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Pedagogik, tolkning och forstaelse

En metodologisk reflektion kring studieobjektet
edukation

Anders D Olofsson ¢& | Ola Lindberg

In this article we argue for an approach to educational research
based on philosophical hermeneutics. In this approach an under-
standing of educational issues could be based on interpretations
of empirical data related to theory. Our argument is that various
aspects of the educational system can be understood if a distance is
enabled between a pre-specified theoretical frame and empirical
data. Conceptualised as a field the interpretational frame sugges-
ted in this article illuminates different aspects related to educatio-
nal theory, and thereby interpretations of that which is near and
taken for granted are made both explicit and possible.

I ett vetenskapligt arbete ar stravan ofta att skapa forstaelse och det
kan innebara att utforska saval det kinda som det okdnda, det avlagsna
som det nadra. Alldeles oavsett medfor forskning krav pa vetenskaplig-
het, vilket nar det galler det nira ofta uttrycks som ett forhallningssatt
till forskarens subjektivitet eller forforstaelse. Ett forhdllningssatt kan
innebira att forskaren skapar distans for att darigenom kunna kon-
trollera utforskandet. Ett annat kan vara att precisera det nira och
betrakta det som ett ofrankomligt inslag i forskningsprocessen.

For att till det nira skapa ett forhallningssatt och en form av dis-
tans, som mojliggor struktur, systematik och transparens, foreslar vi i
denna artikel att det som ar kant preciseras och fir utgora ram for
tolkning. Att uppritta distans innebar dd ndgot annat dn att anvanda
ett antal teoretiska referenser. Vid tolkning betraktas den teoretiska
preciseringen som explicitgjorda delar av en redan avgjord forstaelse
for det kanda, det som dr under inflytande av det redan givna. Foljande
preciserade forhallningssatt och hermeneutiska ansats kan ses som en
metodologisk reflektion kring studieobjektet edukation (Sjostrand
1968, Lindberg & Olofsson 2005).
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Stravan efter att precisera det kdnda for att forsta
det nira

Denna hermeneutiska ansats innebar en uppfodran att sd systematiskt
och transparent som mojligt precisera det kidnda och det som tas for
givet, ett behov att uppritta en ram for att mojliggora tolkning. Vad
som kan tjana som utgangspunkt for tolkning forefaller variera inom
olika synsitt pa hermeneutik, eftersom det verkar ha betydelse om och
pa vilka grunder olika aktorers handlingar ska tolkas. Det som dock
forefaller vara gemensamt for dem alla for att tolkning ska kunna
ske, ar att konstruktionen av en teoretisk utgangspunkt utgor en preci-
sering av redan tidigare avgjorda forstaelser.

Vetenskapligt arbete inom disciplinen pedagogik, som vi menar
ar forskning inriktad mot att bilda kunskap om de processer genom
vilka manniskan blir till, formas och forandras (se Uljens 2001),
mojliggors alltsa i denna text utifrdn en hermeneutisk forskningsan-
sats. Hermeneutik ar per definition en tolkningslira och en fraga
som alltid kan stallas ar om och i s fall hur, en tolkning pa ett veten-
skapligt sdtt kan utgora grund for kunskap och forstaelse. Fragan ar
mojlig att besvara pa olika satt genom till exempel olika definitioner
av hermeneutik (se From & Holmgren 2000a). Foreliggande svar ar
baserat pd en filosofisk hermeneutik dar férdom, tradition och verk-
ningshistoria framstar som centrala begrepp.

Fordom, tradition och verkningshistoria

Filosofisk hermeneutik bygger pa en konsekvent behandling av den
historicitet som fangas i begreppen fordom, tradition och verkningshis-
toria (Gadamer 1997). Med dessa begrepp avser Hans-Georg Gada-
mer att precisera det historiska i en forstaelse. Fordom avser den av
redan tidigare forstdelse avgjorda synen pa ndgot. Fordomar innebar
ddarmed, vilket speglas rent bokstavligt, for-domar och utgor omdo-
men som avgor bdde vad och hur manniskan kan forsta.

Fordom som begrepp omfattar mer dn enskilda manniskors av-
gjorda uppfattningar. Manniskans tillhorighet i en tradition kan for-
stds som att dela en kollektiv fordom (Vattimo 1996). Som en sam-
ling kollektivt hdllna fordomar utgor traditionen det som avgor vad
som kan eller bor tillskrivas innebord, vilket Gadamer beskriver med
referens till verkningshistoriens princip (Gadamer 1997). Det virlds-
liga, tidsliga, historiska och sprakliga sammanhang manniskan ingar
i (Heidegger 1992), medfor att fordomar erkanns auktoritet over det
manniskan kan bli. Detta uppmarksammar manniskans vara i tiden.
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Minniskan dr i sin tidslighet alltid riktad mot det som ar i var-
dande, mot nya mojligheter, men samtidigt placerad i en situation
eller ett sammanhang dar hon ar under inflytande av det som redan
skett. Varje forstdelse manniskan har dr darmed en akt och en konse-
kvens av traditionen (Warnke 1993) och kan som sidan forefalla
redan avgjord (Schmidt 1995). En forstdelse kan emellertid vara
specifikt och innebordsmassigt skild fran annan forstaelse genom de
specifika dimensioner av traditionen och de sammanhang som man-
niskan i samvaro med andra ingér i (From & Holmgren 2002). Detta
innebdr samtidigt att manniskan tolkar och forstar i en standigt
aterskapande process, en sorts inbyggd relativitet i det att forstaelsen
aldrig stelnar och att mojligheten till en annorlunda forstaelse alltid
ar narvarande (Risser 1997).

For forskaren innebar verkningshistoriens princip att forskaren
som subjekt inte kan tas for given. Kan inte en distansering till tolk-
ningen och ett kritiskt forhallningssatt redovisas (Valdés 1991)!, finns
bara forskaren som tolkande subjekt kvar, vilket i denna teoribild 4r
problematiskt eftersom forskaren ar att forstd som ett uttryck for
kollektiva fordomar forborgade i traditionen. Oavsett metodologiskt
tillvagagangssatt ar varken forskare eller tolkningar att betrakta som
neutrala, utan med hanvisning till verkningshistoriens princip erkanns
forskaren ett oundvikligt inflytande 6ver tolkningen (Gadamer 1997).
Detta ar ett forhdllande som bor uppmirksammas pd grund av en
standigt narvarande risk for att de ansprak pa forstaelse som havdas,
alltid kan kritiseras for att tangera endera objektivism eller relativism
(jfr Bernstein 1991). For att om mojligt problematisera de alltid nar-
varande inslagen av forgivettaganden som férdom och tradition med-
for, forefaller det alltsd centralt att uppratta ndgon form av distans
till det som skall studeras.

Att 6ppna horisonter i betydelsen att prova det
som ar taget for givet

Med distans avses mer precist att ett avstind upprittas sisom ett
produktivt gap mellan tvd mojliga horisonter for forstaelse (Gada-
mer 1997). Inom hermeneutiken 4r horisont ett begrepp som precise-
rar under vilka forutsittningar forstaelsen sker, samt fixerar och upp-
rattar avstind mellan tva positioner for tolkning. Narmare bestimt
fixeras forskarens fordomar om det som skall forstas, sa att de kan
vara produktiva och bidra till en ny kunskap och forstaelse. Upp-
rattande av olika horisonter innebar ett konsekvent sitt att forsoka
kontrollera de virldsliga, tidsliga, historiska och sprikliga forutsatt-
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ningar som paverkar tolkningsprocessen. Forstdelse utgor i denna
mening en konsekvens av verkningshistoriens princip, istallet for att
vara avgjord pa individuella och mer subjektivt orienterade grunder
(se t ex Gadamer 1997, Heidegger 1992, Warnke 1993).

I denna artikel utgors en horisont av en teoretisk precisering, en
annan av data. Genom att lata den teoretiskt upprattade distansen
svara mot krav av ontologisk, epistemologisk och metodologisk ka-
raktar, upprattas en mojlighet till att tolkning och kunskapsbildning
kan ske pa premisser som vilar pd en stringent och transparent veten-
skaplig grund. Inom en filosofisk hermeneutik ar det onskvart att sa
langt som mojligt lta en teoretisk medvetenhet rama in och mojlig-
gora tolkningen. Tillvigagdngssattet genom vilket tolkningsramen
upprittas och anvinds innebar att tolkning och kunskapsbildning
kannetecknas av struktur, systematik och oppenhet, vilket har ar att
forsta som garanter for vetenskaplighet.

Inom filosofisk hermeneutik 4r det vidare ett centralt antagande
att ett studieobjekt med empiriska kvaliteter i sig 4r omojligt. Fakta
erkanns inte empiriska kvaliteter, utan alla fakta ar tolkningar (Vattimo
1996). Data kan didrmed aldrig innehalla ett studieobjekt som ar
mojligt att avbilda, utan forskaren ar i behov av att precisera ett
epistemiskt studieobjekt enbart for sina vetenskapliga syften och i
enlighet med vetenskapsteoretiska antaganden (Bourdieu 1996). 1
ett filosofiskt hermeneutiskt forhallningssitt omojliggor ett episte-
miskt studieobjekt en essentialistisk forstielse, till forman for en for-
stdelse som adr dialogisk. I en dialogisk forstaelse sker bestimningar
relationellt utifrdn socialt accepterade fordomar (From & Holmgren
2002, jfr dven Johnsson 2004).

Nir tolkningsramen och data fran det empiriska sammanhanget
stills i relation till varandra, uppstar ett produktivt gap genom vilket
de olika horisonterna framhiver en mojlig forstaelse for det episte-
miska studieobjektet.

Edukation som ett mojligt epistemiskt
studieobjekt

Edukation ar ett studieobjekt som idag forekommer, om an inte ofta,
i forskningsansatser inom disciplinen pedagogik (Lindberg & Olofs-
son 2005). I Finland 4r det forhdllandevis vanligt med edukation
som epistemiskt studieobjekt, och da framfor allt inom ramen for en
allmanpedagogisk forskning (Andersson 1994, Bjork 2000, Sjoberg
2002). T Sverige gar det att spara en liknande, om 4n inte lika ut-
bredd, tradition av att anvidnda edukation som epistemiskt studieob-
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jekt vilken verkar vara sarskilt knuten till Pedagogiska institutionen i
Umea. I det svenska sammanhanget harror edukation fran den histo-
riskt orienterade pedagogiska forskning som bedrevs av Wilhelm Sjo-
strand (1968, 1971). I begreppet edukation forenade Sjostrand proces-
ser av fostran och undervisning i olika sammanhang som manniskan
var del av. I ett vidare utnyttjande av begreppet (From, Holmgren,
Lindberg & Olofsson 2004), antyds hur hela manniskans levnad och
hennes tillblivelse begreppslaggs som edukation. Darigenom innebar
den sammanforda betydelsen av edukation som fostrans- och un-
dervisningsprocesser att undervisning alltid dr inskriven i fostran
(Bernstein 2000).

Vi menar att detta gor edukation till ett bide mojligt och rele-
vant epistemiskt studieobjekt av ett flertal olika anledningar, vilka
alla har ett gemensamt; de inrymmer fostrans- och undervisningspro-
cesser for manniskans hela tillblivelse fran fodsel till dod. Edukation
verkar i alla de sammanhang som manniskan dr del av, utan rumslig
begransning. Mianniskans blivande sker i gemenskap med andra
manniskor och detta oavsett om manniskan ar nyfodd eller dldersti-
gen. Det finns inga specifika sammanhang i vilka processer av eduka-
tion kan sigas vara franvarande, utan snarare ar det avgorande om
manniskor finns narvarande. Med andra ord framstar edukation som
ett anvandbart begrepp saval socialt som tidsligt. Ytterligare en an-
ledning att anvidnda edukation menar vi dr att begreppet inrymmer
hur olika system av etiska och moraliska implikationer inpraglas i
manniskan. Via edukation och de processer av fostran och undervis-
ning som inbegrips dari, upprattas och preciseras en relation mellan
manniskan och andra, ett jag och ett vi, mojlig att forstd i termer av
gemenskaper sdsom familjer, samhallen och nationer.

Utbildningssystemet som ett mojligt sammanhang
for insamling av data

Om en forstaelse for edukation som ett epistemiskt studieobjekt ska
vara mojligt, maste en horisont upprittas i vilken olika inneborder
av edukation dr mojliga att isolera. Vi menar att en forstdelse av
edukation i foreliggande tolkningsram ar mojlig, genom att utbild-
ningssystemet i helhet betraktas som ett specifikt sammanhang vilket
utgor horisont for en specifik forstielse av edukation. T utbildnings-
systemet befinner sig dirigenom manniskan i et sammanhang, i
vilket hon 6ver tid inpréiglas i normer och virden (Bernstein 2000,
Lundgren 1979) som bidrar till specifika forestallningar om vad det
innebir att bli och vara manniska med andra manniskor. Det som ar
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specifikt inom ramen for detta ssmmanhang kan pa sa vis skapas och
aterskapas, utan att stelna och bli statiskt.

Utbildningssystemet i Sverige kan idag sdgas inrymma saval man-
niskans grundliggande som fordjupade utbildning. Organiserad ut-
bildning ber6r manniskans hela liv, och kan darigenom forstds inverka
pa manniskans totala tillblivelse, inte endast pa en avgransad period
i manniskans barndom. Utbildningssystemet kan darfor bidra sisom
en horisont, som mojliggor forstaelsen av edukation som epistemiskt
studieobjekt.

Edukation och den edukativa relationen
manniska—samhalle

I anslutning till pedagogiska grundproblem i historisk belysning, forde
Sjostrand (1968) ett resonemang om att forskare vid studier av edu-
kation, alltid har anledning att beakta tidigare framlagda teorier. Sjo-
strand menar att dessa bide innefattar ett intresse for, och varit aktu-
ella i, en inrattning dir edukationen kan sigas ha verkat. Centralt i
en tolkningsram for edukation dr postulatet att edukation innefattar
processer av fostran- och undervisning som upprittar en relation
mellan manniska och samhalle. Goran Bjork (2000) lyfter fram rela-
tionen mellan manniska och samhille som en edukativ relation, vil-
ken svarligen gar att ta for given dd den i varje specifikt ssmmanhang
skapas och tilldelas innebord. T en gemenskap, en familj, ett samhalle,
en nation, maste manniskan hitta en balans mellan det som upplevs
som ett jag och det som upplevs som de andra. Norbert Elias (1991)
kallar det ”the I/We balance”, i vilken manniskans kinsla av att vara
en sjilvstindig individ oavbrutet balanseras med hennes behov av
andra (Sergiovanni 1999). Detta innebar att i gemenskapen madste
vissa aspekter av det individuella forsakas for att ett tryggt gemen-
samt vi skall kunna etableras (Bauman 2001). Genom detta lovar
gemenskapen att vissa for manniskan fundamentala manskliga be-
hov far tillfredsstallelse, samtidigt som den alltid stiller krav pa man-
niskan att pa ett kategoriskt sitt svara upp mot andras krav. Gemen-
skaper talar som en moralisk rost (Etzioni 1993), eller som Emma-
nuel Lévinas (1989) uttrycker det, genom gemenskapen med andra
skapas en uppfordran gentemot den andre. Detta innebar att man-
niskans tillblivelse i en edukativ relation tillskrivs olika inneborder
beroende pa var i relationen tyngdpunkten ligger. Ligger den i moj-
ligheter att bli ndgot utanfor sig sjilv eller ligger den i att bli ndgot
redan givet — 4r manniskans mojligheter bestimda eller obestimda?
Beroende pa tyngdpunkt far de processer av fostran och undervisning
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som kommer ifraga olika innehall. Ligger tyngdpunkten dessutom
forskjuten mot endera polen av individ eller kollektiv, far den eduka-
tiva relationen olika inneborder av individuella eller sociala inslag.

Vi menar har att en upprattad tolkningsram som inrymmer dessa
distinktioner, medger en tolkning och forstaelse av data som samlas
in. Edukation kan darigenom beskrivas ha olika innebord avseende
den relativa tyngdpunkt som rader i det specifika sammanhanget. I
tolkningsramen ar de distinktionerna uttryckta i dimensionerna in-
dividuell och social, respektive bestimd och obestimd.

Om undran infor tolkningsramen

En berittigad undran kan vara varfor forskare i pedagogik 6ver huvud
taget skall bemoda sig att teoretiskt arbeta fram en egen tolkningsram
nar det redan forefaller finnas ett antal valskrivna att tillgd? Vore det
inte bade battre och mindre modosamt att till exempel lata en idéhis-
toriker gora en beskrivning av centrala begrepp som manniska, virld
och samhille och att 1dta dessa utgora tolkningsram? Det skulle har
exempelvis vara mojligt att utgd fran Bernt Gustavsson (1988, 1996).
Ett annat tankbart tillvigagangssatt vore att lata en tolkningsram utgo-
ras av ndgon av de utbildningsfilosofiska skildringar som foretradare
for pedagogikiamnet likt Ulf P Lundgren (1979), Tomas Englund (1986,
1995) eller Tomas Kroksmark (1987, 2003) har arbetat fram. Mojlig-
heterna att hitta redan befintliga beskrivningar forefaller vara flera,
men trots detta argumenterar vi for att inte lata redan gjorda beskriv-
ningar utgora tolkningsram. I huvudsak ar detta av tva skal.

For det forsta anser vi att det dr av vikt att en tolkningsram
tydligt bygger pa teoretiska utgdngspunkter och antaganden som fors-
karen sjalv formulerat och som kan explicitgora det som ar att be-
trakta som fordom. Forhoppningen ar att darigenom dven bidra till
att skilja ut det som ar forskarens produktiva fordomar. For att en
tolkningsram inte ska ta redan avgjorda forstaelser for givna, forefaller
en lasning av originalkillor vara att foredra. Behovet av att en
tolkningsram aterfaller pa en ldsning av originalkallor forstarks ytter-
ligare av att en forskningsansats i disciplinen pedagogik, i vilken edu-
kation ar studieobjekt, soker forsta ett utbildningssystem i vilket dis-
ciplinen pedagogik ar en del.

For det andra dr de teorier som ligger till grund for en tolknings-
ram for edukation tolkade och beskrivningarna gjorda utifrdn vissa
kriterier som dr mojliga att forstd som relevanta for studieobjektet
ifraga. I var lasning, och det ddrpa foljande arbetet med att organisera
och tolka innehallet, har framst de olika teoriernas sitt att beskriva
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hur manniskan kan bli till och forma sig sjalv, manniskans relation
till andra i ett omgivande samhalle samt den roll utbildning kan ha i
och for ett samhille, en gemenskap, varit vigledande. Detta forsk-
ningsarbete skedde utan hanvisning till tidigare definierade modeller
eller uppdelningar, vilket 4r ndgot som naturligtvis ocksa gar att kri-
tisera. Man kan hivda att en utgangspunkt i till exempel Gustavsson
(1996) skulle kunna ha utgjort en tolkningsram for att vi pa sa vis
skulle ha mojlighet att studera och explicitgora idéhistoriska strom-
ningar i respektive teori.

Den sista invandningen synliggor en generell problematik med
att hitta sikra utgangspunkter for tolkning. Varje forsok till att pre-
cisera en tolkningsram forefaller vara i behov av en tolkningsram. I
en forlangning av detta resonemang ligger implicit behovet av en
oandlig rad tolkningsramar. Mot detta argument star det tidigare
anforda argumentet, en striavan efter att undvika redan avgjorda for-
staelser. Har forsoker vi svara upp mot att konstruera en egen tolk-
ningsram, som mest troligt aldrig kan vara fri fran tidigare forstaelser,
men som i forsta hand kan anviandas for egna syften. Vi menar dock
att 4ven om sa vore fallet att varje tolkningsram behover en tolk-
ningsram, sd gar det att vetenskapligt bedoma den forstaelse som
skapas via en tolkningsram, forutsatt att den dr konstruerad utifran
ett kritiskt forhallningssatt. Ett systematiskt forhallningssatt medger
i sin tur transparens och en 6ppenhet for kritik (From & Holmgren
2000Db), vilket ocksa verkar for vetenskaplighet inom ramen for tolk-
ningsramens barighet. Att skriva fram en egen beskrivning med hjilp
av originalkillorna innebar darmed ezt sitt att arbeta i vilket de tva
anforda skilen erkdnns. Vi bade erkdnner behovet av en tolknings-
ram och gor avsteg fran det.

Foreliggande tolkningsram dr baserad pa en beskrivning av nagra
teoretiska positioner vilka haft ett visst inflytande pa utbildning.
Theodore Brameld (1956, 1957, 1971) har pa ett liknande vis arbe-
tat med kulturspecifikt inflytande pa utbildning utifran fyra teore-
tiskt genererade positioner, essentialism, perennialism, progressivism
och rekonstruktivism. Positionerna utnyttjas som abstraktioner vil-
ket gor att de som kontraster definierar och upprittar sivil gemen-
samma inneborder som skillnader.

De tankar och de teorier som berort utbildning och som paver-
kat det svenska utbildningssystemet dr troligen mdanga till antalet
och att inkludera dem alla i en tolkningsram synes inte mojligt. Ett
urval maste till, vilket ofta dr omstritt i vetenskapliga sammanhang.
Fragan ar vad som ska viljas ut, och vad som i konsekvens ocksa
(fordomsfullt) viljs bort??
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Tydligt ar att det alltid gér att vilja andra och framfor allt fler
teorier an de som valts. Troligtvis hade det varit mojligt att dven vilja
teorier som inte nodviandigtvis i forsta hand hanfors till utbildningssys-
temet. Ambitionen ar dock inte att presentera den unika sanningen
om eller att i andra absoluta termer hdvda den enda eller ritta forsta-
elsen av en eller flera teorier. Vi framhaller istdllet att det intressanta
med ett urval ar pa vilket vis det kan utgora underlag for tolkning
och de oversiktliga beskrivningarna som har foljer ska forstds som ett
forsok till att precisera ett mer exakt icke-vetande (se Gadamer 1997).
Utifran Joy A Palmer (2001a, 2001b) och William Cooney, Charles
Cross & Berry Trunk (1993) ar John Deweys, Jean Piagets, Carl R
Rogers samt Lev S Vygotskys utbildningsteorier® valda som underlag
for konstruktionen av tolkningsramen. De forekommer i saimman-
stallningarna av utbildningsteorier, och de kan sigas spegla en fram-
vaxt av tankar kring utbildning typiska for 1900-talet. Alla fyra har
det gemensamma att de behandlar hur manniskan blir till, formas
och forandras inom ramen for en gemenskap med andra manniskor i
vilket utbildning ar en central aspekt.

Dewey

For Dewey ar manniskan mojlig att forstd som en kombination av
biologi och erfarenhet (Bernstein 1966, Dewey 1916, Dewey 1960,
Dewey 1980). Den virld manniskan befinner sig i och hennes medve-
tande ar delar av samma erfarenhet. Deweys sitt att definiera mannis-
kans erfarenhet innebar sdvil en naturalistisk som biologisk grundsyn.
Erfarenhetens inflytande placerar manniskan och hennes medve-
tenhet i virlden snarare 4n bortom den. Erfarenhet bygger pa vad
Dewey kallar transaktion. Manniskans erfarenhet och naturen ar pa
detta satt definierad som bestimd av transaktioner, vilket medfor en
flytande, ndstan osynlig grans mellan det som ar manniska, natur,
virld och erfarenhet. Erfarenheter dr hirmed allt som manniskan ar
med om och erfarenheter ar mer dn bara kognitiva eller reflektiva.
P4 ett samhalleligt plan menar Dewey att det aldrig gér att bortse
frén att manniskans varld 4r en virld delad av andra. Kommunika-
tion dr mojlig tack vare samforstand och delaktighet och den utgar
frdn delad erfarenhet och delad aktivitet. Demokrati ar ett vasentligt
inslag i Deweys teorier och ett demokratiskt samhalle ar mer an ett
statsskick, den ar ett sitt att leva och ett moraliskt ideal. Manniskan
ar via sin erfarenhet del av en viarld med andra manniskor, baserad pa
demokratiska ideal och moraliskt impregnerade beslut och handlingar.
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En hornsten hos Dewey ar uppfattningen om utbildning som en
levnadsprocess. Utbildningens uppgift ar att skapa en representation
av det liv manniskan lever, bade i hemmet och i samhallet i ovrigt,
och utbildningen blir da en lika vital och aktiv del av manniskans liv
som allt annat. Utbildning leder till delaktighet i en social medveten-
het. I vidaste mening finns uppfostrande drag i alla samhallets insti-
tutioner, eftersom de bidrar till att utforma de hallningar, dispositio-
ner, mojligheter eller hamningar som utgor den enskilda manniskan.
Utbildning bor 6ver huvud taget fokusera pa hela mianniskan, intel-
lektuellt sdvil som emotionellt.

Deweys utgiangspunkt i manniskans medvetande och mannis-
kans virld som den av erfarenheten delade gemenskapen med andra,
ar ett synsdtt som forutsitter ett moraliskt ansvar. Utbildning blir
den process, vilken bidrar till att forma manniskan pa ett vis som
innebir att demokratiska levnadsformer kan uppritthallas.

Piaget

Piaget kombinerar i sin forstdelse for manniskan en biologisk grund-
syn med en epistemologisk nyfikenhet (Gruber & Vonéche 1995,
Piaget 1971, Piaget 1972, Piaget 1976, Piaget 1993). Minniskans
mojlighet att skapa en forstdelse for sin virld ligger i biologin. Den
kognitiva utvecklingen sker genom stadier och manniskan utvecklar
genom sina handlingar alltmer gangbara strukturer (schematan) som
anvands for att forstd hur varlden fungerar och det skapas savil en
konstruktion som en representation av varlden. Manniskans blivande
beskriver Piaget som en process, adap(ta)tion. Processen initieras och
styrs av jamvikt.

Jamviktstillstindet innefattar en balans mellan de erfarenheter
manniskan har och det sammanhang hon moter. Centralt dr att man-
niskan konstruerar kunskap utifran tidigare erfarenheter. Konstruk-
tionen 4r initierad inifrdn, inte ndgot som manniskan blir patvingad
utifran.

For Piaget innebar detta att manniskan och varlden kommer forst,
sedan manniskan i forhallande till andra. Piaget ser mansklig utveck-
ling som resultatet av tvd grupper av faktorer, dels de arftliga och
biologiska, dels de sociala och samspelsorienterade, dar manniskan
far foretrade fore samhallet. I manniskans beteende och sjalsliv ut-
gors dock inte de visentliga inslagen av fardigbyggda arftliga meka-
nismer, utan de forvirvas genom Overforing fran generation till gene-
ration, genom uppfostran och undervisning. Nar det giller 6verfo-
ringen av samhdllets viarderingar, menar Piaget att det ar alltmer
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uppenbart att alla manskliga aktiviteter bildar en oupploslig enhet.
Manniskan kan alltsd inte stilla sig utanfor ett samhalle.

For Piaget ar det vasentligt att utbildning alltid skall bygga pa
aktivitet i forhéllande till det utbildningsinnehall eller mal som an-
vands. En fastlagd utbildning skulle innebara att manniskor tvingas
reproducera innehall istillet for att utmana jamvikten mellan nytt och
gammalt, rubba jamvikten och konstruera ny 6nskvard kunskap.

Piagets teoretiska arbete behandlar i huvudsak hur manniskan
konstruerar kunskap om sin virld. Den kognitiva utvecklingen ar
avhidngig av att manniskan internaliserar sina handlingar och att de
utgor grund for de strukturer genom vilka manniskan organiserar sin
varld. Utan att inskranka manniskans mojligheter till att endast re-
producera de relationer hon delar pa ett socialt plan, innebar teorin
en forstaelse for manniskans kunskap om sin virld som en pagaende
process med biologisk grund.

Rogers

Rogers utgér fran en positiv syn pd mianniskan och fokuserar mannis-
kans mojlighet till att bli (Evans 1975, Rogers 1951, Rogers 1961,
Rogers 1975a, Rogers 1975b, Rogers 1976, Rogers & Stevens 1967).
Rogers menar att manniskan i grunden ar biologisk, och att hennes
drivkraft och motivation finns i sokandet efter mer stimulans och ut-
veckling snarare dn att motivationen ar styrd av jamviktsforhéllanden.

Tron pd manniskans mojlighet till sjalvforverkligande och sjalv-
stindighet ar stark. Hon skall forverkliga det hon innerst inne ar —
och bakom masker och fasader forma det jag hon egentligen 4r. Kong-
ruens kallar Rogers den samsyn som rader mellan den bild mannis-
kan har av sig sjilv och det manniskan faktiskt kan och gor.

Det gar hos Rogers att identifiera tva olika premisser for ett sam-
hille. Den forsta utgar fran att manniskan ar kommunikativ och
social och att hon dirigenom forutsatter en gemenskap med andra
manniskor, ett samhille. Den andra tar sin start i de inrdttningar
samhillet bestar av, vilka bade begransar manniskan och patvingar
henne en tillvaro som omojliggor ett sjalvforverkligande. Bada pre-
misserna innebdr dock att det mellan manniskan och samhallet finns
en inbyggd motsittning mellan manniskans krav pa sjalvforverkli-
gande och samhallets krav pa konformitet.

Utbildning for Rogers innebar att manniskan understaller sig sin
personlighetsutveckling. Utbildningens roll i en sddan process ar att
forse manniskan med mojligheter att lara, aldrig att i absoluta termer
diktera villkoren for detta lirande. Rogers tar avstind fran utbild-
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ning i traditionell bemirkelse, men samtidigt erkdnner han utbild-
ningssystemet som en viktig del i manniskans interpersonella sam-
manhang. Rogers efterstravar ndgot som kan sammanfattas som fri-
het att ldra, dar friheten uppnds i relation till de strukturer som be-
gransar manniskans kunskap.

Manniskans stravan efter frihet fran yttre krav dr nigot inifran
initierat och tar sin utgdngspunkt i synen pa manniskans erfarenhet
som fylld av mening. Manniskan har mojlighet att styra sitt eget 6de
inom de begransningar som den kongruenta manniskan till fullo for-
star. Manniskan maste enligt Rogers ldra sig att leva med den para-
dox som innebir att manniskans val och handlingar framstar bade
som forutbestimda och som fria att vilja.

Vygotsky

Det gér i Vygotskys forstaelse av manniskan att sirskilja tva grund-
laggande processer: en elementir av biologiskt ursprung och en mer
avancerad som mojliggor de hogre mentala funktionerna (van der
Veer & Valsiner 1993a, van der Veer & Valsiner 1993b, Vygotsky
1978, Vygotsky 2001). Processerna bildar en sammanhingande och
nodvandig enhet for forstaelse av manniskans utveckling. Annorlunda
uttryckt ar utvecklingen av manniskans tinkande en process som
leder fran det sociala till det individuella, fran det yttre till det inre.
For Vygotsky gor dialog och meningsskapande det mojligt for man-
niskan att bli delaktig i en gemensam kultur. Spraket dr det mest
betydelsefulla verktyget och dess primara funktion ar kommunika-
tion, ett medel for gemenskap.

Mainniskan forstds som paverkad av historiskt materiella forut-
sattningar. Centralt i Vygotskys forstaelse av samhallet ar antagandet
att nar motsattningar uppstar (t ex klass mot klass), genererar dessa
en dynamik med potential att forandra radande strukturer. Ett sam-
hille gar aldrig att forstd som en statisk enhet, utan istéllet ar dess
nuvarande konstitution ett resultat av de historiskt materiella forut-
sattningar genom vilket det uppkommit. I samma 6gonblick som ett
sambhilles sociala och kulturella symbol- och teckensystem internali-
seras av manniskan, skapas forutsiattningar for att samhallet skall
kunna savil bibehélla som fordndra en samhillsordning. Det som
med andra ord bestimmer hur manniskan blir manniska, ar de so-
ciokulturella forutsdttningar som rader i de sammanhang hon ar en
del av.

Utbildning maste i Vygotskys anda organiseras pa sa vis att inne-
héllet ar nodvandigt for manniskan. En viktig uppgift i utbildningen
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ar att behandla skillnaden mellan vetenskapliga och vardagliga be-
grepp. I korthet innebar skillnaden att vardagsbegrepp bygger pa
empirisk erfarenhet, medan vetenskapliga begrepp ar teoretiska. For
att kunna organisera utbildning pa ett produktivt sitt, maste dtmins-
tone tvd utvecklingsnivder identifieras. Den forsta dr den aktuella
utvecklingsnivan och den andra ar den mojliga nivin manniskan kan
nd i den nira utvecklingszonen, ”Zone of Proximal Development”
(ZPD), genom stod och guidning av lararen eller andra manniskor
som befinner sig pa hogre nivder. Utbildningen bor med andra ord
organiseras i ett socialt sammanhang och mot den utvecklingsniva en
manniska kan nd med hjilp av andra.

En tolkningsram med en explicit utbildningsteoretisk
innebord

I beskrivningarna av de fyra utbildningsteorierna ovan finns underla-
get for att uppratta en tolkningsram. Innebérden i respektive utbild-
ningsteori stills i relation till varandra, for att teoretiskt generera en
tolkningsram. Relationerna mellan utbildningsteorierna exemplifie-
ras har kortfattat, da foresatsen endast ar att explicitgora hur de kan
ligga till grund for en tolkningsram. De framskrivna tolkningarna ar,
som vi papekat tidigare, inte de enda mojliga eller fullstindiga satten
att forstd dem i relation till varandra. Vart siatt kan bara gora an-
sprak pa att vara ett av manga mojliga. Genom att beskrivningarna
ar gjorda med sarskild vagledning av teoriernas mojlighet att skapa
forstdelse for den edukativa relationen mellan minniska och sambhille,
menar vi emellertid att de ar tillrackliga for att framhava en forstdelse
for utbildningssystemets bidrag till manniskans tillblivelse, genom de
processer av fostran och undervisning som inryms i edukation.

I enlighet med att filosofisk hermeneutik inte tar fakta for givna,
ar en tolkningsram utifran de ovan gjorda beskrivningarna av utbild-
ningsteorier en konsekvens av teoriernas sinsemellan mojliga inne-
border. Respektive teori mojliggor sarskiljandet av det som dr olika
och som féar utgora skillnad. En tolkningsram utgor en relationell
konstruktion dar utbildningsteoriernas inneborder bestams i relation
till varandra och i sig alltid blir avhingiga andra mojliga inneborder.
En innebord ar da mojlig att precisera genom att den framstar i rela-
tion till en annan innebord och bidrar till forstielse for relationen
manniska och samhalle. Vi har valt att grafiskt illustrera detta i form
av ett falt, figur 1.
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SOCIAL
Wgotsky Dewey
BESTAMD OBESTAMD
Piaget Rogers
INDIVIDUELL

Figur 1. En tolkningsram for den edukativa relationen méanniska och sam-
halle.

I enlighet med Rogers betoning av minniskans sjalvforverkligande
till ndgot inte redan bestimt, skulle hans forstaelse av manniska och
samhille placeras med tyngdpunkt forskjuten till forman for det in-
dividuella och det obestimda, P4 samma sitt skulle Dewey kunna
placeras med en tyngdpunkt forskjuten mot det sociala i forhallande
till det individuella i det att Dewey betonar mansklig kommunika-
tion och delaktighet. Det Dewey delar med Rogers ar en tro pA mannis-
kans mojlighet att bilda sig till ndgot inte redan bestamt. Vygotsky
delar i likhet med Dewey en tyngdpunkt pa det sociala, dd han till
exempel papekar mojligheten att bli ndgot mer bade med hjilp av
andra och genom internalisering av sociala sammanhang. Skillnaden
mellan Dewey och Vygotsky ligger i tyngdpunkten pad bestamt eller
obestamt, dir Vygotsky ser manniskans tillblivelse mer bestimd mot
redan givna moijligheter (fangade till exempel i de historiskt materiella
forutsdttningar hon lever i). Piaget skulle placeras i den vanstra nedre
delen av tolkningsramen, da Piaget utgar fran den enskilda mannis-
kans kognitiva utveckling och hur den ar bestimd biologiskt. Piaget
delar med Vygotsky en syn pd minniskans tillblivelse som bestaimd,
men delar dven en tyngdpunkt med betoning pa det individuella med
Rogers, i det att Rogers ocksa raknar manniskans biologi som grund.
De ovan gjorda bestimningarna innebar att Vygotsky och Rogers
definierar manniskan i hennes mojlighet att bli ndgot mer dn vad
hon ar. Skillnaden dem emellan ligger istallet i om forklaringsgrun-
den vilar pa en social och bestimd process, som Vygotskys internali-
sering av sociala relationer, eller pa en individuell och obestimd pro-
cess, som Rogers sjalvforverkligande mot ndgot inte redan givet. Vi-
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dare framkommer i beskrivningarna att Dewey och Piaget delar en
syn pa vikten av erfarenhet i manniskans kunskapsprocess och att
skillnaden dem emellan bestar i om erfarenheter gors pa social och
bestamd eller individuell och obestimd basis.

De distinktioner som beskrivningarna av respektive teori gor, till-
delar i tolkningsramen innebord till de andra. Den har dirmed inne-
border vilka gor det mojligt att tolka data fran ett specifikt samman-
hang. Olika teoretiska innehall kan stallas mot varandra och i en
relationell bemirkelse skapa forstaelse, utan att de ingdende relatio-
nerna maste tas for givna.

Avslutande kommentar

En tolkningsram upprattar hir en horisont som forefaller nodvandig
for att forstaelse av det som dr ndra ska vara mojlig. Det som dr kant
bidrar via tolkningsramen till de redan avgjorda forstdelser som tolk-
ningen vilar pd. Det sammanhang som data samlas in frdn kan dar-
med vara den horisont som ar forskaren nira och distans till det nara
ar darmed upprittat.

Genom att konsekvent anvianda tolkningsramen kan vi tolka
och forstd hur fostrans- och undervisningsprocesser specifika for ett
sammanhang, upprattar en edukativ relation mellan manniska och
samhille. Genom en tolkningsram 6ppnas mojlighet till tolkning av
edukationens specifika inneborder.

Tolkning som & ena sidan utgar frin dimensionen individuellt
och socialt, ger mojlighet att forstd hur edukationen upprattat rela-
tionen manniska och samhille med tyngdpunkt i endera det indivi-
duella eller i det sociala. Tolkning som 4 andra sidan utgér fran di-
mensionen bestimt och obestimt, ger mojlighet till att forstd eduka-
tion utifrdn den tyngdpunkt som ges manniskans mojlighet att bli
och forma sig till nagot inte redan givet.

Vi menar avslutningsvis att pedagogik ar en empirisk vetenskap,
vilket medfor att data mdste samlas in innan det ar mojligt att forsta
edukation. Inom den filosofiska hermeneutiken som vi erkdnner oss
till och argumenterar for inryms krav pa att forskaren alltid maste
forsoka kontrollera forstaelsen av ett studieobjekt som faller inom
ramen for den specifika dimension av traditionen som forskaren ar del
av. Vetenskapligheten i den forstaelse som skapas, blir en frdga om att
tydliggora kunskapsbildning som ett projekt kdnnetecknat av struk-
tur, systematik, dialog och oppenhet for kritik. Darmed 6ppnas en
mojlighet att genom en kontrollerad tolkning skapa forstaelse for hur
manniskan blir manniska bland manniskor i Sverige (se Uljens 2001).
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Noter

1.IMario J Valdés (1991) diskuteras distansering utforligt. Ricoeur och Gada-
mer for i kapitlet The Conflict of interpretation en diskussion kring deras
respektive synsitt pa distans och kunskapsbildning, med hjalp av begreppet
horisont. De tva forefaller inta divergerande uppfattningar om huruvida ny
kunskap eller forstdelse foregds av sammansmaltning (Gadamer) eller av vid-
makthéllande av en spanning mellan tva positioner (Ricoeur).

2. Vi valde Dewey, Rogers, Piaget och Vygotsky som foretradare for det mest
fordomsfyllda. De ska inte ses som komplement till varandra p4 ett heltiack-
ande sitt, utan som delar av det arvegods fran vilket vi utgdr och som vi pa
ett kontrollerat sitt forsoker frigora vara tolkningar fran.

3. I enlighet med Leif Ostmans (1995) resonemang, menar vi att utmarkande
for en utbildningsteori dr att den tilliter forskaren att forstd utbildning pa
ett generaliserat och reducerat sitt. En utbildningsteori ska darfor inte for-
stds som en allomfattande teori om utbildningens syften, mal, organisering
eller innehall utan som en mojlig utgdngspunkt for att skapa en forstielse for
utbildning. Vi har valt att anvdnda termen utbildningsteori som beteckning
pd det tankande som exemplifieras med hjilp av Dewey, Piaget, Rogers och
Vygotsky framfor allt for att Cooney, Cross & Trunk (1993) nyttjar den
engelska motsvarigheten educational theories. Palmer anvinder termen thin-
kers for att beteckna teoretikerna och educational thinking for det vi valt att
kalla utbildningsteori. En jamforelse kan goras med Kroksmark (2003) som
kallar Dewey, Piaget och Vygotsky pedagoger eller didaktiker, ndr han be-
handlar deras tankegods i relation till pedagogik.
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