? Den teknologiska utvecklingen gar med
oerhord hastighet, vilket gor att teknik snabbt foraldras. Men
det mesta av de kunskaper vi anvinder i olika verksamheter
har langa och djupa rotter bakat i tiden och ar en forutsatt-
ning for utveckling av ny kunskap. Den kunskap vi har for att
orientera oss i tillvaron bygger pa langvarig erfarenhet, men
den foriandras och fornyas. Kunskap ar darfor i hog grad inte
utbytbar, men fornyelsebar. Informationstekniken har innebu-
rit den sammanblandning av information och kunskap som vi
talat om ovan. Det 4r mdnga som i olika skeden av teknikens
utveckling trott att det gar att ersdtta liraren med tekniska
hjalpmedel. Detta antagande visar sig oftast felaktigt. I slutet
av 1960-talet med den sk undervisningsteknologin, var det
manga som trodde att uppstallda tv-apparater skulle ersitta
liraren. Men detta visar sig std i motsittning till andra peda-
gogiska principer som det demokratiska inflytandet 6ver inne-
hall och arbetsformer, den aktivitet som inldrning forutsitter
och dialogens, samtalets betydelse for lirandet. Det finns stu-
dier som visar pd liknande resultat vad giller den oforblom-
merade tron pd informationsteknikens anvandning.

36



I forhallande till massmedia har kunskap diskuterats med
fokus pa informationsmingd och ”brus”. Sedan ling tid till-
baka har det funnits talesmin for att skolan maste utgora en
motvikt mot massmedias makt 6ver vdra sinnen och att upp-
giften blir att uppritta en kritisk motinstans med hjilp av
skolan. En term som har anvints dr ”infotainment”, att infor-
mation i massmedia ocksd ska ha och i tilltagande utstrack-
ning ocksa far ett 6kat underhallningsvirde. Det blir pd det
sdttet svart att skilja mellan vad som ar trovirdig kunskap och
vad som dr ett uttryck for ett partsintresse. Vilken blir skillna-
den, kan vi friga, mellan saklig upplysning och reklam, djup-
gdende insikter och fortickta fordomar. Journalisten far hari-
genom en makt och ett ansvar som i medias kommersialisering
inte alltid lever upp till intellektuell hederlighet och ansvaret
att hilla isiar kunskap och underhéllning. Ett uttryck for kriti-
ken mot medias makt har myntats av Edward Said, som ar
forfattare av manga insiktsfulla bocker och professor i littera-
turvetenskap. Han kallar det tillverkning av instimmanden”.
Det uttrycket skulle kunna tolkas som propaganda. Det finns
gott om beldgg for att medias roll dr att tillverka en trend eller
en opinion i ndgon makts intresse, ett foretags, en regerings
eller annan pétryckningsgrupp och sedan fora ut det som en
foregiven sanning. Darfor, menar Said och manga andra, blir
det en central uppgift att i utbildningar uppova den kritiska
formdgan. Kritisk formaga forutsitter att man har nagot att
jamfora de budskap som produceras med ndgot annat. Men
dven att med fantasins hjilp kunna genomskada och tinka sig
hur det skulle kunna vara pa annat sitt dn det som forespeg-
las oss, eller det som makten vill fi oss att tro.

Skolans och utbildningens utveckling ar inte oberoende av hur
det talas om kunskap i samhillet inom dessa omrdden. Det
har under den hir tiden skett en decentralisering av den
offentliga sektor som skolan ingdr i. Det har gjort att nya styr-
former introducerats. Det sker samtidigt i flera linder runtom
i Europa och den vanligast forekommande styrformen blir det
som kallas mdl- och resultatstyrning. Det kannetecknande for
kunskapens utveckling i relation till skolans forandring ar i
det hinseendet en allt 6kande malinriktning. Skolsystemet
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inriktas alltmer mot uppstillda mal, bade statligt, for varje
kommun, varje skola och varje individ. Hari ligger ett krav
pa effektivisering och snabba vigar till kunskap. Samtidigt
sker en individualisering pa ett sitt, men inte pa ett annat. En
ambition dr att larandet ska utgd fran varje individs forutsatt-
ningar, men malet ir inte individuellt. Det bestims genom de
nationellt uppstillda kunskapsmaélen. Friheten ligger i att i
okande grad sjilv soka sina ”larvigar” genom systemet, men
alla ska fram till samma mal. P4 samma géng sker en formali-
sering av kunskapen. Man brukar skilja mellan formellt och
informellt larande. Det formella 4r det som sker i den organi-
serade undervisningen och det informella dr det som sker
utanfor. En ambition tex i talet om livslangt larande ar att det
lirande som sker utanfor skolan ska kunna intregreras i det
lirande som sker i skolan. Ett exempel pd den formalisering
som sker dr att kunskaper som manniskor inhimtat utanfor
skolan ska kunna valideras, dvs visas ha ett formellt virde.
Detta dr dven det ndgot som sker i flera andra linder och i
tilltagande takt.

En risk och en otillracklighet i den utvecklingen ar att det
finns kunskap som ar svér att formalisera. Stora delar av det
som med en samlingsbeteckning kan kallas estetisk kunskap
faller utanfor ett sidant monster, eller tvingas in pd andra vill-
kor dn de som dr produktiva i forhdllande till verksamheten.
Det vi i sddana verksamheter tydligt kan se ar att de bygger pa
och kriaver det motsatta mot malinriktning och formalisering.
Motsatsen ar fria processer av skapande och sokande.

Det paradoxala i utbildningssystemets utveckling ar i det per-
spektivet att kunskap allemer blir till en fardig produkt,
medan sjilva kunskapsprocessen underordnas det fardiga
resultatet. Men skapande, liksom sokande, kraver viss grad av
processinriktning. Det giller ocksd generellt for kunskap att
vagen till kunskap inte har ndgra snabba genvigar. Kunskaps-
processer sker oftast dver omvigar, pa vilka upptiackterna och
insikterna kommer i det kanske helt ovintade, i det vi finner
pa vidgen. Manga upptickter har gjorts sd och de aha- upple-
velser som burit vidare och livslangt sokande efter kunskap
har tillgatt sa.
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Centrala och dterkommande fragor
om kunskap

Kunskap och information

Ar det nagon skillnad mellan att vara vilinformerad och att
besitta kunskap? Det finns manniskor som kan hela kataloger
utantill, som kan rabbla namn och &rtal, fotbollsresultat och
tidtabeller om vartannat. Den informationen bestér i ett antal
enskilda uppgifter som inte behover sittas in i ndgot samman-
hang for att bli begripliga. Information forekommer i ett antal
l6sa bitar, i fragment, men som for att bli till kunskap behover
forstds i ett sammanhang. Vi kan sidga att information ar det
material som blir till kunskap nir en manniska tar det till sig
och forstar det. For att forstd en sak maste den sittas in i ett
sammanhang. Sammanhanget kan vara ens eget pa det sattet
att man lankar det man tidigare vet till det nya man far sig till
del. Men det kan ocksd vara det sammanhang i vilket saker
och ting hianger ihop med vartannat. 1789 ar ett artal som
betecknar borjan till handelserna for franska revolutionen.
Franska revolutionen bestar av ett antal hdndelser som strack-
er sig ett antal dr framat. Dessa hindelser kan forstds i ett
sammanhang som siger oss att en klass av manniskor tar
makten och genomfor en samhallsforandring, som i sin tur
hanger samman med Overgdngen fran ett jordbrukande till ett
industriellt samhalle. Det skeendet hanger i sin tur samman
med hela det komplex av handelser som foregatt franska revo-
lutionen och som vi kan forstd som ett langre genomgripande
skeende vilket frambringar hela det moderna samhallet med
dess barande institutioner. Enskilda informationer om vad
som utspelar sig i det skeendet blir till kunskap nar de satts in
i ett sammanhang. Det ar alltid manniskor som soker tolka
och forsoka forsta ett sddant skeende. Som lekmin kan vi
skaffa oss en viss kunskap om detta, medan experten kan
skaffa sig en mer djupgdende. Vi kan orientera oss och vi kan
blir specialister. Det avgorande ar att information blir till kun-
skap nir en minniska tolkat och forstatt informationen. Det
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betyder att vi gjort informationen till var kunskap. Vi bar den
sjdlva i oss och den ingdr i det sitt vi forsoker forstd varlden i
dess utveckling och sammanhang. Vi kan pa sa sitt betrakta
kunskap i ett antal grader eller nivaer som ligger mer eller
mindre djupt i oss. Vissa saker kanner vi till pa ett ytligt sitt,
medan vi forstatt annat pa ett djupare plan. Vad som ar ytligt
eller djupare forstdtt kan variera ytterligt bland olika manni-
skor. Information behéver inte inforlivas i oss pd samma sitt
som kunskap. Kunskap bars av manniskor men vi kan bira
den pa olika sitt. Den dr personlig eftersom vi dr olika, men
samtidigt finns ndgot som ir lika. Likheter och olikheter i sit-
tet att forstd kan vi kommunicera med varandra for att battre
forstad. Kunskapen forandras stindigt pa sa sdtt att tex kun-
skapen om det skeende som ligger i det vi kallar moderniser-
ing av samhallet stindigt blir foremal for nya teorier och nya
upptickter. Vi tolkar och forstar det forflutna utifrdn de
betingelser vi lever under i var egen samtid. P4 samma sitt
kan vi siga att en enskild minniska stindigt férdndrar sin
kunskap genom att hon lir sig nya saker och fir nya perspek-
tiv pa tillvaron. P4 det sittet kan vi sdga att kunskap ar nagot
vi skaffar oss i en stindigt pdgdende process. Men vi har
ocksa en bild av virlden som gor att vi tycker oss ha en ori-
entering och kommit fram till ett visst reslutat om hur saker
och ting forhaller sig.

Detta att kunskap ar ndgot som bars av manniskor och kan
baras pa olika sitt brukar illustreras med ett berémt citat av
Ellen Key, som angdende bildning yttrade att det r ”vad som
finns kvar nir vi glomt det vi lart”. Med det menade hon att
bildande kunskap kinnetecknas av att vara inforlivad i manni-
skan pa sd sitt att det finns kvar nar vi glomt allt annat. Hon
menade dirvid att det finns en visentlig skillnad mellan lar-
dom och bildning. Lardom var sddant som vi lart oss genom
bokliga studier och som bestdr av enskilda faktauppgifter,
medan bildning var sddant som vi personligt inforlivat pa ett
sddant sitt att vi kan anvidnda oss av den i vara liv och verk-
samheter. Ellen Key var dven ytterligt kritisk mot den tidens
skolvdsende som hon menade dstadkom ”papegojpladder”
och ingen kunskap som har betydelse for det verkliga livet.
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Hirvid skedde en stukning av individerna som hon kallat
”sjalamorden i skolorna”. Pa liknande sétt kan vi siga att
information skiljer sig frdn kunskap genom att det dr vad som
finns kvar nir vi silat oss igenom informationsbruset. Vi kan
lugnt konstatera att det idag brusar ordenglit om vi jamfor
med Keys tid. Men samma principiella skillnad i sjilva synen
pa kunskap foreligger. Det ar en sak att lira sig for att klara
provet, fa betyg och ta examen. Det idr en annan sak att lira
sig pa ett sddant saitt att det vi lar far verklig betydelse for vart
satt att tinka om och forestilla oss tillvaron, for hur vi hand-
lar for att forandra och for hur vi lever véra liv. Det brukar
ofta sigas i skolsammanhang att det blir allt viktigare att ldra
sig vilja och sortera bland all den information som brusar
emot oss. Genom informationsteknologin har vi fatt 6kad till-
gang till information, men frdgan dr hur vi gor denna infor-
mation till kunskap. Genom media blir vi alltmer medvetna
om vad som hinder i virlden, men frdgan dr pa vilket sitt det
okar var formdaga att paverka och forindra den med demokra-
tiska medel. En av de stora kunskapsfrdgorna i var tid ar dar-
for denna: hur kan vi i informationsoverflodets och medias
osorterade virld ge ménniskor mojlighet att uppritta sin egen
vilgrundade mening, att orientera sig och i enlighet darmed
handla p3 ett meningsfullt sitt?

Kunskap och makt

For att ringa in vad kunskap kan vara ar det lampligt att
borja med att ange ndgra vanliga talesdtt och uppfattningar
om den. Ett av de vanligare talesitten dr att “kunskap ar
makt”. Fran borjan avser det mdnniskans makt 6ver naturen
genom naturvetenskap och teknik. Genom att lira kdnna
naturens lagar kan vi lira oss att behdrska dess krafter och
styra dess forlopp. Under industrialismens och demokratins
framvaxt kom uttryckets betydelse att forskjutas till den poli-
tiska makten. Den som kan skaffa sig kunskap om samhallet
och dess funktioner kan ocksd som medborgare skaffa sig
makt 6ver det. Under den efterindustriella epoken har uttryck-
et fatt en tredje betydelse, namligen att kunskap kan anvindas



i fortryckande syfte och utova makt 6ver mianniskan. Nir viss
kunskap riknas som normgivande innebir det att annan kun-
skap marginaliseras, nedvirderas eller inte riknas som kun-
skap. Eftersom vetenskapen, expertkunskapen, utdvar ett stort
inflytande 6ver véra liv kommer vira vardagliga uppfattningar
i vasentliga fragor att degraderas och vi blir allt mer beroende
av vetenskapens uttalanden for att veta hur vi ska gora. A
andra sidan kan uppévandet av kritisk forméga vara ett medel
att genomskada givna sanningar och bilda sig en egen uppfatt-
ning. Kunskap kan alltsd vara en motmakt mot den vedertag-
na makten Over vdra tolkningar av tillvaron. Sarskilt viktigt
blir den férmégan i forhallande till massmedias makt 6ver
vara sinnen.

Kunskap och etik

Ett annat vanligt talesitt, hamtat fran Bibeln, ar att “kunska-
pens frukt dr pd gott och ont” for mianniskan. I den nya bibe-
loversittningen star det att manniskan inte skall dta av tradet
”om gott och ont”. Detta 6ppnar for en etisk diskussion om
kunskapen. Att kunskap kan vara pa gott och ont vet vi ju,
eftersom kunskap kan anvindas bade i goda och déliga syften.
Men kunskapen ”om gott och ont”, varfor skulle inte manni-
skan dta av det tradet? Kanske darfor att den kunskapen ir
forbehdllen Gud. Men vi har en inbyggd etik i forhéllande till
olika former av kunskap. I vetenskapen ar vissa etiska regler
inskrivna man maéste folja som forskare. Men samtidigt ska
vetenskapen vara fri frin vardemissiga stillningstaganden.
Etiska bedomningar fir goras av andra, etiska experter eller
kommitéer. Ett av den traditionella vetenskapens framsta kin-
netecken ir att den ska vara fri fran etik och politik, fri frin
alla virdesatser. Men i den kunskapsform vi hir kallar den
praktiska klokheten, ar vardet inbyggt eftersom det bygger pa
ett syfte och ett andamal, namligen att 6ka manniskans valbe-
finnande och soka efter svar pa vad som kan utgora ett gott
samhille och vad som kan vara kdnnetecknande for ett gott
liv. Detta 6ppnar samtidigt for en annan uppfattning om etik
an den som ar vanligast forekommande. En av dessa ar konse-
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kvensetiken, att det ir foljderna av vdra handlingar som avgor
deras moraliska halt. D4 giller det att gora bedomningar
huruvida viss kunskap kommer att 6ka lyckan och minska
lidandet i virlden. En annan ar plikt-eller regeletik, som utgar
fran allminna regler eller normer for ett moraliskt riktigt
handlande. En sddan regel 4r att handla sd att man kan ”upp-
hoja sitt handlande till allmén lag”. Den etik som ligger i
anslutning till den praktiska klokheten dr vad som brukar kal-
las dygdetik. Den utgér fran de vanor, seder och bruk som har
utvecklats i samhallet och blivit tradition. Etik gar da ut pa att
reflektera véra vanor.

Kunskap och demokrati

Den kunskap Platon formulerade var forebehéllen en elit i
samhillet. Det praktiska och det sinnliga var underordnat den
sakra kunskap som kunde hirledas ur matematiken eller dia-
lektiken. For att komma till de riktiga hojderna maste man
genomgd langvarig skolning. Under storre delen av skolsyste-
mets historia har utbildning och kunskap varit till for en elit,
medan folket i gemen har fatt néja sig med “katekes och disci-
plin”. Fortfarande dr rekryteringen till hogre utbildning knu-
ten till klass och social hirkomst, men dven kon och etnicitet
ar kategorier for underordning i utbildningssystemet. Stravan
efter att demokratisera dessa traditionella forhallanden har
péagdtt fran industrialismens och upplysningens begynnelse. Ett
steg har varit att klasstillhorighet och ekonomiska mojligheter
inte ska kunna utgora hinder for utbildning. Progressivismens
forkdmpar alltifran Dewey, Key och Freire har forsokt att
rikta sig till de grupper som dr underordnade i samhillet.
Dewey genom att forandra synen pd kunskap och att bryta
ned ett gammalt elitart skolsystem, Key genom att tala for folk-
bildning och Freire genom att bygga ett forhallningssitt som
utgar fran manniskors erfarenheter och dstadkommer social
forandring. En tydlig uppdelning finns fortfarande i den som
gjorts mellan praktiska och teoretiska utbildningar, sarskilt
tydligt i tredje virlden. Underordnade och fortryckta grupper
gar till training och de 6verordnade till ”education”. Den for-
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andring som intriffat i kunskapsutvecklingen i det efterin-
dustriella samhallet ar att dven praktiska former av kunskap
har vunnit ett erkinnande. Men fortfarande ar den teoretiska
kunskapen 6verordnad nar det giller klassificering av utbild-
ningars virde. Fragan om kunskap och demokrati ror alltsa
dels tillgangen till kunskap och mojligheten att sjilv utveckla
sin kunskap, dels i sjdlva synsittet pa kunskap. I ett demokra-
tiskt forhallningssatt till kunskap ligger ett erkinnande av
olika former av kunskap knutna till olika verksamheter och
kulturer.

Kunskap som process och resultat

Ett av de dldsta problem som dr forknippade med kunskapens
natur dr forhallandet mellan process och resultat. Processen ar
den vdg som leder fram till ett fardigt resultat. Ett problem
som dr urgammalt och som fatt flera 16sningar dr hur sjilva
sokandet efter kunskap hinger samman med den kunskap
man kommer fram till. Om vi frdn borjan vet vad resultatet
ska bli dr det ju ingen idé att soka, for da vet vi svaret fran
borjan. Men 4 andra sidan maste vi ha nagonting att s6ka
med, en fridga som ar vagledande, en hypotes, eller en fore-
stallning om hur och &t vilket hall vi ska soka svaret.
Pedagogiskt sett ar problemet centralt, huruvida man ska
lagga tonvikten vid processen eller det fardiga resultatet och
hur man ska se pa forhallandet mellan dem. I den pedagogik
vi kallat progressivism ligger tonvikten oftast vid processen,
sokandet efter kunskap och de laroprocesser som leder fram
till kunskap premieras. Med ett tolkande synsitt pa kunskap
kan vi saga att fakta och fardig kunskap alltid tolkas utifrdn
det som redan dr bekant och darfor innehéller ett moment av
process. Forhédllandet mellan fakta och tolkning kommer vi att
aterkomma till. Det vi kan konstatera dr att kunskap innefat-
tar bade process och resultat och att forhallandet mellan dem
ar centralt for forstdelsen av den. Formedlingspedagogiken
lagger tonvikten vid det firdiga resultatet, medan progressivis-
men betonar processen. Begreppet bildning innefattar bada
momenten och man kan i dess utveckling se hur tonvikten for-
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laggs olika. Med ett bildande sitt att se pd kunskap finns en
mojlighet att pa ett klokt sitt balansera mellan process och
resultat. Laroprocesser tar alltid sin utgdngspunkt i det subjek-
tiva, i vara tidigare tolkningar och sitt att forsta tillvaron.
Men det ar i motet med ny kunskap, med det som ar oss sjil-
va fraimmande och annorlunda som en utveckling sker.

Kunskapens drivkraft

Det finns en mingd olika uppfattningar om kunskap. Men det
finns ocksd ett slags likhet mellan dessa uppfattningar, som
uttrycks pd en rad olika sitt. Det tycks vara ett kunskapens
allmingiltiga problem som gestaltas pa dessa olika sitt. Fran
Platon och fram till nutida uppfattningar kan vi folja en trad
som pa skilda satt talar om att kunskap utgar fran nigot vi
antar eller tror dr sant eller forhéller sig pd ett visst satt. Om
vi redan vet en sak dr det inte stor mening med att undersoka
saken vidare, vi vet ju redan. Men om vi inte vet ndgonting sd
vet vi inte ens hur vi ska soka eller vad vi ska fraga efter.
Detta forhdllande mellan att ha en ledtrad for vad vi ska soka
efter och att med hjalp av det forsoka ta reda pa det okdanda
kannetecknar kunskapen genom hela historien. Vi méaste pa
ndgot sdtt veta vad det ar vi soker efter for att kunna finna
det. Vi borjar inte s6kandet efter kunskap fran ingenting. Det
finns alltid en borjan, ndgot vi utgar ifrdn. Den stora fragan dr
vad som utgor startpunkten for kunskapsprocesser? Saken kan
uttryckas sd att vi har en hypotes, ett problem eller en fraga vi
utgdr ifrdn. Manga har hivdat att sjilva fragandet ir motorn
for vinnande av kunskap, till och med sd att frdgan ar viktiga-
re dn svaren. Detta fragande bygger i sin tur pa en medfodd
eller naturlig nyfikenhet att ta reda pa hur saker och ting for-
héller sig. Barnet ar fyllt av fragor och forundran infor det
under som hela virlden utgor i all sin sinnrikedom. Manga
har fragat varfor och hur den formégan gar forlorad i skolan
eller senare i livet. Svaret pa den frigan hinger samman med
hur vi ser pa kunskap i detta hinseende. For samtidigt gr den
inte forlorad for alltid, utan kan dtervinnas vid vissa hindelser
eller skeenden i livet.
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Det brukar sigas att just detta utmirker poeter, konstnarer
och filosofer - formagan att stindigt kunna uppticka nya
saker eller att se virlden ur nya perspektiv. Denna formaga ar
den visentliga drivkraften till kunskap, att forhalla sig oppen,
standigt beredd att lira ndgot nytt. Men det nya star alltid i
nagon relation till det vi vet tidigare. Ett annat sitt att
uttrycka detta dr att det obekanta, frimmande och annorlun-
da vi moter, tolkar och forstar vi utifrdn det som tidigre ar
bekant for oss. Det okinda méter vi med det redan kinda, det
avldgsna med det nidraliggande. Nyfikenhet, intresse och hung-
er efter kunskap vicks genom att det frimmande gors bekant
och det alltfor vilbekanta gors frimmande. Det alltfor vilbe-
kanta kan kidnnas trivialt, ndgot vi moter med en gaspning.
Det alltfor frimmande kan forbli exotiskt och omojligt att
fdnga I detta forhéllande ligger nyckeln till pedagogikens stora
fraga. Vad som sedan ska riknas till det bekanta ar en stor
friga som leder oss in i tolkningens och forstdelsens labyrinter.
Detta ska vi aterkomma till. Ett ytterligare annat sitt att
beskriva kunskapens dubbla karaktir ir att i stillet for det
bekanta utgd fran vara vanor. I vardagslivet styrs vi i vart
beteende till stor del av de vanor vi sjilva utvecklat och som
aven finns hos andra i samhillet, frukosten, arbetet under
dagen och kvillens nojen. Mdnga som tinkt och skrivit om
kunskap har hivdat att behovet av kunskap uppkommer nir
véra vanor bryts, nir vi blir 6verraskade och férvanade, eller
ndr vi stoter pad ett problem. De rutiner vi foljer i tex vart
arbete gar ju bra sa linge som det hela l6per pa, men det ar
ndr vi stoter pd hinder som gor att vi méste tinka om eller
gOra pd annat sitt som vi maste lira om och far behov av ny
kunskap. Vi kan alltsd konstatera att kunskapens dubbla
karaktar galler bade for hur vi forskar, for hur vi tolkar och
forstér tillvaron och for hur vi handlar. Detta giller for kun-
skap generellt. Det dr ett av de centrala problemen i kunskaps-
teorin och beskrivs da i termer av det subjektiva och det
objektiva. Det ar ett dterkommande problem i vetenskapen da
véra fragor och hypoteser delvis styr vad det dr vi fir reda pa
i vara undersokningar. Det ror vara tolkningar av tillvaron i
stort och av konst och litteratur. Mdnga har havdat att dess
viktigaste funktion dr att f3 oss att se pa ett nytt sitt eller att
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bryta vara vanor. Det giller for hur vi handlar, i vardagslivet i
stort och i vart arbete. Det mesta av allt tal om kompetensut-
veckling kan aterforas pa tanken om att vi maste lira om och
lira nytt nar de gamla och invanda rutinerna inte haller ling-
re, fraimst beroende pé tekniska och ekonomiska forindringar.
Annu mer generaliserat kan vi siga att kunskap 4r nagot vi
stindigt 4r pd vag mot att skaffa oss i en stindig process av
att ldra oss nytt. Men samtidigt har vi en bild av virlden som
for de flesta manniskor dr ratt stadig och stabil. Vi vet en del
saker ritt vil och dr ocksd sikra pa det. Vi har kommit fram
till ett resultat som héller. Detta giller savil i vetenskapen som
i enskilda manniskors liv. Genom hela vetenskapens historia,
s ocksd idag, finns det representanter som hivdat att det
sanna vetandet dr natt och att man inte kommer liangre i kun-
skapen om virlden. Men historien dr en pdminnelse om att
detta alltid visar sig vara fel, det ir alltid ndgon eller nigra
som gor nya upptickter som kullkastar det gamla i gruset.
Minga manniskor anser sig vara firdiga med sin bild av varl-
den, dnda tills det intriffar en kris och det vi trott vara sant
inte héaller lingre. Kunskap kan alltsd ses som ett forhdllande
mellan en standigt pdgdende process och ett fardigt resultat.

Kunskap och vardag

Alla méanniskor delar det forhallandet att vi lever huvuddelen
av vara liv i det vardagliga. Vardagen kannetecknas av att
saker och ting upprepar sig, av vdra vanor, vi gor som vi bru-
kar gora. Det giller livet i stort sdvil som i vart dagliga arbe-
te. I den fungerande vardagen finner vi dven en stor del av var
trygghet och var identitet. Att vara tillhorig, att kdnna sig del-
aktig, att vara behovd och kidnna sig uppskattad i det man gor
kdnnetecknar dven det den goda delen av vardagen. En stor
del av det vi ldr oss, fran tidiga barnsben och langt upp i
vuxen alder, sker i det som upprepar sig, i det vi gor och
genom de samtal vi for med andra.

Kunskap kan sigas ha sin grogrund i vardagen, i vdra vanor
och i det som upprepar sig. Orden for denna grogrund ar
manga. I det vi finner naturligt och sjdlvklart, i vira erfaren-
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heter, i det som forefaller oss bekant och igenkannbart, i de
traditioner vi ar tillhoriga, i det som dr var kultur. Ja, det
kunde ga att fortsitta linge. Manga som funderat 6ver kun-
skapens innebord och betydelse menar att allt detta 4r kun-
skapens borjan, men att det bara ir ena sidan av saken.
Vardagen kan bli alltfor rutinartad eller slentrianmissig. Den
kan gora oss hemmablinda. Vi fir en kinsla av att trampa
runt och inte komma ndgonstans. D4 infinner sig ett behov av
att fa distans till det alltfor bekanta, att f3 lite perspektiv pa
det som ligger alltfor nara. I vara arbeten kan det kdannas ned-
trottande att bli alltfor rutinmissig, arbetet forlorar sin span-
ning om vi aldrig blir utmanade i det vi gor. Orden for beho-
vet, eller nodviandigheten av distans ar lika manga. Vi behover
utmaningar, vi behover bryta vara vanor, vi blir stimulerade av
overraskningar och det som bryter rutinerna. Nir vi moter det
som dr oss obekant, frimmande och annorlunda, infinner sig
ndgot nytt. I denna dubbelhet av vardag och distans finner vi
en stor del av kunskapens problematik. En stor del av det tan-
kande och forskande som dgnats at kunskapens visen ror sig
kring detta problem. Alltifran hur vi tillignar oss ny kunskap,
till hur var forstaelse av virlden férandras och vidgas har
denna grundstruktur. I grunden ror det frigan om vart forhal-
lande till virlden omkring oss. Kunskapen borjar i médnni-
skans undran. Liksom det lilla barnet uppticker varlden med
stor forundran, s motte midnniskan virlden i mansklighetens
barndom i form av myter och sagor. Det finns manga som
sokt sig tillbaka till just denna barndom for att dterfinna de
grundliggande frigorna om kunskap. Nutida tinkare har
menat att den formdga till forundran som ar kdnnetecknande
for barnet, var det som utmirkte de forsta filosoferna och
vetenskapsminnen, férmégan att forundras over tillvaron som
ett under. Denna formaga till férundran och nyfikenhet har
ofta kommit att podngteras av pedagogikens portalgestalter.
Mainga har frigat varfor barnets nyfikenhet gar forlorad i sko-
lan och hur man kan gora for att vidmakthdlla eller dterskapa
den. Det som kinnetecknar manga som upptickt och skapat
nytt, inom tex vetenskap och konst, ar just att de bibehallit
denna formdga. Det dr en skapande attityd till livet och tillva-
ron, som ar kunskapens kanske frimsta drivkraft. Det ar en
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friga om intresse. Denna fraga, om vad som egentligen skapar
intresse, dr dven det en av de avgorande och dterkommande
fragorna. Intresset ar skiftande och personligt, vi vet att intres-
sen kan vara av ytterligt varierande art. Sjilva ordet ”intresse”
kommer av ”inter” mitt i, och “esse” visen, alltsa att vara
mitt i sitt eget vasen, att vara i sig sjalv. Det kan Oversittas
med att kunskapen behover ha en personlig forankring for att
kdnnas intressant och motiverande. Den personliga forank-
ringen kan vidgas till allt det vi kallat vardag, det vi kdnner
igen och det som ar bekant for oss. Men det bekanta kan bli
allefor nara sa att vi forlorar blicken for det. Vi behover f& det
pd avstdnd, gora oss frimmande for det. Samtidigt kan det
som dr oss frimmande och annorlunda goéras bekant.

Har nagonstans ligger nyckeln till det intressevdackande, till det
som vicker nyfikenhet och forundran. Det ir i relationen mel-
lan det bekanta och det obekanta som kunskap kommer till.
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Kunskapstraditioner

Slar vi upp ordet “kunskap” i en uppslagsbok eller i en liro-
bok finner vi i forsta hand en definition som harstammar ifrdn
Platon 4o0. f.kr. Den definitionen siger oss att kunskap ar
nagot som utgdr frdn vad vi tror eller haller for sant. Men for
att tro ska bli kunskap maste vi ha goda skal, argument, for
det vi tror pd och att vi méste berittiga, dvs visa eller bevisa
att det vi tror dr sant. Den definitionen utgdr de flesta fran
som sysslar med att analysera kunskap inom omradet kun-
skapsteori, som ar en del av filosofin. Det som kan vara svart
att forstd om man inte dr bevandrad inom det omradet ar att
hidr gors ingen skillnad mellan historia och nutid. Vad Platon
har sagt och som gar att utldsa i skrift ar lika giltigt som vad
en nu levande filosof eller forfattare tinker. Det stoff av tan-
kar och idéer som framstillts under artusendena stdr oss fritt
att tolka och anvinda. Det fors ett samtal rakt over tiden i vil-
ket det 4ar vad som sagts som galler och inte nir det har sagts.
Vi kan jamfora det med det ytliga och forvanansvart ogenom-
tankta sitt att tala om kunskap som farskvara. Att kunskap
fordndras och att ny kunskap kommer till 4r en sak vi inte
kan blunda for. Men i sjdlva reflektionen om kunskapens
natur finns en historisk kontinuitet. Sa sett finns olika kun-
skapstraditioner som harstammar fran en punkt i historien
och som sedan utvecklats och anvinds idag anpassat till var
tids forhallanden. Fran Platon harstammar en mangd nutida
tankestromningar som tar fasta pd nigon del av allt som
denne sagt. Vi kan ocksa vara kritiska mot Platon och siga att
hans synsitt pa kunskap har varit en bromskloss for vissa for-
mer av kunskap att vinna erkdnnande.

Den tinkare som ir utgdngspunkten for den indelning av kun-
skapen i den hir skriften dr Platons efterfoljare Aristoteles.
Han gor i en av sina skrifter en indelning av kunskap som
manga forfattare och tinkare anvinder sig av i var tid. Sjalv
har jag funnit den sarskilt anvandbar darfor att den hjilper
oss att vidga forstdelsen av vad kunskap ar i sina olika former.
Indelningen kan tolkas och anvindas pa olika vis och for
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olika syften. Har anvinder jag den som utgdngspunkt for att
visa hur olika former av kunskap ar knutna till olika verksam-
heter och olika syften vi har med vad vi gor och forsoker dsta-
dkomma. En verksamhet som filosofer och vetenskapsmin
bedriver har till syfte att soka komma underfund med hur
naturen, manniskan och samhaillet ar uppbyggda och fungerar.
Det ir en i grunden teoretisk verksamhet som har till uppgift
att soka efter sanningen. Sjilva indelningen av teoretiska och
praktiska kunskaper kommer hirifrdn. Teoretiska vetenskaper
ar for Aristoteles matematik, fysik och metafysik. De praktis-
ka vetenskaperna sysslar med sddant ”som kan vara pd annat
sdtt”, det som inte dr exakt och som ar vigledande for hur vi
ska handla. Praktiska vetenskaper ar politik och etik. I en bok
om etik skiljer han mellan vetandet, kunnandet och klokheten.
Vetandet tillhor den teoretiska vetenskapen och tillhor alltsa
vetenskap och forskning som verksamhet. Kunnandet 4r knu-
tet till hantverket, till tillverkning av olika ting. Klokheten ar
forbunden med det ritta sittet att handla pa, for manniskans
basta. Det dr alltsd en form av kunskap vi behover for att
undersoka hur virlden ir, en andra behover vi for att produ-
cera och skapa och en tredje for att veta hur vi ska gora o ch
hur vi ska leva. Den vetenskapliga kunskapen kan vi i forsta
hand koppla till forskning, den andra till hantverk och den
tredje till etik och politik. Men som alla indelningar s héller
en sddan uppdelning bara delvis. Vi kan ha den som utgéangs-
punkt for att resonera om kunskap i var tid.

Det mirkbara dr att om vi 6verblickar den diskussion som
fors om kunskap i var tid sd fors den inom tre skilda omra-
den. En vittomfattande diskussion fors om vetenskapens inne-
bord inom olika vetenskapsomrdden. En annan fors om kun-
skap i arbetslivet, ofta i termer av kompetensutveckling och
behovet av livslangt lirande. En tredje det omrdade som ror
politik och etik. Det dr som tre firor i vilka den diskussion
fors om kunskapens inneboérder och villkor i var tid. Men
samtidigt gr det inte att se dessa tre firor som helt slutna i
sig. Det flode som gér i de tre har bifléden som gir emellan
dem. Samtidigt dr det svart att avldsa nagot klart och entydigt
i den utveckling som sker for den ar motsagelsefull. Det sker
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en teoretisering av kunskapen pd ett plan, men samtidigt finns
starka tendenser att nirma vetenskap och praktiska verksam-
heter till varandra. Syftet med hela denna diskussion ar dels
att soka komma underfund med vilken kunskap som ar
central for olika yrkesomrdden och verksamheter, dels att soka
utveckla dessa omraden i de fordndringar som sker i samhal-
let. Drivkrafterna for den utvecklingen ror hela den samhalls-
forandring som brukar kallas modernisering. I den miangd av
analyser som finns hir brukar en av dessa drivkrafter anges
vara vetenskapens utbredning. Det sker som det sigs ett ”for-
vetenskapligande” av virlden. Allt fler omrdden underkastas
vetenskapens ljus och detta tycks inte ha nagot slut. Det sker i
samband med teknologisk utveckling dir det blir allt svirare
att skilja vetenskap fran teknik. Livet sjalvt har blivit foremal
for bioteknik, vilket av manga anses vara den framsta driv-
kraften for fortsatt ekonomisk utveckling. Manga verksamhe-
ter som har praktisk och skapande karaktir inrangeras dven
de i de institutioner som har forskning och vetenskap som
syfte. Ett exempel pa ett sdidant omrade ar det estetiska, i vil-
ket bade hantverk och konst innefattas. Det forindrar forsk-
ningsinstitutionerna samtidigt som manga finner det svart att
komma till sin ratt med en sddan organisation. Den estetiska
kunskapen ar dven ett exempel pa svarigheten med en sddan
indelning vi arbetar med hir. Estetik har dels med skapande
att gora, men iven tillignelse av estetiska produkter, alltifrin
konstverk och litterara alster till arkitektur och hantverk.

Det finns en forestdllning om den rena vetenskapen, likavil
som det finns en tanke om det rena hantverket. Men veten-
skap kan betraktas som ett hantverk. Universiteten i Europa
vixte fram i det medeltida skravisendet baserat pd hantverk
som produktionsform. Till sin organisation liknar universite-
ten hantverkens. Mistaren ar professorn som har sina larling-
ar, studenterna, omkring sig. Man avldgger sitt gesdllprov i
form av en avhandling. Etik och politik har under ldng tid
betraktats som skilt fran vetenskapen. En sddan atskillnad
bottnar i Aristoteles uppdelning i det teoretiska och det prak-
tiska, en uppdelning som baseras pa skillnaden mellan kropps-
ligt och intellektuellt arbete. I det slavsamhille uppdelningen
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uppstod i var slaven endast att betrakta som kropp. Enligt
Aristoteles hade denne ingen sjil, hon var ett sjallost redskap.
Det paradoxala ar att denne tankare samtidigt ar den forste
att ge hantverkskunskapen ett namn och ett erkinnande som
kunskap. I modern tid har det gjorts en skarp atskillnad mel-
lan fakta och virde. Sakliga fakta har ansetts utgora en helt
annan kategori dn den som har med virden och normer att
gora. Kunskap har da identifierats med fakta och sakkunskap.
Etik har da betraktats som en virld helt utanfoér de av veten-
skapen faststillda fakta. Sd borjar médnga tala om virdegrund
och behovet av normer helt oberoende av den kunskap som
utvecklas. Med vart sitt att betrakta kunskap hir finns den en
form av kunskap som ir av etisk karaktir. Den dr knuten till
frdgor om vad som kan bidra till ett battre liv for manniskor.
Den har en annan karaktir 4an den vetenskapliga d& den frén
borjan bygger pa ett syfte, att gora det manskliga livet battre.
Den ir alltsd bestimd av ett varde. Den vedertagna uppfatt-
ningen om vetenskapen dr att den ska och mdste vara fri frdn
alla etiska och politiska stdllningstaganden. Vi kan betrakta
dessa tre former av kunskap som var sin sida av en liksidig tri-
angel. Alla tre har sitt berdttigande och alla tre behovs for en
bra utbildning. Vi vet hur beroende vi dr av vetenskapen, men
vi vet ocksd att vi skapar, framstiller och producerar. Ett kdn-
netecken pd vetenskaplig verksamhet dr att framstilla ny kun-
skap eller att stilla gammal kunskap i ett nytt perspektiv. For
detta kravs sirskilda kvalifikationer och ldngvarig skolning.
Ett kdnnetecken pa producerande och skapande verksamhet ar
att framstilla nya produkter eller att férindra de gamla. For det
krdvs andra kvalifikationer och erfarenhet for att vinna skicklig-
het. Ett kdnnetecken for att kunna bidra till ett battre manskligt
liv dr att skaffa sig eller besitta ett gott omdome, for att i kon-
kreta situationer kunna avgora vad som dr bra for manniskor.
For det krivs klokhet och langvariga livserfarenheter.
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Tre faror i kunskapsutvecklingen

Kunskap diskuteras och praktiseras numera inom olika omra-
den i samhillet. Vi finner ett slags diskussion inom forsknin-
gens omraden, knuten till universitet och hégkolor. Den dis-
kussionen dr knuten till en specifik verksambhet, forskning och
vetenskap, och den dr knuten till en sarskild form av institu-
tion, universitetet, med sin historia och sina traditioner. Vi fin-
ner ett annat slags diskussion i férhéllande till praktiska verk-
samheter, inom yrkesliv, hantverk och konst. Dessa tva sitt att
tala om kunskap gar ibland in i varandra, men forekommer
ofta inom tva skilda filt. Ett tredje omrade utgors av den kun-
skap som ror mellanminskliga forhdllanden, det sociala, det
politiska och det kulturella. Dessa tre sitt att tala om, beskri-
va och anvinda kunskap dr forbundna med olika verksamhe-
ter som manniskor bedriver i samhillet. For att beskriva vil-
ken slags kunskap som avses dr det lampligt att gd tillbaka till
kallorna for att betrakta kunskap pa det sattet. Ursprunget till
denna tredelning av kunskapen aterfinner vi hos Aristoteles
och hans bok om etik. Han beskriver hir den form av kun-
skap som Platon talade mest om, episteme, som ar utgangs-
punkten for den allmdnna kunskapsdefinitionen inom kun-
skapsteorin jag beskrivit ovan. Episteme &r da beteckningen
for vetandet, den sidkra kunskap som skiljer sig fran att ha en
asikt eller att tro nagot. Vi kan oversitta episteme med veten-
skaplig-teoretisk kunskap. Den iar till for att beskriva och for-
klara hur virlden, naturen, samhillet och méanniskan ar upp-
byggda och fungerar. Den andra form av kunskap som fram-
stalls ar techne, den kunskap som ar férenad med hantverk
och i forlingningen alla verksamheter som sysslar med till-
verkning, framstillning och skapande. Vi kan 6versitta den
formen av kunskap med kunnandet, eller praktisk-produktiv
kunskap. Aristoteles gor alltsd en uppdelning mellan hur vi
betraktar varlden och vad vi gor i den, det vi kallar teori och
praktik. Praktik innebar hir allt sddant som vi gor for att
framstilla nagot. Den produkt vi framstiller dr da resultatet
av de handlingar vi utfort och det vi gjort har varit medel for
att framstalla det fardiga resultatet. Tillverkar jag en stol dr
andamalet med stolen att ha ndgot att sitta pa, medan sjidlva
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tillverkningen av den har varit medlen for att dstadkomma
den. Den andra uppdelning han kommer till, 4r att skilja mel-
lan tvd slag av handlingar, ett som dr ett medel for nagot
annat och ett andra som innefattar ett syfte och andamal. De
handlingar som har sitt syfte inbyggt i sig ar till sin natur etis-
ka, sociala och politiska. Den form av kunskap som ar for-
bunden med det mellanminskliga dr fronesis, klokheten, prak-
tisk klokbet. Alltsd har vi med utgdngspunkt i denna indelning
av kunskapen tre olika former av den, som har olika syften
och ir kopplade till olika verksamheter. Dessa tre former av
kunskap kan vi avldsa som tre faror i nutida diskussion om
kunskap. Vetandet, kunnandet och klokheten star hela tiden i
olika slags relationer till varandra. I skolans verksamhet vill vi
ju utbilda bade vetande, kunniga och kloka medborgare.
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Vad ir vetenskaplig kunskap?

Ett forsta enkelt svar pa frigan om den vetenskapliga kunska-
pens innebord dr att det dr den kunskap som framstalls i
forskning. Forskning bedrivs i huvudsak pd universitet, men
dven pd andra akademier eller centra. Forskning bedrivs ocksa
pa en rad olika sitt beroende pd inom vilket omréde eller
amne verksamheten bedrivs. En klassisk uppdelning mellan
vetenskaperna dr den mellan naturvetenskap och humanveten-
skap. Den grundar sig pa det faktum att undersokningen av
naturen kraver vissa teorier och metoder, medan minniskans
virld far undersokas pd annat sitt. Den grundlaggande skill-
naden ar att naturens virld studeras som oberoende av manni-
skan, medan manniskans virld ar skapad av henne sjilv, sam-
tidigt som hon ska studera den. Den indelningen har givit
upphov till vad som kallas ”de tva kulturerna”, den naturve-
tenskapligt-tekniska och den human-och samhaillsvetenskapli-
ga. En stor del av diskussionen om vetenskapens inneborder
och granser utgér fran en sidan uppdelning och rér frigan om
vad som forenar och vad som skiljer. Ska man ha olika kdnne-
tecken for vetenskaperna eller ska de vara gemensamma? Som
det i praktiken gér till s3 arbetar folk med sin forskning inom
respektive omrdde inom sina ramar och traditioner, utan att
stilla sd omfattande frdgor om grundvalarna for sin verksam-
het. En allmin installning dr att man har ett material som
man bearbetar och stiller fragor till och undersoker for att
komma fram till ett resultat. Men samtidigt fors det en stindig
diskussion om vetenskaplighet, bide inom varje amne och mer
generellt. Den disciplin i vilken man speciellt dgnar sig t att
stilla allmdnna fragor om vetenskapen ar vetenskapsteorin,
forekommande som ett amne inom filosofin eller som fristden-
de imne. Sjilva ordet ”vetenskap” har sina motsvarigheter tex
i engelskans ”science” och tyskans ”wissenschaft”. Det engels-
ka ordet associerar starkt mot naturvetenskapens sitt att arbe-
ta och pekar dven ut ett ideal for hur vetenskapen bor arbeta.
Ett ord som brukar anvindas for forsoken att gora all kun-
skap till vetenskaplig kunskap enligt strikta normer ar ”scien-
tism”. Det tyska ordet ir mer klassificerande och innefattar de
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olika vetenskaperna, dven om man har en traditionell indel-
ning i “natur-und geisteswissenschaft”. Ett annat ord for
vetenskaplig kunskap som ofta anvinds inom sociologin ar
”expertkunskap”, som antyder att det ar starkt specialiserad
kunskap, man ir expert pa ett litet omrade eller en sak. En
vanlig klassificering dr att utifran ett tekniskt, ett kommunika-
tivt och ett forstdende “kunskapsintresse” dela in vetenskaper-
na i natur-samhalls-och humanvetenskap.

Vetenskapens kannetecken

Ett vanligt kriterium for vetenskaplighet ar att man ska kunna
beldgga, bekrifta, eller verifiera, sina pastdenden och gissning-
ar. Man har ett insamlat material i form av fakta eller ”data”,
som man ska dra sina slutsatser av. Antingen kan man da utgd
fran enskilda data och ifrdn dem dra en slutsats, att ga den
induktiva vidgen, frdn det enskilda till det allmdnna. Alternativt
kan man ha en hypotes, en allman gissning, som man sedan
drar en slutsats av den deduktiva vdgen, fran det allmanna till
det enskilda. En invindning mot tanken att man ska forsoka
beldgga sina pastidenden, dr att man dd endast kommer att leta
efter sidant som bekraftar det man héller for sant. Istallet ska
man soka efter sidant som kullkastar, falsifierar, det man hal-
ler for sant. Dessa tva kriterier anfors som det normerande for
vetenskapens arbetssitt i elementdra larobocker om veten-
skapliga metoder. Allmint sett kan vi sdga att vetenskapen
innefattar tre ingredienser:

— ett empiriskt material, ndgot man studerat i verkligheten.

— en metod, ett arbetssatt eller ett sitt att gd tillviga.

— en teori, ett perspektiv, eller en allmidn forestdllning om hur
det forhaller sig.

Det empiriska materialet kan skifta, det kan vara himtat fran
naturen eller samhillet och insamlat genom noggranna obser-
vationer, enkiter eller intervjuer. Valet av metod varierar bero-
ende pa vilket slags material man ska arbeta med och vilket
syfte man har for undersékningen. I naturvetenskapen finns
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ett antal viletablerade teorier himtade fran Newton, Einstein
eller Darwin, samtidigt som experimentet har stor betydelse
som undersokningsmetod. I samhillsvetenskapen finns idag en
rik uppsittning teorier som anvinds i olika undersokningar
som utgdngspunkt eller perspektiv. Inom vissa forskningsom-
raden finns en stark inriktning mot det empiriska, i andra mot
metoder, medan andra har en starkare inriktning mot teori. En
aterkommande fraga ar hur stor anvandning man har av teori-
er och hur man ska se pa hur de ska anvindas. Fragan kan
aterforas pd en mer allmin friga, om forhallandet mellan
empiri och teori. Inom en empiristisk tradition har man ldnge
hivdat att fakta eller empiri talar for sig sjalva, medan andra
oftast deduktivt inriktade, hdavdar att all empiri dr impregne-
rad av teori. Redan genom att vi har vissa nedirvda forestill-
ningar om tillvaron i kulturen, sa ser vi inte verkligheten ”som
den 4r”, utan genom ”vdra glasbégon”. En grundldggande hall-
ning i den har skriften dr att man dr betjdnt av en rik uppsatt-
ning bade metoder och teorier. Genom att vara orienterad i
det som finns att tillgd, kan man anvinda sig av sidant som
ar bast lampat for olika frigor, inriktningar och syften. Det
ingdr i den vetenskapliga allminbildningen att kdnna till olika
tillvagagangssitt och teorier som haft stor betydelse for veten-
skapens utveckling.

I var tid satsas oerhorda resurser pé forskning och vetenska-
pen har utan jimforelse hogst anseende som producent av
kunskap. Vad som sedan ska betecknas som vetenskaplig kun-
skap ar langt ifrén entydigt. Det finns en mangd olika uppfatt-
ningar om vetenskapens innebord och granser. Varje vetenskap
har sin tradition att bygga pa och det finns ett sirskilt dmne
som pé olika sitt forsoker beskriva vad som kannetecknar
vetenskapen. Det amnet kallas vetenskapsteori och hirror ur
filosofin som det under ldng tid varit en del av. Det empiriska
materialet himtar vi fran naturen eller en social verklighet.
Denna empiri kommer inte till oss av sig sjdlvt. Det ar sddant
vi behover soka reda pa. En metod ar ingenting annat dn sit-
tet vi gar tillvdga pa nir vi soker ta reda pa nigot. De klassis-
ka metoderna ar observationer och experiment. I sociala
vetenskaper ar det vanligt att man dven anvinder sig av inter-
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vjuer. Det finns inom olika vetenskaper sirskilda larobocker
som beskriver alla de metoder man kan anvinda sig av och de
skiljer sig mellan olika vetenskapliga omraden. Man brukar
allmant skilja mellan kvantitativa och kvalitativa forsk-
ningsomraden och ansatser. De kvantitativa anviander mycket
matematik och statistiska berdkningar, medan de kvalitativa
soker efter sddant som inte dr mojligt att viga och mita. De
kvantitativa himtar ofta sina ideal frin naturvetenskapen,
medan de kvalitativa anses utmirkande for humanistiska och
sociala vetenskaper. En teori kan beskrivas som ett perspektiv
vi viljer att se med. I naturvetenskapen finns vissa givna teori-
er om vad som kidnnetecknar naturen, som gravitationsteori
eller kvantmekanik. Dessa teorier dr samtidigt styrande for
hur vi ser pa verkligheten, de fungerar som ett slags raster for
hur vi betraktar tillvaron. I samhillsvetenskapen finns idag en
rik uppsjo av teoretiska perspektiv som systemteori och funk-
tionalism. Det gor att man som forskare dr hianvisad till att
vara orienterad i de alternativ som star till buds och gora ett
val som passar ens omrade, syfte och fragor. Teorierna och
metoderna dr hamtade ur olika filosofiska synsitt, vilket gor
att man som forskare ar betjdnt av en allmin orientering inom
omradet.

Historisk bakgrund

Ett annat sdtt att fa fatt pd vad som kdnnetecknar vetenskap-
lig kunskap ar att studera den historiskt. Historien om den
