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Kontextuellt tinkande om pedagogik

Lennart Svensson

I denna artikel betonas behovet av, och méjligheten med, ett kontextuellt tinkande
om pedagogik. Kontextuellt tinkande dr ett genomgiende tema som lyfts fram i
inledningen och avslutningen av artikeln. I ett huvudavsnitt om pedagogikens
historiska utveckling lyfts tva inslag fram, 6vergangen frin pedagogik som filosofi till
pedagogik som vetenskap, respektive skillnaden mellan en variabelbaserad och en
fallbaserad vetenskaplig kunskapsbildning om pedagogik. I ett andra huvudavsnitt
diskuteras vad som dr pedagogikens kunskapsobjekt, hur pedagogikens
kunskapsomrade kan avgrinsas, samt den institutionella inramningen av pedagogisk
forskning. Artikeln avslutas med en sammanfattning av det viktigaste i det som
framforts.

INLEDNING

En huvudtanke i denna artikel dr att pedagogik som fenomen kriver ett
kunskapsteoretiskt kontextuellt tinkande for att man skall nd en djupare
forstdelse av och kunskap om pedagogiken. Denna tanke har hos mig som
forskare och férfattare utvecklats under en laing verksamhet som forskare. Jag
bérjade min forskarkarridr under slutet av 1960-talet med en psykometrisk
inriktning och anvindning av och utveckling av statistiska metoder fOr
bearbetning av data som hade en spriklig grund. Jag blev upptagen med
svérigheten att forutsitta likhet i inneb6rd hos sprakliga data mellan individer,
péd det sitt som man gor bland annat vid konstruktion och anvindning av
variabler i test, prov och frigeformuldr. Detta intresse fér grundliggande
antaganden bakom insamling och produktion av spraklig data ledde till att jag
med intresse foljde utvecklingen av omrddena lingvistik, psykolingvistik,
sociolingvistik och sprikfilosofi, nir det giller teorier om spraklig mening
samt kunskapsteori och vetenskapsteori, sirskilt ndr det giller
forskningsmetodologi. Mot denna bakgrund och 1 férhillande till



206 LENNART SVENSSON

pedagogikens fenomen har jag kommit fram till vikten av kontextuellt
tinkande.

Hir i inledningen ges en forsta bakgrund till och bestimning av vad som
menas med kontextuellt tinkande. Vad det kontextuella tinkandet innebir
blir sedan ytterligare klargjort genom den fortsatta framstillningen om
pedagogik. Det kontextuella tinkandet handlar hir om att man bestimmer
innebdrden av pedagogiska fenomen, och sirskilt delar av dessa fenomen,
som beroende av sitt sammanhang. Motsatsen ir definitionsmissiga
bestimningar av inneb6érd, som goérs generellt, oberoende av
innebérdsenheternas  specifika sammanhang. Foérfattarens  kontextuella
tinkande har lett till stindpunkten att den bista grunden for
kunskapsbildningen ér att klargbra vilka kunskapsobjekt som avgrinsas i
férhallande till sin kontext och tillsammans utgdr ett kunskapsomrade. Nir
det giller pedagogikens kunskapsomrade har detta kontextuella tinkande lett
till fokus pa relationen mellan stéd till lirande och lirande som de centrala
pedagogiska kunskapsobjekten.

Under det sena 1960-talet och under 1970-talet 6kade intresset f6r och
diskussionen om kunskapsteori, vetenskapsteori och forskningsmetodologi
inom human- och sambhillsvetenskaperna. En stor del av diskussionen
handlade om vetenskapliga paradigm. Begreppet paradigm diskuterades bland
annat av Kuhn (1962/1970, 1970, 1974), Masterman (1970) och méinga andra.
Vid Géteborgs universitet, dir forfattaren till denna artikel var verksam, var
Hiakan Tornebohm professor i vetenskapsteori (1963-1985). T6érnebohm
(1975, 1977a, 1977b) diskuterade ocksa begreppet paradigm. Hans intresse
gillde hur man kan bestimma vad ett paradigm 4r. Han analyserade och
beskrev paradigm som komplex av olika faktorer. Han fann att paradigm
utgjordes av tvd huvudfaktorer 1 relation till varandra, ontologi och
metodologi (strategi).

Mycket av intresset f6r och diskussionen om paradigm gillde skillnader
mellan forskningstraditioner och grupperingar av forskning under paradigm.
Radnitzky (1970), som samarbetade med T6rnebohm, presenterade en
omfattande  beskrivning  av  grundliggande  skillnader = mellan
forskningstraditioner. Radnitzky anvinde inte begreppet paradigm utan
diskuterade skillnader mellan ”’schools of meta-science”. Han skilde mellan
tva 6verordnade metavetenskapliga skolbildningar, den anglosaxiska och den
kontinentala skolan. Distinktionen kommer nira vad som ofta talas om som
en skillnad mellan en positivistisk/analytisk ~ tradiion och en
dialektisk/fenomenologisk/hermenecutisk tradition. Radnitzkys arbete dr en
historisk beskrivning.

Tornebohm gor, 1 sin mer logiska analys, en liknande indelning i tvd
huvudsakliga grupper av paradigm, som han {&rst kallade 1) taxonomiska och
kompositionella paradigm och 2) kontextuella paradigm (Térnebohm, 1977a)
och sedan 1) systemiska och 2) kontextuella paradigm (T6rnebohm, 1977b).
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Han diskuterade kontextuella strategier, kontextuella analyser och
kontextuella synteser som delar av kontextuella paradigm. Det finns stora
likheter mellan vad som hir menas med kontextuellt tinkande och
Toérneboms beskrivning. Forfattaren till denna artikel anvdnde begreppet
kontextuell analys fére Térnebohms anvindning av detta begrepp 1 skrift
(Svensson 1976). Den fortsatta beskrivningen i denna artikel tar sin
utgangspunkt specifikt i pedagogikimnet, dven om beskrivningen ocksd i
vissa delar har mer generell giltighet.

Kontextuellt tinkande diskuteras hir som Onskvirt for att férstd och
beskriva pedagogiska fenomen (se Svensson, 2004; Svensson & Doumas,
2013). I linje med T6rnebohms beskrivning tinks kunskapsbildning om
pedagogik bygga pd tvd huvudfaktorer, ontologi och metodologi (strategi).
Det handlar hir om hur forskaren férstir de pedagogiska fenomenens
karaktir respektive hur man bist kan bilda kunskap om fenomenen. I bada
dessa avseenden finns det en principiell skillnad mellan systemiska och
kontextuella paradigm. Hir handlar det om vad som utgér den mest
principiella skillnaden i pedagogiskt tinkande, och att, och varfor, kontextuellt
tinkande 4r det 6nskvirda.

PEDAGOGIKENS HISTORISKA UTVECKLING

I Europa brukar vi nir det giller pedagogiskt tinkande ga tillbaka till det
antika Grekland och till tinkare som Sokrates, Platon och Aristoteles. Det ar
vanligt 4n idag att géra hdnvisningar till idéer och tankar som presenterades
for ca 2400 ar sedan. Pedagogikens historia dr mycket omfattande och
rymmer inom sig samhills-, grupp-, individ- och kulturperspektiv. Ett vanligt
sdtt att ange vad pedagogik som dmne handlar om har varit att siga att
pedagogiken handlar om uppfostran, undervisning och utbildning. Dessa tre
ord betecknar tre typer av aktiviteter och verksamheter, som tinks vara
pedagogiska.

Det finns en omfattande litteratur om pedagogikens historia och idéhistoria
fram till pedagogikens etablering som vetenskap. Sjostrand (1954-1965)
beskriver pedagogikens utveckling fran antikens Grekland och i Europa samt
utvecklingen i Sverige fram till 1920-talet. Landquist (1963) ger ocksd en
beskrivning av samma historiska utveckling och gar lite lingre fram i tiden.
Sj6strand (1969), Sandstrém (1975) och Myhre (1967, 1988) ger mer renodlat
idéhistoriska beskrivningar av pedagogikimnets utveckling. Odman (1987,
1990) beskriver utvecklingen i Sverige under 1600- och 1700-talen. Odman
(1995) ger en beskrivning av svensk mentalitets- och pedagogikhistoria.
Kroksmark (2011b) beskriver utvecklingen av didaktiska idéer frain Comenius
pa 1600-talet i Tyskland och 1 Sverige fram till 1980-talet. Kroksmark (2011a)
presenterar ett urval av tjugofyra pedagogiska tinkare fram till var tid. Detta
ir endast ndgra exempel frin en omfattande litteratur.
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En samlad beskrivning av den senare historiska utvecklingen av pedagogik
som vetenskapligt kunskapsomride finns inte pd samma sitt, som foér den
tidigare utvecklingen som dmne. Detta beror frimst pa den stora expansionen
av forskningen i kombination med en Skande specialisering. Det finns manga
handboécker och ett stort antal tidskrifter, som 4r mer eller mindre
specialiserade till pedagogikens manga delomriden. En serie handbdcker som
ticker in en ganska stor del av dmnets internationella utveckling dr fyra
”Handbook of research on teaching” av Gage (1963), Travers (1973),
Wittrock (1986) och Richardson (2001). Richardson (2004) ger en beskrivning
av den svenska utbildningens historia fram till och in pa 2000-talet med fokus
pé skolpolitiken. Lindberg och Lindberg (1983) och Lindberg och Berge
(1988) beskriver den svenska utvecklingen av det akademiska dmnet
pedagogik. En utvirdering frin HSFR ger en god helhetsbild av den svenska
pedagogiska forskningen (Rosengren & Ohngren, 1997). En introduktion till
pedagogikens kunskapsomride ges av Svensson (2014).

Fran filosofi till vetenskap

Utvecklingen under 1600-talet av ett empiriskt grundat vetenskapligt
tinkande har haft avgdrande betydelse for det pedagogiska tinkandet.
Tidigare hade man sett pd det som kan iakttas med vara sinnen, som nagot
som maste underordnas teologiska och filosofiska utgingspunkter och
tankesystem, och inte som en primir killa till kunskap (dven om redan
Aristoteles betonade att sinnesintryck dr grunden £6r kunskap). Filosofer som
argumenterade fOr empiriskt grundad kunskap drog ocksid pedagogiska
slutsatser av sin kunskapssyn. Den mest kinde av dessa édr John Locke och ett
av hans arbeten, som publicerades péd svenska 1693, med titeln Tankar om
uppfostran (se Sjéstrand, 1954 och Landqvist, 1963).

Johan Amos Comenius kan anses vara 1600-talets mest framstiende
pedagogiska tinkare (se Kroksmark, 2011a, 2011b). Han var ocksd nidra
knuten till utvecklingen av det svenska utbildningsvisendet. Comenius stora
verk, Didactica Magna, (Comenius, 1989) illustrerar den filosofiska traditionen
att utveckla ett omfattande, heltickande tankesystem. Undertiteln var pd
svenska “En fullstindig framstillning av konsten att lira alla allt”.
Framstillningen handlar om hur uppfostran skall ga till fran ndr barnet ér litet
i hemmet, sedan i skolan, och genom hela livet. Comenius representerar
samtidigt den empiriskt inriktade synen pa kunskap, nir det giller mdnniskors
kunskapsbildning genom pedagogik. Han utarbetade en induktiv metod f6r
undervisning, som tog sin utgingspunkt i det direkt observerbara, och gick
fran det enkla till det sammansatta.

Under 1700-talet fick de pedagogiska frigorna betydligt stérre utrymme i
samhillsdebatten och ett flertal pedagogiska teoretiker framtridde. Rousseau
betonade hinsynen till barnets natur, att behandlingen av olika dmnen maste
anpassas till anlagens naturliga utveckling samt betydelsen av dskiddning och
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sjalvverksamhet. En annan 1700-talspedagog inspirerad bland annat av
Rousseau var Pestalozzi. Han ville upph6ja uppfostringskonsten till
vetenskap och utvecklade en omfattande pedagogisk praktisk verksamhet,
liksom ett pedagogiskt tinkande i bade samhills- och individperspektiv (se
om Rousseau och Pestalozzi i Sjostrand, 1954; Landqvist, 1963; Kroksmark,
2011b).

En pedagogisk rorelse av relativt stor omfattning under 1700-talet var
filantropismen. Rorelsen bygede pa upplysningens idéer om nytta, férnuft
och lycka och hade ett starkt intresse for teoretiska fragor. Lirares behov av
teoretiska kunskaper om uppfostran och undervisning uppmirksammades,
vilket ledde till inrdttandet av den férsta professuren i pedagogik i Tyskland
1779 vid universitetet 1 Halle. Den forste innehavaren var Ernst Christian
Trapp och hans arbete syftade till att dstadkomma en teoretisk pedagogik
grundad pa experimentalpsykologisk kunskap (se om filantropismen och
Trapp i Sjostrand, 1954). Under 1800-talet frigjorde sig psykologin alltmer
fran filosofin, nirmade sig naturvetenskapen, och blev mer empirisk och
experimentell. Inom pedagogiken vicktes stora férhoppningar om framsteg
genom den experimentella psykologin.

Under tidigt 1800-tal foreldste manga professorer i filosofi i pedagogik.
Immanuel Kant och hans kollegor vid universitetet 1 Kénigsberg foreldste i
pedagogik. Johann Friedrich Herbart eftertridde Kant som professor i
filosofi och pedagogik 1809. Herbart kom att dgna sdrskild uppmarksamhet
it pedagogiken som dmne, och hans syn pd pedagogikimnet fick stor
betydelse for utvecklingen av dmnet. Enligt Herbart (1917) skall pedagogik-
dmnet grundas pd psykologisk kunskap och dirutéver, nir det giller att
faststilla malen fér uppfostran och undervisning, i etiken. Fram till bérjan av
1800-talet fanns pedagogik alltsd som ett omrade inom filosofin. Frin slutet
av 1700-talet borjade professurer i pedagogik som ett fran filosofin fristiende
dmne inrittas forst i Tyskland och sedan i andra europeiska linder. I
nuvarande Sverige skedde detta f6rst 1 borjan av 1900-talet.

Utvecklingen fran filosofi till empirisk vetenskap utgjorde en
genomgripande forindring 1 utvecklingen av pedagogik som kunskaps-
omride. Kunskapsbildningen om pedagogik forindrades. Inom filosofin
handlade kunskapsbildningen om att utveckla tankesystem om pedagogik.
Inom vetenskapen handlade det om att understka den praktiska pedagogiken.
De filosofiska tankesystemen var principiella och normativa. De handlade om
hur pedagogiken, eller nigon del av den, i princip fungerade och borde
utformas. Genom den vetenskapliga pedagogikens inriktning pa empiriska
undersokningar begrinsades vad kunskapsbildningen 1 varje enskild
undersOkning omfattade. I det vetenskapliga arbetet lades resultat fran olika
undersokningar samman pa ett huvudsakligen kompletterande sitt. En
kumulativ kunskapsutveckling med 6kande specialisering, beroende pd vad
som undersoOktes, kom till stind.
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Nir pedagogik vixte fram som ett eget vetenskapligt omride fanns det en
dominerande syn pd vetenskap, inspirerad av framgingarna inom
naturvetenskap. Denna syn innebar en betoning av objektiva observationer
och systematisk sammanstillning av fakta. Den experimentella psykologin
framstod som ett ideal f6r pedagogiken. Under tidigt 1900-tal utvecklades den
empiriskt inriktade pedagogiskt psykologiska forskningen allt mer. Denna
inriktning kompletterades med historisk och komparativ pedagogik, som
behandlade pedagogiska tinkare och system genom historien, liksom den
aktuella situationen i olika linder. Den tidiga empiriska forskningen hade
ocksa till stor del en didaktisk inriktning med fokus pd undervisning och
lirande. Aven om denna forskning var inspirerad av ett experimentellt
tinkande var den till stor del kvalitativt beskrivande av hur elever 16ste
uppgifter och lirde sig imnesinnehall.

Nir pedagogiken blev en egen vetenskap fanns en betoning av definition av
teoretiska begrepp, men de skulle ocksd definieras operationellt i sitt
empiriska sammanhang och sin anvindning. Kunskapen skulle utvecklas
induktivt med utgangspunkt fran gjorda empiriska observationer som skulle
systematiseras till teoretisk kunskap. Den starka induktiva inriktningen
generellt inom vetenskapen blev ifrdgasatt, sdrskilt av Popper (1959, 1963),
som fOreslog en hypotetisk deduktiv ansats, som passar sirskilt bra i
experimentell forskning. Biade den induktiva och den deduktiva inriktningen
i pedagogisk empirisk forskning har det gemensamt att fokus dr pa
observationer som grund f6r kunskapsbildning. De har ocksd det gemensamt
att dessa observationer i regel gors i form av kategotier/virden i variabler. De
begrepp som definieras och utgdr utgangspunkt har i allménhet karaktiren av
generella variabler. Systematiseringen av observationerna sker i form av
jimforelser av variabelvirden och kombinationer av variabelvirden (se Gage,
1963). Tva variabelgrundade traditioner dominerade, en kvasiexperimentell
och en beskrivande korrelationell, beskrivna bland andra av Cronbach (1957).
Aven om denna forskning utgir frin empirin bygger den inte pa kontextuellt
utan pa systemiskt kompositionellt tinkande.

Variabel- eller fallbaserade beskrivningar

I det foljande ges en beskrivning av den dominerande variabelbaserade
forskningen i termer av vad variablerna har gillt, foljt av en beskrivning av en
forindring fran dominans fo6r variabelbaserad forskning till 6kning av en mer
kvalitativt beskrivande forskning. Hir framstills denna f6rdndring som ocksa
en rorelse mot fallbaserade beskrivningar. Fallbaserade beskrivningar ses hir
som mer fruktbara inom pedagogiken dn variabelbaserade beskrivningar och
som ett steg 1 ett nédvindigt kontextuellt tinkande. Miles och Huberman
(1994) beskriver variabelbaserad och fallbaserad forskning som i huvudsak
tvd olika sitt att sammanstilla empiriska data. Hir fokuseras pd en mer
grundldggande skillnad mellan variabelbaserad kompositionell (och eventuellt
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fallbaserad) forskning och en fallbaserad kontextuell (och dven
variationsgrundad) forskning. Det dr inte tinkandet om och fokus pa
variation som ses som problem utan generella definitioner av variabler och
variabelvirden oberoende av kontext.

Fokus p4 beteenden och egenskaper

Efter andra virldskriget kom den engelsksprikiga delen av virlden att
dominera den internationella pedagogiska forskningen. Inom den
engelsksprikiga forskningen skedde en stark utveckling mot dominans f6r
dels behavioristiska synsitt, dels empirisk variabelbaserad forskning med
anvindning av statistiska databearbetningsmetoder. Den fo6r pedagogiken
viktiga inlirningsforskningen blev till stor del behavioristiskt inriktad.
Individuella differenser och testteori fick ocksa ett stort utrymme. En stor del
av forskningen gillde observation och mitning av elevegenskaper som
begavning, kunskaper, firdigheter, attityder och intressen. Denna forskning
gillde forutsittningar f6r och resultat av pedagogiska aktiviteter knutna till
elever snarare 4n till den pedagogiska aktiviteten i sig. Aven en forskning om
liraregenskaper utvecklades.

Det fanns ocksa tidigt ett mer sambhillsteoretiskt perspektiv, sdrskilt i
forskning med anknytning till skolreformer. Denna forskning kombinerade
mitning av personegenskaper genom prov, test och frigeformulir med
anvindning av sociala kategorier som socialklass, forildrars utbildning,
bostadsort med flera. Det var i huvudsak en kartliggande forskning av
férutsittningar f6r och resultat av utbildningsinsatser.

Den  pedagogiska  psykologin ~ omfattade  differentialpsykologi,
utvecklingspsykologi, inlirningspsykologi och socialpsykologi i anslutning till
uppfostran, undervisning och utbildning. Minga studier handlade om
kartlaggning av statistiska samband, korrelationer, mellan
individforutsittningar och pedagogiska resultat. Problem med att finna
generella samband mellan individuella skillnader 1 forutsittningar och
individuella skillnader i pedagogiska resultat ledde till studier av interaktioner
mellan individvariabler och metodvariabler (undervisningsmetoder) for att
bittre kunna predicera och forklara de pedagogiska resultaten (se Bracht,
1970).

Fokus pd metoder och yttre och inre processer

Forskningen om undervisningsmetoder priglades linge av synen pd
experimentella studier som vigen till sidker empiriskt grundad kunskap.
Pedagogik uppfattades under ling tid som en friga om péverkansprocesser
och inldrning. Under 1960-talet och framit tillkom ett 6kat intresse for
liroplansteori och undetvisningsprocesser, och en utveckling av
specialpedagogik som omride. En kraftig expansion av bdde forskning och
utbildning 1 dmnet pedagogik dgde rum. Tidigare forskningsinriktningar
kompletterades med nya. Forskningen som fokuserade individ- och
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metodvariabler kompletterades med mer processinriktade studier av
undervisning, som 1 stor utstrickning gillde ramarnas betydelse for
undervisningsprocessen. Det handlade 1 stor utstrickning om
klassrumsstudier av undervisningsprocesser. Komparativa studier av
undervisning i olika linder var ocksa ett omrade som vixte till.

Inom den pedagogiska psykologin skedde en markant férindring fran
dominans f6r behavioristiska ansatser till kognitiva. Denna férindring
innebar en helt férindrad fokus fran yttre beteenden till tankeprocesser. Den
kognitivt inriktade forskningen var delvis inspirerad av analogier med datorer.
En annan del av den kognitiva forskningen innebar ett dterknytande till
tidigare tankepsykologi. Sirskilt kom Piagets arbeten fd stor betydelse inom
denna inriktning (se Inhelder & Piaget, 1958). Den kognitiva inriktningen
kombinerades med fokus pa tinkandets och undervisningens innehdll och
fick sirskilt stor betydelse for studier av lirande och undervisning inom
naturvetenskapliga dmnen. Den kognitiva inriktningen utmanades av och
kompletterades med en sociokulturell inriktning som kritiserade den starka
betoningen péd inre processer och betonade sprikanvindning och
kommunikativa processer (se Siljé, 2000). Denna inriktning fokuserade pd en
storre helhet av undervisning och lirande med betoning pi de yttre
betingelserna f6r lirande.

Okande fokus p4 innehill

Tiden fran 1970-talet och framit innebar en omprévning av de
vetenskapsteoretiska och metodologiska grunderna fér pedagogisk forskning.
Den tidigare starka dominansen fér kvantitativa metoder bréts och en relativt
omfattande kvalitativt inriktad och beskrivande forskning vixte fram. 1
Sverige skedde ocksd en aterknytning till kontinentala traditioner som
fenomenologi och hermeneutik. En kritik av den pedagogiska psykologins
starka dominans framférdes och en del pedagogiska forskare betonade
pedagogikimnets ndrhet till sociologin snarare dn psykologin och inspirerades
av  utbildningssociologisk forskning. Utvecklingen innebar mer av
samhillsteoretiska perspektiv och en breddning av den pedagogiska
forskningen.

Som en reaktion pd den variabelbaserade och den processinriktade
forskningen foljde en &kad betoning av pedagogikens innehdll och
sammanhang. En utveckling frin beskrivningar av pedagogik i termer av
process och produkt till fokus pa innehdll och sammanhang i flera olika
perspektiv dgde rum (Dunkin & Biddles, 1974). 1 Sverige blev tva
kunskapsfilt sirskilt framtridande: forskning om utbildningsverksamhet i
linje med internationell “curriculumforskning” och forskning om
undervisning och lirande (Rosengren & Ohngren, 1997). Den stirkta
samhillsteoretiska inriktningen, i kombination med fokuseringen pa
pedagogikens innehdll, kombinerades med ett 6kat intresse for historiska
studier. Betoningen av dmnesinnehall har kombinerats med en 6kad betoning
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av praktikndra forskning, som ocksé har lett till férnyat intresse f6r didaktiken,
eftersom denna i ett ssmmanhang behandlar frigor om bade undervisningens
grund, innehall och form.

Utvecklingens riktning

Den hir beskrivna utvecklingen och férindringen i kunskapsteoretisk syn och
forskningsmetodologisk ansats dr det som sirskilt uppmarksammas i denna
artikel. Utvecklingen har inneburit en utveckling mot mer fallbaserad
forskning och en viktig diskussion om fallbaserad forskning pa 2000-talet.
Flyvbjerg (2006) argumenterar att fér viktiga forskningsuppgifter inom
socialvetenskaperna dr fallstudier en nédvindig och tillrdcklig metod, och att
bra forskning inte 4r metoddriven utan problemdriven. Ruddin (20006)
argumenterar fOr att fallstudier moéjligen dr den grundldggande vetenskapliga
metoden. Hesse-Biber (2010) argumenterar f6r att det viktiga med fallstudier
ar att de fokuserar vad som underséks. Thomas (2010) argumenterar med
Stake (2005) att fallstudier inte 4r en metodologi utan ett val av vad som skall
understkas och att fallen maste ses i sin kontext. Svensson & Doumas (2013)
ger en utférligare beskrivning av denna diskussion.

Utvecklingen av den pedagogiska forskningen har inneburit en Skande
betoning pd pedagogiska fenomen som helheter och p4 att olika delar av ett
fenomen for sin innebord dr beroende av fenomenet som helhet och det
sammanhang som fenomenet ingir i. Detta till skillnad frdn att delar av
fenomen definieras som variabler och variabelvirden oberoende av
fenomenet som helhet och dess sammanhang. Aven om det har skett en
utveckling av det slag som framhiélls hir har tydligheten i avgrinsning av
pedagogiska fenomen som kunskapsobjekt, och av delar av dessa fenomen
som just delar och inte allmint definierade enheter, inte varit sa stor som &r
onskvirt. Detta dr en brist som handlar om pedagogikens principiella
avgrinsning, som behandlas 1 ndsta avsnitt.

PEDAGOGIKENS AVGRANSNING OCH BESTAMNING

Detta avsnitt handlar om hur man i princip kan avgrinsa och bestimma vad
som dr pedagogiska fenomen och undersékningsobjekt. Anledningen till detta
fokus dr den oklarhet som har rétt historiskt, sa som patalats ovan. Man har
talat om pedagogik, uppfostran, undervisning och utbildning. De aktiviteter
och verksamheter som betecknas med dessa begrepp dr komplexa och
omfattar manga inslag och aspekter. Dessa aktiviteter och verksamheter kan
beskrivas frin manga olika perspektiv. Friagan édr vad det innebir att beskriva
dem som pedagogiska. Det kan tyckas vara sjilvklart, att det forsta man bor
gora i en undersékning av nigot, dr att klargdra vad det 4r man undersoker.
Det har man naturligtvis ocksa gjort i den pedagogiska forskningen. Det som
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har varit oklart dr pd vilket sdtt det man undersGker utgdr pedagogiska
fenomen.

Den empiriska forskningen har tagit sin utgdngspunkt ifran praktiska
uppfostrings-, undervisnings- och utbildningssituationer. Frigor och problem
har formulerats utifrdn inslag 1 de aktiviteter och verksamheter som finns i
dessa situationer. Om och pa vilket sitt dessa frigor, problem och inslag
handlar om pedagogik har ofta varit oklart. Utgdngspunkten frin variabler har
pa ett sirskilt sitt gjort det oklart vilka fenomen som underséks och som
variabelvirden tinks gilla delar av. Mot denna bakgrund framhalls hir
behovet av fallbaserade underskningar utifrin ett kontextuellt tinkande.
Fallen tinks vara lika med fall av pedagogiska fenomen och lika med
huvudsakliga pedagogiska undersékningsobjekt (jmf Flyvberg, 2006; Ruddin,
2000; Stake 2005; Svensson & Doumas 2013; Thomas, 2010).

Den fallbaserade forskning som férordas hir dr inte lika med klassiska
fallstudier. Dessa brukar karakteriseras av att man har ett eller mycket fa fall
som dr mycket allmint bestimda som fall och som beskrivs pd ett omfattande
och sd uttdmmande sitt som mojligt. Fallbaserade studier giller hir inte
denna typ av omfattande beskrivningar i mycket breda eller obestimda
perspektiv. Fallbaserad innebér hir att man har ett antal undersékningsobjekt
som man undersoker som helheter — fall, utifrin en tydlig avgrinsning i ett
teoretiskt perspektiv, 1 vart fall ett pedagogiskt perspektiv. Detta kan frimst
ses i motsats till variabelbaserade undersékningar, dir antingen vad som skulle
vara fall som undersoks dr oklart, eller dir bearbetning och sammanstillning
av data och slutsatser gors Over fall pd gruppniva, och inte fall for fall som
helheter. Den grundliggande skillnaden dr hur man tolkar, grupperar och
sammanstiller data. En fallbaserad analys utesluter inte anvindning av
variabler. Skillnaden handlar om hur variabelvirden ges innebord och
sammanstills.

Det ir grundldggande i en fallbaserad underskning att fallen motsvarar de
fenomen som underséks. Miles och Huberman (1994) ser fall som de
grundldggande enheterna vid forskning och grupperar sitt att samla in och
ordna empiriska data i tva huvudkategorier, variabelbaserade och fallbaserade
sitt. Den pedagogiska forskningen behdver vara fallbaserad och fallen lika
med undersékningsobjekten. Ett huvudskal till denna stindpunkt ér vikten av
klarhet om vad som undersks och vad resultaten begrinsas till och giller.
Ett andra skil dr behovet av att tolka individuella data inom kontexten av
undersokta fall som helheter. En utmaning blir d4 att avgridnsa undersékta fall
vid insamling och bearbetning av empiriska data. Undersékningar behéver
vara fallbaserade utifran en tydlig avgrinsning av pedagogiska fall.

Pedagogikens kunskapsobjekt
Pedagogik handlar om vad som utgér den uppfostrande, undervisande och
utbildande karaktiren, och didrmed den pedagogiska karaktiren, hos
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aktiviteter och verksamheter. Sidana aktiviteter och verksamheter, som till
exempel de i ett klassrum, kan beskrivas pa manga olika sitt och som fenomen
inom olika discipliner och kunskapsomraden. Man kan till exempel beskriva
kinslomissiga inslag och kvaliteter i klassrumsinteraktionerna som ett
socialpsykologiskt fenomen, turtagning i kommunikationen som ett
sprakpragmatiskt fenomen, maktutévning som ett mikropolitiskt fenomen
och si vidare. Dessa fenomen, och fler, kan beskrivas i sig som delar av olika
kunskapsomriden som psykologi, sprakvetenskap sociologi, statsvetenskap
med flera. Dessa inslag och kvaliteter som fokuseras kan ocksa ses som delar
av pedagogiska fenomen och forstds och beskrivas utifran hur de ingar i
pedagogiska fenomen och kunskapsobjekt. I det féljande lyfts ndgra viktiga
val fram, nir det giller avgrinsning av pedagogiska kunskapsobjekt.

Avsikt och funktion

Pedagogik riskerar att avgrinsas till att handla om pedagogers avsiktliga,
planerade och malinriktade handlande. En siadan avgrinsning grundas 1 vad
pedagogen gor. Det centrala dr emellertid den funktion som det har, som
pedagogen gbr. Funktionen handlar om hur avsikten genomférs och med
vilket resultat. Det centrala dr den uppfostrande, undervisande och utbildande
funktionen. Funktionen visar sig i aktivitetens och verksamhetens resultat. 1
de verksamheter som kallas f6r pedagogiska finns biade en avsikt och en
funktion. Den avsikt som finns 4r naturligtvis viktig. Medvetenheten om vad
man vill géra, och vad det d4r man gér, dr avgdrande f6r utformning och
forbittring av pedagogisk aktivitet och verksamhet. Denna medvetenhet
behodver vara en medvetenhet om aktiviteters och verksamheters pedagogiska
funktion.

Lirande som forindring av relationen till omvirlden

Den pedagogiska funktionen uppfylls genom lirande. Nir det hir talas om
den lirande kan det vara en individ, en grupp och/eller ett samhille, som ér
den lirande. Moijligheten till lirande ér en forutsittning f6r pedagogik, men
pedagogik handlar inte om alla férekommande innebérder i lirande. Inom
pedagogiken dr fokus pa lirandets innehall, och forutsittningarna for att detta
innehall skall uppstd och férindras. Det handlar om innehall och kvaliteter i
sdtt att tdnka, kiinna, vilja och handla i férhallande till omviérlden. Det dr vissa
aspekter och kvaliteter hos ett subjekts relation till omvirlden som
uppmirksammas. Det finns tre huvudaspekter nir det giller innehallet i
relationen: en kunskapsmissig (veta), en firdighetsmissig (kunna utféra) och
en virderingsmissig (vilja). Den kinslomissiga aspekten finns ocksa med men
fokuseras inte pa samma sitt som pedagogiskt innehdll. Det handlar om
kvaliteter inom dessa aspekter och hos dem tillsammans p4 olika sitt. Lirande
handlar om forindringar i dessa aspekter och kvaliteter hos individers,
gruppers och samhillens relation till sin omvirld och till sig sjilva. Denna
torindring ér en £6ljd av paverkan frin omvirlden och den ldrandes aktivitet.
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Den lirandes aktivitet utgdr lirandets nidrmaste sammanhang. Det yttre
sammanhangets betydelse fOr lirandet dr beroende av den lirandes aktivitet
(se Marton, 2015).

Stod till Iirande

Att bereda mojlighet till lirande dr en pedagogisk friga och bland annat en
friga om vilket innehdll som skall goras tillgdnglict och i vilka former.
Kunskap om lirande dr avgbrande for synen pa vad som utgdr stéd till
lirande. Stédet har miljokaraktir i férhdllande till lirandet och handlar om
vad som utgdr lirandemiljé sett utifrin det lirande som dger rum. Vad som
ar lirandemiljé bestims bade av den yttre miljéns erbjudna méjligheter och
av den lirandes anvindning av dessa méjligheter. Stéd till lirande, som en del
av pedagogikens kunskapsobjekt, handlar om det i miljon som den lirande
anvinder for att lira. Varje lirande utgor sitt eget sammanhang, nir det giller
inneboérden hos olika pedagogiska handlingar och erbjudanden fran milj6n.
Eftersom det 4r denna innebo6rd for den lirande, som 4ar mest direkt relaterad
till lirandeaktivitet och resultat, finner vi ingen generell relation mellan
pedagogiska metoder och pedagogiska resultat Gver lirande och situationer.
Vi behéver forstd pedagogiska handlingar och pedagogisk miljé som stod till
lirande. Pedagogiska fenomen och kunskapsobjekt har tva huvuddelar: stod
till lirande och lirande med fokus pé lirandets innehall (se Svensson, 2014).

Kontextuellt tinkande om kunskapsobjekten

Ett kontextuellt tinkande om pedagogiska fenomen innebir en utgingspunkt
i ett urskiljande och avgrinsning av sidana fenomen. Detta kriver en teoretisk
utgangspunkt i fOrstdelsen av vad som dr pedagogiska fenomen. Hir har
foreslagits att pedagogiska fenomen utgdrs av relationen mellan stéd till
lirande och lirande. Det kontextuella tinkandet bestar i att sidana fenomen
ses som beroende av sina sammanhang samtidigt som de urskiljs i sina
sammanhang som enheter i sig. Annu viktigare i det kontextuella tinkandet
ir att delar av de pedagogiska fenomenen tolkas och férstds som beroende av
hur de ingar i den helhet som fenomenet utgér. Detta innebir att inneborden
hos en enhet som motsvarar en del av ett fenomen inte kan bestimmas
oberoende av hur den delen dr relaterad till fenomenets 6vriga delar och
helhet och dess sammanhang.

Pedagogikens kunskapsomrade

I samband med den empiriskt variabelbaserade inriktning, som dominerade
den pedagogiska forskningen vid expansionen av denna under 1950- och
1960-talen, fanns det en tendens att se pedagogik som ett helt och hallet
flervetenskapligt omride. Mot denna syn har stitt en uppfattning av
pedagogik som ett eget kunskapsomrade. Samtidigt har det mesta av den
pedagogiska forskningen inte utgatt frin en helhetsuppfattning av pedagogik
utan fokuserat pa relativt avgrinsade problem. Hir foreslas att pedagogik bor
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ses som ett eget kunskapsomrade utifrin att det behandlar pedagogiska
kunskapsobjekt, sa som foreslagits ovan (se dven Svensson, 1996). Detta dr
ett mycket stort kunskapsomrade, som dr svart att rymma inom en begransad
enskild disciplin. Det dr ett kunskapsomride som bide historiskt och
principiellt har fitt stod frin och grinsar till andra discipliner.

Det finns delar av pedagogik som bdde historiskt och principiellt gransar till
teologi, filosofi, psykologi, antropologi, sociologi, statsvetenskap, ekonomi
med flera. Sedan har vi det férhallandet att pedagogiken har grinsomraden
till alla de kunskapsomraden, teoretiska och praktiska, som utgor
utgiangspunkter f6r pedagogikens innehall. Dessa omrdden utgdr vad som
kallas imnespedagogik eller imnesdidaktik. Pedagogiken delar fokus p4 olika
aspekter med ménga andra discipliner. Skillnaden 4r om dessa aspekter
fokuseras som innehdll i pedagogiska fenomen och kunskapsobjekt eller pa
andra sitt. Utifran ett kontextuellt tinkande 4r det avgérande inom vilken
helhet man betraktar aspekterna, och att vi ér tydliga med hur de ingar i
pedagogiska kunskapsobjekt. Det dr genom en kontextuell forstielse av
pedagogiska kunskapsobjekt som det pedagogiska kunskapsomridet kan
avgrinsas frin och relateras till andra kunskapsomriden, som berér
overlappande delar av verkligheten.

Olika relativt omfattande delar av pedagogikens kunskapsomride
representeras av pedagogisk filosofi, didaktik, pedagogikens historia,
pedagogisk psykologi och komparativ pedagogik. Det finns ocksa tydligt
urskiljbara delar av omradet utifrin vilka édldersgrupper och delar av
utbildningssystemet och sambhillet som de giller. Exempel pa detta ir
specialpedagogik for grupper med sirskilda behov, idrottspedagogik,
torskolepedagogik, hogskolepedagogik och arbetslivspedagogik. Inom alla
dessa ovan nimnda specialomriden finns det en kumulativ kunskapsbildning
som presenteras 1 vetenskapliga skrifter och i stor utstrickning ocksa i
internationella vetenskapliga tidskrifter.

Tanken hir dr alltsd att pedagogikens kunskapsomrade bidst avgrinsas
utifrdn vilka kunskapsobjekt som utgdr omridet. Det forslag till syn pa
pedagogik som getts hidr, koncentrerat till bestimning av pedagogikens
kunskapsobijekt, innehéller f6rst en fokus pa lirande, som en férutsittning for
forekomsten av pedagogik. Pedagogikens mangfald beskriven i sambhills-,
grupp-, individ- och kulturperspektiv behover knytas till dess funktion nér det
giller individers, gruppers och samhillens lirande. Insatser f6r uppfostran,
undervisning och utbildning behéver relateras till konsekvenser i form av
lirande. Till skillnad fran den psykologiska traditionens fokus pa individer och
inre processer foreslas en syn pa lirande, som innebir att lirande dr en
forindring i den lirandes (individ, grupp eller samhille) relation till en del av
virlden. Foérdndringen bestims av den ldrandes aktivitet och av den del av
virlden aktiviteten riktas mot. Aktiviteten i sin tur bestims av bade inre och
yttre betingelser.
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Det ir lirandeaktivitetens beroende av de yttre betingelserna som gor stod till
lirande mdijligt och viktigt. Till skillnad frin dominans f6r betoning av och
fokus pa paverkan, férmedling, kontroll och metoder, med antaganden om
att dessa direkt leder till 6nskade resultat, foreslds fokus pd den lirande som
aktiv, och den som slutligt bestimmer lirandets process, innehall och utfall.
Det dr genom stod till den lirandes aktivitet, som det dr moijligt att inrikta
lirandet mot 6nskat innehall och 6nskade mal. Detta gbr att avsiktligt stéd
genom utformning av miljén och sirskilt genom lrarinsatser dr avgorande i
pedagogiken. De mest utmanande och centrala pedagogiska frigorna att
besvara giller hur relationer mellan pedagogiska insatser och lirande
konstitueras, och hur de kan utformas for att leda till dnskade resultat i
individ-, grupp-, samhills- och kulturperspektiv (se Marton, 2015; Svensson,
2014).

Pedagogikens institutionella inramning

Pedagogik har utvecklats till ett omfattande vetenskapligt kunskapsomrade.
Vid utlindska universitet representeras omradet 1 stor utstrickning av en
enhet kallad ”School of Education” eller en ”’Faculty of Education”. I Sverige
har pedagogik under lang tid varit ett sammanhallet universitetsimne som i
huvudsak varit placerat inom sambhillsvetenskapliga fakulteter. Detta ir
principiellt ingen sjilvklarhet med tanke pd dmnets karaktir av
kulturvetenskap snarare dn psykologi eller samhillsvetenskap. Pa senare tid
har utbildningsvetenskap tillkommit som ett flitigt anvint begrepp i Sverige.
Skilet dr att Vetenskapsradet har inrittat ett vetenskapsomrade som kallas
utbildningsvetenskap (Askling, 2000; Fransson & Lundgren, 2003).
Inrittandet av och bendmningen av detta omrdde motiverades av ett
samhilleligt behov av mer kunskap om utbildning, sérskilt som grund for
lirarutbildning och  ldrarverksamhet. Det dr nagot oklart hur
utbildningsvetenskap férhaller sig till pedagogik som vetenskap, dven om det
rimligen finns en mycket stor 6verlappning mellan begreppen och omridena
(se Svensson, 2014).

Bide den internationella  situationen och  tillkomsten av
utbildningsvetenskap understryker att pedagogik dr ett omfattande
vetenskapsomride. Det gbr ocksd den omfattande specialiseringen inom
pedagogik som omride. Vad som framstir som av storsta vikt dr att
pedagogikens principiella karaktir i form av kunskap om pedagogikens
kunskapsobjekt blir tydlig. Det frimsta skilet till detta ér att de pedagogiska
fenomenen och kunskapen om dem har en avgérande individuell och
samhillelig betydelse. En 6kad klarhet om de pedagogiska kunskapsobjekten
och det pedagogiska kunskapsomridet kan ocksd gbra relationen till
angrinsande kunskapsomraden mer fruktbar.
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SAMMANFATTNING

I denna artikel har beskrivits hur pedagogiken gick fran att vara en del av
filosofiskt och teologiskt tinkande till att bli en empiriskt grundad vetenskap.
Det filosofiska och teologiska tinkandet hade ocksa en empirisk grund 1 form
av erfarenheter och observationer av praktisk pedagogisk verksamhet. Sidana
erfarenheter och observationer underordnades filosofiska och teologiska
tankesystem, vilka var de som uppfattades som visentlig kunskap. Det
empiriska vetenskapliga arbetet utgick didremot frin observationer och
systematiska sammanstillningar av observationer, som den visentliga
grunden f6r kunskapsbildningen. Det vetenskapliga arbetet handlade om vil
avgrinsade understkningar av specifika empiriska fenomen och problem.
Kunskapsbildningen férvintades vara kumulativ och byggas upp genom att
den ena empiriska undersokningen efter den andra lades samman. Denna
ansats ger mojlighet till ett kontextuellt tinkande om de pedagogiska
fenomenen, det vill sdga att forstd de specifika fenomenen och
observationerna i sin egenart 1 sitt specifika sammanhang.

Skillnaden mellan variabelbaserade och fallbaserade undersdkningar har
lyfts fram som en visentlig skillnad i den empiriska vetenskapliga pedagogiska
forskningen. Den tidiga empiriska forskningen var i stor utstrickning
variabelbaserad. Detta innebar att enskilda observationer i forsta hand
tolkades sa som de ingick som variabelvirde i en generellt definierad variabel
och inte i forhallande till det fenomen de utgjorde en del av. Detta
kombinerades i sin tur med en oklarhet om vilket pedagogiskt fenomen som
undersoktes. Detta innebar ett icke-kontextuellt tinkande bade nir det gillde
forstdelse av enskilda observationer och férstaelse av pedagogiska fenomen.
Den I6sning pa detta problem som forslas hir dr fallbaserade undersékningar
inom ramen for ett kontextuellt tinkande. Vid en fallbaserad ansats blir det
viktigt vad som utgdr ett fall. Hir foreslds att fall 1 den pedagogiska
forskningen bor vara lika med pedagogiska fenomen som kunskapsobjekt. En
sadan ansats kriver klargéranden av vad som utgor pedagogiska fenomen och
problem, som utgangspunkt f6r forskningen.

Med utgangspunkt fran att lirande som fenomen ir en férutsittning for all
pedagogik har st6d till lirande foreslagits som den principiella karaktiren hos
all pedagogik. Alla pedagogiska fenomen och problem giller relationen mellan
stod till lirande och lirande. Vad som dr stdd behéver avgoras utifran vad
som anvinds for att lira. Det dr nir insatser och erbjudanden fran lirare och
1 och genom den lirandes miljé anvinds for att lira, som de far funktionen
av att vara stod till lirande. Det dr férst ndr det som dr avsett som stéd till
lirande beskrivs till sin funktion, sin relation till faktiskt lirande, som vi
beskriver ett pedagogiskt fenomen. Sidana pedagogiska fenomen av helheter
av stod till lirande och lirande behover beskrivas och forstis, och kan vara
av mycket olika omfattning och karaktir vad giller innehéll och sammanhang.
De kan beskrivas for individer, grupper och samhallen.
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Det ir pedagogikens kunskapsobjekt som tillsammans utgdr pedagogikens
kunskapsomride. Etablerade beskrivningar av dessa kunskapsobjekt utgor
pedagogik som dmne och disciplinirt kunskapsomriade. Som sadant
kunskapsomride har dmnet himtat mycket st6d frin méinga angrinsande
dmnen pd olika sitt, beroende pd vilka specifika fenomen och problem som
har undersokts. Detta har ocksd avspeglats i en varierande institutionell
inramning. Inom det kontextuella tinkande om pedagogik, som férordas hir,
blir det viktigt att bestimma pedagogikens kunskapsomrdde utifrin
pedagogikens kunskapsobjekt. Utifrin bestimningen av kunskapsobjekt kan
vi klargbra avgrinsningar och relationer till andra dmnen och
kunskapsomraden. Pedagogiken behéver forstds som helheter av fall av
relationen mellan stéd till lirande och lirande. Fallens inneb&rd behover
forstis som beroende av fallens sammanhang, och innebdrden hos delar av
fallen behover torstas som beroende av helheten av de fall de utgdr en del av,
det vill siga inom ramen for ett kontextuellt tinkande.
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