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Minskligt larande och pedagogiska sprakhandlingar
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PROBLEMET

Ingen kan val vara i tvivel om att pedagogik som vetenskaplig disciplin ar i
djup kris bade nationellt och internationellt. Fragan dr snarare hur krisen ska
diagnosticeras, vari felet bestar och hur det kan rattas till? De diagnoser man
ofta hor, att pedagogiken skulle ha hiangt upp sig pa kreativitet och ha glomt
larandet eller att den skulle vara normativ snarare 4dn empirisk bygger dock pa
helt felaktiga premisser som behover gramskas kritiskt. Ur en sddan kritisk
granskning kan det emellertid ocksd framkomma ndgot fruktbart som skulle
gora det mojligt att tydligare avgransa pedagogikens sirart och forhéllandet
mellan kunskapsobjekt och metodologi.

MANSKLIGT LARANDE AR KREATIVT

Speciellt i svenska utbildningspolitiska diskussioner har begreppet kreativitet
blivit ndgot av ett fyord och stills ofta emot ldrande. Denna kritik ar dock
grundlos och bygger pa brist pd kunskap om vad larande i grunden ir, da ju
larande inte 4r unikt for manniskan. Om vi bortser frdn den typ av larande
som 4r inbyggd i evolutionen sjilv (Popper 1999) maste varje ny generation av
landdjur ldra sig hur man klarar sig har i livet. Schimpansungar ar inte fédda
med konsten att anvdnda ett blad som kopp eller slicka grasstrdn som sedan
sticks ned i termitbon (Van Lawick-Goodall 1971). Men hur gér egentligen
djurs larande till?

Pedagogikforskare har varit markligt ointresserade av denna problematik,
detta till skillnad mot primatologer och evolutionsbiologer. Den férbluffande
konklusion som dessa studier visar ar att djur faktiskt lar sig, men att detta
larande dr helt och hallet imitativt (Boyd & Silk 2003). Till skillnad mot man-
niskan, dar en vuxen som regel finns i narheten och kan korrigera barnet, den
oerfarnes larande, sd detta gradvis ndrmar sig vad som uppfattas som funk-
tionellt i forhéllande till uppgiften (hur man exempelvis styr och balanserar ett
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flygplan sé det inte stortar mot marken) forhaller sig den vuxne i djurriket for-
vanansvirt, ja ibland chockerande passivt.

Man kan observera detta vid Nordpolen under de korta sommarménader da
de yttre klipporna ar befriade fran is och stora skaror av skarvar anlander for
att foda ungar och skicka ivig dem ut i livet. Da hackningstiden ar kort, finns
detingen tid for ungarna att lara sig flyga gradvis langre strackor. Ungarna far
bara en chans och missar de den, stortar de till marken dar de strax blir fang-
ade av rovdjur, bland annat silverrdvar (dessa har ocksa en kull av nyfédda
som skriker efter mat). Det som hinder ar att skarvforaldrarna helt sonika
puffar ut den tveksamme fran den hoga klippkanten, detta ar all den hjalp den
stackars fagelungen, som aldrig fatt prova sina fagelvingar, i praxis far halla
till godo med.

Hur vet figelungen hur den ska béra sig at, varifran har den lart konsten att
flyga? Ja den har formodligen iakttagit foraldrarna som ett otal gdnger lamnat
och nirmat sig redet. Aven om naturen ir s inrittad att det mesta av djurs
beteendeménster ir rent instinktivt, vilket 4r huvudpoidngen i Darwins (1985)
Origins of species, modifierar Darwin (2005) sjalv denna uppfattning i Des-
cent of man. Han argumenterar har 6verraskande for att djur faktiskt ocksa
har ett rudimentart medvetande (jfr 4ven Donald 1990) och att detta medve-
tande tillater sd typiskt manskliga handlingar som planering, samarbete, kom-
munikation liksom dven larande.

Men, och detta ar en viktig poang hos bade Vygotskij (1999) och Donald
(1990, 2001), djur saknar nagot bara minniskor har utvecklat, nimligen
spraket. Djurs medvetande ir spraklost och diarfor ocksa ytterst fattigt. Djurs
sdtt att kommunicera saknar det sprakfilosofer kallar betrydelse och innebérd.
Innebérd dr som Vygotskij (1999) framhidver ndgot individuellt. Pierces
(1991) begrepp interpretant syftar just pa denna individuella aspekt av me-
ningsskapande. Eco (1979) belyser problematiken genom exemplet »lack-
muspapper», som enligt Pierce utloser en mangd olika privata associationer
hos olika man-niskor, vilket bland annat avspeglar hur bekanta de 4r med
kemiska termer och experiment.

Betydelse dr nagot annat, betydelse handlar om den gemensamma och
abstrakta mening manniskor i samma sprakgemenskap tillagger de fonetiska
sammanstallningar vi kallar ord. Betydelse handlar om det de Saussure (1970)
kallade »kopplingen» mellan det betecknande (exempelvis den fonetiska ord-
sammansattningnen hund pa svenska) och det betecknade. Det senare utgor
den abstrakta inneborden eller meningen, det man inom samma sprakgemen-
skap vanligen associerar till d4 vi hér nagon sidga hund (exempelvis ett sall-
skapsdjur som inte »kurrar» eller sdger »miao» men ar tyst eller skiller) och
dar forhallandet mellan det betecknande och det betecknade enligt de Saus-
sure ar konventionellt, det vill sdga knutet till olika sprakgemenskaper. Frans-
man och engelsman anvinder andra beteckningar dn svenskar gor.

Forutsittningen for att vi ska kunna tala om mening ar darfor existensen av
ett teckenbdrande eller teckenbaserat sprak, som bara finns hos manniskor
(och som man maste lara sig via insocialisering i en given sprakgemenskap).
Djur kan visserligen avge det Crystal (1987) kallar biologiska ljud (kurra,
skilla, gnilla, rapa etc), men dessa ar rent instinktiva. Detsamma galler de fa
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gester som djur kan utféra. Ingen av dessa kan bara upp ett teckenbdrande
sprak. Just avsaknaden av ett meningsbarande sprak gor att djur inte kan
utfora det som ar ett av sprakets enklaste funktioner, att »referera» till nagot:

En hund kan trinas till att skilla enbart da dess husse/matte ar i
narheten, men hunden refererar darvid inte till sin husse/matte nar
den skailler — 4ven om vi kan anvanda hundens skallande som ett satt
att identifiera husse/matte. (Searle 1969 s 90; kursiv i original)

Att kunna referera till ndgot har stor betydelse for sprakutveckling eftersom
detta gor att vi kan abstrahera frdn den givna situationen (Eco 1979), vilket
djur tycks ha svart for. Detta forklarar samtidigt ndgot annat djur saknar,
ndmligen kreativitet. Vygotskij (1999) refererar i Tankande och sprdk till ett
experiment med schimpanser utfort av Kohler. Om man placerar en pinne
inom synhall for en schimpans och det finns en banan inom riackhall som kan
nds om schimpansen griper tag i pinnen, kan schimpansen kombinera de tva
aspekterna (pinne och bananer).

Om det ddremot inte finns en pinne inom synhall, ger schimpansen upp att
forsoka nd bananen. Denna vdr narmaste slikting (Cela-Conde & Ayala
2007) saknar tydligen formégan att experimentera. Detta kraver att man kan
abstrahera fran situationen och utfora tankeexperiment (Popper 1999), som
gor att man kan hitta ndgot analogt med pinnen som skulle kunna anviandas
for att fa tag pa bananen. Att tinka analogt (Weisberg 1993, Abbott 2004)
betyder att kunna tidnka i metaforer (Lakoff & Johnson 1983) vilket ar en
viktig ingrediens i mansklig kreativitet. Men att tinka i metaforer forutsatter
att man behérskar ett sprak, det vill siga mansklig kreativitet tycks i grunden
bottna i spraket (Carter 2004; jfr 4ven Popper 1972).

Men barn dr ju inte fédda med sprak, det ar ju ndgot barnet maste lira sig.
Hur gér detta lirande egentligen till? Vissa sprikteorier hiavdar att manni-
skans sprak dr ndgot rent instinktivt, férprogrammerat i minniskans hjiarna
och att barnet darfor ar i stdnd att lara sig spraket helt pa egen hand utan hjalp
fran de vuxna. Chomskys favoritexempel 4r att barn anvinder sig av »fel»
bojningsformer, vilket skulle visa att de tinker i termer av allmdnna (med-
fodda) sprakregler och inte i undantag, som ar nagot konventionellt, medan
allmdnna sprakregler ar universella (Gardner 1987). Senare ars empiriska
sprakforskning har dock ifrdgasatt denna tes. Sma barn lar sig sprak via en
intensiv kommunikation med vardnadshavaren (Crystal 1987, Hobson
2002).

Barns sprakinlarning har darfor ett tydligt pedagogiskt element (vilket
Chomsky fornekade), men det innehéller ocksa tydliga kreativa element. Till
skillnad mot djur »babblar» (Pinker 1995) barnet, det vill siga det producerar
fonetiska ljudsammansattningar som inte kan reduceras till » biologiska ljud»,
men som heller inte kan beskrivas som »harmning» av de vuxnas ord. De
utgor snarare ett slags experimenterande (det Popper, 1999, kallar trial and
error) och nagot potentiellt kombinerande (fonetiskt uttal kombineras med ett
tankeinnehall, en referens uppstar). Det dr detta i grunden kreativa ldrande
som mojliggdr att barns babblande omvandlas till ord, till ndgot som
»refererar» till det beteck-nade i beteckningar som mamma och pappa.
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Detta forutsatter dock i sin tur att vardnadshavaren lyssnar intensivt pa
barnets babblande och forsoker »korrigera» barnet sa att babblandet narmar
sig de refererande beteckningar som sprakgemenskapen anvander sig av.
Foraldrarna maste darfor ocksa liksom barnet forhélla sig experimentellt och
ocksd lara sig »kombinera», vilket ar en viktig aspekt av kreativiteten
(Vygotskij 1995; Koestler 1964; Weber & Perkins 1992).

Ett annat av skilen till att manniskobarnet tycks ha tamligen latt for att
kombinera ar att det, till skillnad mot djurungar, redan fran fodseln ar
omgivna av artefakter, det vill siga av manniskan omformade ting fran
naturens hand (Tomasello 1999). Denna artefaktrika omgivning kan mojligen
ocksa forklara ett annat fenomen som redan Vygotskij (1999) observerade,
namligen att barn till skillnad mot djur tycks gripa efter ting. Detta gripande
utgor en urform av pekande, det Pierce (1991) kallade indexikaliska tecken.
Gripandet representerar darfor en annan teckenform som utvecklas parallellt
med babblandet. ‘

Det att barnet anvander sig av det som potentiellt redan ar ett indexikaliskt
tecken (pekande), samtidigt som barnet anviander sig av det som potentiellt
redan ar ett refererande tecken (babblande), gor det lattare for bade barnet
och viardnadshavaren att experimentera och kombinera. Ur detta uppstér en
komplex, multimodal form for kreativt lirande, som emellertid ocksa for-
utsdtter en komplex, multimodal form for kreativ pedagogik. Genom att for-
sOka gissa sig till vad det ar barnet forsoker gripa efter samtidigt som det
babblar kombinerar vardnadshavaren tv4 olika teckenformer (indexikaliska
och refererande) samtidigt som virdnadshavaren prévar sig fram (experimen-
terar).

Troligen fungerar sprakinldrningen som en form fér »prototyp» (Lakoff
1987), bade for barnets larande och den vuxnes pedagogiska sprakhandlingar.
Redan har visar det sig att de tvd processerna, det manskliga larandet och den
pedagogiska sprakhandlingen omsesidigt forutsitter varandra. Den tidiga
sprakinldrningen bekraftar att det unika for det manskliga larandet ar att det
ar kreativt och inte imitativt men ocksa att forutsattningen for detta 4r nirva-
ron av en erfaren larare eller pedagog, som noggrant observerar och lyssnar pa
barnet, den lirande, korrigerar och suppleerar barnets experimenterande och
kombinerande. For att kunna utfora denna viktiga pedagogiska uppgift, mas-
te dock pedagogen interagera med barnet och anpassa sitt experimenterande
och kombinerande till den lirande individen.

VETENSKAP SOM ILLpKUTIONART
KONSTITUERAT SPRAKSPEL

Det finns emellertid ytterligare en typ av sprakhandlingar, utéver de indexi-
kaliska och de referentiella, de Austin (1975) definierade som illokutiondra.
Det som karaktariserar illokutionara sprakhandlingar 4r att de inte bara refe-
rerar till ett abstrakt tankeinnehall liksom i de Saussures sprak- eller tecken-
teori, men att spraket i viss mening konstituerar en ny verklighet som inte
skulle existera utan denna sprakhandling (jfr prastens ord »Harmed forklarar
jag Anders och Britta for att vara gifta makar!»). Sddana sprakhandlingars
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konstituerande effekt ar som Searle (1969) framhaver helt centrala for att
forklara ndgot som ocksa bara finns hos manniskor namligen »institutioner».

Anders och Britta kan naturligtvis valja att bo ihop, fa barn och sa vidare
utan att vara gifta som i naturens varld, da talar vi enligt Searle om en »brute
fact». Men genom denna rituella, legitimerande sprakhandling (prastens illo-
kutiondra yttrande av de beromda orden »harmed» osv) och under forutsatt-
ning av det Austin (1975) kallar »felicity conditions» (exempelvis att den som
uttalar orden dr en av svenska kyrkan legitimerad prast och inte en av Berg-
man hyrd skadespelare) uppstar en ny verklighet, ett institutionaliserat fak-
tum, som ar ndgot annat an ett »brute fact» (Searle 1969 s 50 ff).

Searle (1996) menar att enbart de forra bor betraktas som sociala konstruk-
tioner i strikt mening, ty annars forsvinner den viktiga roll som just institu-
tioner spelar for manskliga handlingar. Giere (2006) pekar pa den viktiga
skillnaden mellan biologiskt kon som kan sigas vara en »brute fact» och de
sociala roller, forvantningar och identiteter som méanniskan sjdlv har skapat
kring konsskillnader och som ingalunda foljer automatiskt av de forra men
kraver institutionell sanktionering och legitimitet (och tillhérande »felicity
conditions» liksom giftermalsinstitutionen; jfr 4ven Hacking, 2000).

Enannan viktig distinktion Searle (1996) infor ar mellan sprakligt illokutio-
ndra handlingar som bara reglerar det som existerar oavhingigt av dessa
handlingar (t ex etikettregler) och »spel» som konstitueras av dessa sprak-
handlingar och som inte skulle kunna existera utan dessa. Det tva exempel han
namner ar schack och fotboll. Dessa ar spel som forutsatter existensen av vissa
sprakligt formulerade regler. Utan dessa regler (exempelvis att en bonde bara
far rora sig ett steg Over schackbradan till skillnad mot en [6pare eller att spelet
blir avblast vid offside och att det syndande laget da maste avge bollen till
motstandaren) skulle dessa spel inte existera.

Ater framstar formagan till spraklighet vara avgérande for den typ av spel
som kan spelas. Det hdvdas ibland att det unika for manniskan skulle vara att
hon leker och att det ar denna lek som gor att manniskans larande 4r kreativt
i det att leken skapar ett frirum mellan frihetens och nédvandighetens rike
(Bruner 2006a, b). Detta ar dock inte korrekt, djur leker ocksa (Wilson 2000),
men de blirhammadeisin lek av att de inte kan tala om »nu leker vi» eller »nu
stoppar leken.» I franvaro av denna illokutionara sprakhandling, maste djur
markera att de leker eller att leken 4r slut pa ett mera omstandigt och klumpigt
satt.

En hund som vill leka maste exempelvis paborja det som liknar en aggressiv
handling, 6ppna kikarna och bita till men avbryta bitandet innan det gor
riktigt ont for att markera att detta ar lek och inte allvar. Djurs lek far darfor
det Goffman (1986) har kallat en »stop go» karaktdr. Detta gor att den
kommunikation som ska till fér att markera och avsluta lekar i djurs varld ar
mycket omstandig samtidigt som den leder till manga missforstand. Liksom
hos Kohlers schimpans kan man forestilla sig att dessa sprakliga barridrer
hindrar djurlekar, trots att de ocksd innehaller ett tydligt »latsaselement»
(Lindqvist 1995,1996), fran att bli ett laranderum eller traningsarena for spel.
Skillnaden bestar alltsd i att manniskolekar och spel ar illokutionart konstitu-
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erade, de kraver att man kan tala sig tillratta om vilka regler som anses galla
just har for detta spel.

Searles analys kan sagas bygga vidare pa Wittgensteins sprakspelsteori (Lyo-
tard 1984) med den skillnaden att den roll som just illokutiondra sprakhand-
lingar spelar for att konstituera dessa sprakspel framhavs. Searles begreppsap-
parat gor det ocksd lattare att kritisera den naiva empiricism som man ofta
finner i sociologiska framstallningar av vad vetenskap ar, exempelvis hos
Bloor (1976) och Latour och Wolgar (1979), for en sammanfattning se Hess
(1997) och Golinski (1998). For kritik se L Laudan (1979, 1990) och Bour-
dieu (2004).

Just denna naiva empiricism ligger till grund fér en av de dterkommande
kritiskpa punkterna nar det giller pedagogikdmnet. Man finner denna redan
hos Durkheim (1956), som havdade att pedagogik inte kan vara en vetenskap,
ty pedagogik ar nagot praktiskt och framfor allt normativt. For att studera
dennanormativa praxis vetenskapligt, kravs att man tar sin utgdngspunkt i en
redan existerande vetenskap. Det kan vara sociologi (som var Durkheims eget
falt) eller psykologi (t ex Piaget) eller filosofi (t ex Dewey) eller antropologi
(t ex Vygotskij, Lave och Wenger liksom den sene Bruner, 2004).

Detta ar dock felaktigt, alla vetenskaper ar normativa av det enkla skalet att
vetenskapen sjalv ar ett slags sprakspel. Vi ser detta lattast i den centrala roll
som metodologi spelar i alla vetenskaper. Det som skiljer olika vetenskaper at
ar att de anvander sig av olika metodregler. Dessa ar av foreskrivande art och
darmed lika illokutiondra som da prasten sager »harmed forklarar» etcetera.
Sociologin ar liksom psykologin och antropologin inte mindre normativ dan
vad pedagogiken, forstatt som vetenskap eller forskningsredskap, ar.

Om man laser exempelvis Durkheim och Weber stdr ju metodfragor i cent-
rum for dessa »sociologifaders» forsok att avgransa den sociologiska disci-
plinen. Som Kuhn (1977) papekar, tydligast i essisamlingen The Essential
tension behover metodregler inte vara explicita, deras pedagogiska varde
tycks tvartom 6ka om reglerna visas i vetenskaplig praxis, det Kuhn (1970)
redan i The structure of scientific revolutions kallade examplar. Det ar inte sd
mycket med sina bok Regler for sociologisk metod som Durkheim (1956) har
satt sin pragel pa den sociologiska disciplinens metodtankande men genom
bocker som Samballets arbetsdelning och Sjalvmordet och detsamma kan
sagas for Weber (Aron 1980).

Skalet till detta antyds av Bruner (2006a). For att lara ndgot nytt som vi inte
visste forut och som darfor i starten gor oss forvirrade, kravs det denne kallar
en struktur. Sidana strukturer ar dock lattare att forsta eller begripa om de
ingdr i en konkret kontext (Kuhns examplar). Darfér ingar Webers klassiska
skrift Protestantismens etik och kapitalismens anda (Weber 1958) i den
obligatoriska litteraturen for »undergraduates» i sociologi varlden 6ver annu
i dagidet att alla Webers centrala metodregler (Verstehen, idealtyper, rationa-
litet, forhdllandet mellan det nomotetiska och det ideografiska, varderelevans
etc; se Weber 1983) kommer i arbete i denna skrift och samtidigt hjalper till att
fungera som »examplar» for att tydliggora sociologins sarart fran narliggande
discipliner. Lasandet av texten fungerar som en pedagogisk sprakhandling och
stimulerar samtidigt sociologistudenternas kreativa larande.



I§y0 FEIWEL KUPFERBERG

Men varfor dr Protestantismens etik inte en bok i nationalekonomi? Den
startar ju med att redogora for nationell statistik av ekonomisk art (hur manga
foretagsledare som ar av protestantiskt respektive av katolskt ursprung i olika
delar av det av Bismarck forenade tyska riket). Det visar sig hir vid en jim-
forelse att sociologer anviander nationell statistik pd ett helt annat sitt dn
nationalekonomer. De senare tranas i att stilla frigor som har med produk-
tion av varde (den klassiska politiska ekonomin) eller marginalnytta (den
neoklassiska ekonomin) att gora.

Dessa fragor ar av abstrakt karaktir och de ar teoretiskt konstruerade, det
redan Kant kallade d priori vilket ar ett slags forkunskap som foregér enskilda
observationer (Popper 1999). Sociologins grundlaggande fragestillning ar
ocksa av abstrakt karaktir, »hur ar social ordning méjlig?» (Parsons 1968).
Nationalekonomi och sociologi liknar har fysiken och kemin vars kunskaps-
objekt ocksa konstrueras teoretiskt, a priori (Popper 1972, Butterfield 1965)
och inte a posteriori som i exempelvis geologi och primatologi (R Laudan
1987, Van Lawick-Goodall 1971). I de senare tillfillena tycks det som om den
ursprungliga datainsamlingen (observationerna) dr drivkraftenietableringen
av disciplinen.

Sociologins 4 priori karaktir, det att man utgdr fran ett teoretiskt konstru-
erat begrepp och inte ett empiriskt avgransat datamaterial, kan ocksa hjilpa
oss att forstd varfor ett sa texttolkande, hermeneutiskt-historiskt verk som
Protestantismens etik inte kan klassificeras som historievetenskap. Weber har
ju uppenbart gravt i arkiven (han analyserar bl a texter frdn olika prote-
stantiska tinkare, t ex Luther och Calvin). Detta tycks bero pd att historia som
vetenskap (liksom arkeologi och antropologi) inte startar med en i forvag defi-
nerad problemstillning eller kunskapsobjekt men i sjalva materialet (skriftba-
serade samhallens kultur). Det empiriska materialet sjalvt tillhandahaller har
ett tillrackligt starkt kriterium for att avgransa disciplinen.

Har finner vi alltsd det omvanda forhallandet. Sett i relation till arkeologi,
antropologi och historia framstar ekonomi och sociologi som stramt teori-
styrda vetenskaper. Den strama teoretiska styrningen eller forkonstruktionen
av kunskapsobjektet (social ordning) tilliter sociologer att anvinda sig av
manga olika slags material (statistik, kvalitativa intervjuer, etnografiskt faltar-
bete, historisk diskursanalys etc). Historiker utbildas omviant i att specialisera
sig 1 att analysera en bestimd typ av data som ar typiskt just for historiska,
skriftbaserade samhaillen, nimligen skriftligt kdallmaterial (Carlshamre 1995).
Historiker startar som regel med att leta efter sitt datamaterial i arkiven (Bloch
1953) och lar sig att formulera sina fragestallningar utifrdn killorna. Att for-
soka »pressa ned» en redan firdig fragestallning eller teoretisk forklarings-
modell pd arkivmaterialet ar tabu for historiker och ett bevis for att det inte ar
en »riktig» historiker men en »smygsociolog», som har varit framme.

Det dr detta som frdgan om pedagogik kontra utbildningsvetenskap i
grunden handlar om. Ska det f4 lov att finnas en disciplin som i likhet med
sociologin definierar sig sjdlv pa ett Gvervagande teoretiskt satt liksom fysik,
kemi, nationalekonomi och sociologi? Eller ska man lita det empiriska
datamaterialet avgransa faltet? I bdda fallen finner vi klara metodregler av
normativ, foreskrivande, illokutionidr art. Dessa regler kommer att definiera
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det vetenskapliga spelet. Durkheims kritik av pedagogikens »normativitet» ar
darfor ohaéllbar. Det dr tvartom sa att all vetenskap i grunden dr normativ och
darmed ocksa bottnar i pedagogiska sprakhandlingar som i sin tur ar det som
mojliggor ett kreativt larande inom just detta sprakspel.

METODREGLER OCH KUNSKAPSOBJEKT

Invindningen mot pedagogiken kan darfor inte vara att den skulle vara nor-
mativ eller foreskrivande men att pedagogik, for att kunna pretendera pa att
bli en vetenskap maste vara tydlig med vilka metodregler den faktiskt anvan-
der sig av. Sadana metodregler ar dock inte tillfalligt valda men har med en
disciplins kunskapsobjekt att gora. Detta kunskapsobjekt kan dock som vi har
sett konstrueras pa olikasatt (Bourdieu 1990).Ibland ar det avgransningen av
det empiriska materialet och hur detta ska tolkas som konstituerar kunskaps-
objektet, det vill saga fokus ligger pd metodologin. Ibland 4r det den teoretiskt
konstruerade problemstillningen som 4r drivande.

Evolutionsbiologin dr ett tydligt exempel pa det senare. Fore Darwins evo-
lutionsteori existerade inte biologi i modern mening, det som existerade var en
rad empiriskt avgransade vetenskaper som exempelvis botanik, zoologi,
ychtyologia (fiskldra). Linné forsokte samla denna till synes spridda kun-
skapsmassa inom en gemensam vetenskap (Blunt 2001), men misslyckades
eftersom hans forstaelse av vad vetenskap dr blott omfattade den betecknande
funktionen (indexikalitet och referentialitet). Linné bortsag fran att vetenskap
ar ett sprakspel som siktar till att forklara och inte bara klassificera tingen.

I sin beromda kritik av Linnés vetenskapssyn framhaver Sten Lindroth
(1983 s 25) att for Linné var »naturen en enorm samling av naturobjekt i
vilken han vandrade runt som en superintendent och klistrade pa etiketter».
Liksom sin foregdngare Adam, gick Linné omkring i Paradisets tradgard och:

utforde vetenskapens tva viktigaste funktioner: han observerad va-
relserna och namngav dem med hjilp av speciella tecken. Adam var
den forste linnaeanen, och Linné den andre Adam ... pa detta satt
inskrankte Linné det botaniska faltet vildigt mycket. Han var monu-
mentalt endsidig — allt annat an klassificering och nomenklatur
fortjanade knappast rangen vetenskap. (Lindroth 1983 s 26 f)

Att Linné inte intresserade sig for teorier och forklaringar, det som det veten-
skapliga spelet i grunden gar ut pa, berodde dock pa att denne redan hade en
teori att utgd ifran, det som senare kom att fa namnet kreationismen. Darfor
behovde Linné inte leta efter forklaringar men kunde noja sig med att klas-
sificera.

Om vi omvint ser pa evolutionsbiologin, startar den som vetenskap forst da
Darwin har lyckats identifiera det som 4r den biologiska disciplinens grund-
laggande problem, namligen transmutation, det vill saga det forhéllande att
arter fordndras over tid och ddr platsen (geobiografi) ocksa tycks spela en
viktig roll (Browne 199S5). Darwins forklaring av hur detta gér till (naturligt
urval som ar gradvis och startar pd individniva; se Mayr 2002) dr fortfarande
omstridd (Gould 2002), men att Darwin hade ratt da han havdade att arter
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inte ar konstanta men utvecklas ur tidigare foregangare, vars anatomiska drag
lever kvar och kan spéras i nutida arter, ar det knappast ndgon som betvivlar
idag (Ruse 2008, Jones 2001).

Om vi omvint ser pa geologins omvandling till vetenskap ar det snarare
fragor kring hur man avgransar och tolkar materialet, som var det centrala.
Tolkningsaspekten medforde vissa viktiga teoretiska konsekvenser (en kritik
av »syndaflodstesen», motsvarigheten till kreationismen inom geologin), men
denna kritik formulerades i 6verviagande metodologiska och inte teoretiska
termer. Det var for att syndaflodstesen understodde en »katastrofistisk» tolk-
ning av jordens historia i stallet for en gradvis eller evolutionar tolkning (den
sk »uniformatismen»), som geologins grundare Charles Lyell var s kritisk
mot teorin (Lyell 2009, Wilson 1972).

Geologin uppstod i perioden 1870-1930 ur mineralogin, en 6vervdganden
praktisk vetenskap om hur man klassificerar olika bergarter som upphittas i
naturen (R Laudan 1987). Mineralogins metod bestod av stratigrafi (under-
sokning av lager av bergarter; se Greene 2009). Mineralogin var ett valkom-
met analysredskap for den framviaxande gruvniringen, men just av detta skal
var ocksa dess grad av vetenskaplighet ringa. Framfor allt saknade den en
genomtankt metodologi.

Mineralogins metodologi byggde pa antagandet att man kan dra giltiga
slutsatser om jordens historia uteslutande utifran analyser av mineraler. Detta
visade sig dock ge oprecisa och ibland helt felaktiga resultat i det att mineraler
inte alltid fungerar som indikator pa jordskorpans dlder och faktiska historia
(Andréasson 2006). Man borjade nu komplettera undersokningar baserade
uteslutande pa analys av bergarter med undersokning av fossiler vilket i sin tur
ledde fram till en utvidgning av det empiriska kunskapsobjektet (bergarter
plus fossiler). Denna empiriska utvidning av kunskapsobjektet har fortsatt i
modern tid i det att geologi idag ocksa bestar av undersokningar av hur tek-
toniska plattor fungerar (Frankel 2009) men ocksa av bland annat atmosfa-
riska forandringar och klimatforandringar (Andréasson 2006).

Geologin liknar ddrfor i hog grad historiedisciplinen, det som avgransar
vetenskapen ar det empiriska faltet och inte det teoretiskt angivna kunskaps-
objektet. Att overfora denna modell pa utbildningsomradet ar dock langt
ifran oproblematiskt. Ty vad 4r det egentligen man studerar da man studerar
utbildning? Hur ska utbildning som empiriskt fenomen avgransas? Menar vi
uteslutande utbildning som dger rum i en institutionaliserad kontext?

Men vad gor viiséa fall med allt det larande som ligger utanfor institutionella
former for utbildning, larandet som en »brute fact»? Bor inte detta senare
larande ocksa ingéd i kunskapsobjektet? Men for att detta ska vara mojligt
maste vi starta med en teoretisk konstruktion av kunskapsobjektet och just
denna teoretiska konstruktion maste vara det som avgransar pedagogik som
vetenskaplig disciplin.

PROTOVETENSKAP OCH VETENSKAP SOM INSTITUTION

Ett av problemen med utbildningsvetenskap ar att denna inskranker sitt kun-
skapsfilt till nagot empiriskt avgransbart, institutionella former for larande,
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vilket ar det som vanligen kallas utbildning. Men larande ar ju som vi vet
mycket mera. Pedagogik som vetenskap ar inte bunden till att studera utbild-
ningsinstitutioner. En sddan potentiell utvidgning av kunskapsfaltet kraver
dock, liksom sociologin, nationalekonomin och evolutionsbiologin, en teore-
tiskt stram avgriansning. En mojlighet kunde har vara att definiera peda-
gogikens kunskapsobjekt som »manskligt lirande och pedagogiska sprik-
handlingar.» Dessa existerar inte bara i institutionella kontexter men utgor
ocksa »brute facts» liksom Anders och Brittas »papperslosa» dktenskap.

Detta kraver emellertid att vi, dd vi talar om ldarande, tydligare anger eller
undersoker vari skillnaden mellan dessa tva typer av larande 4r. Detta ar en
stor problemstillning, jag vill darfor noja mig med att behandla en liten bit,
namligen skillnaden mellan larande i forvetenskapliga respektive vetenskap-
liga kontexter. Sett ur en sprakhandlingsteoretisk synvinkel maste de forra
kontexterna framstd som »brute facts» i det att dessa inte representerar veten-
skapen som »institution». Den senare kraver ndgot helt annat, det Donald
(1990) kallar en teoretisk kultur till skillnad mot det denne kallar proto-
vetenskap.

Ett beromt exempel pad protovetenskap forstatt som »brute fact» dr da
tkungmen dgnar sig at praktisk problemlosning da de jagar ett villebrad. D4
och d4 stannar de och tar en paus for att undersoka ett farskt spar. Man kan
dd observera dem formulera alternativa hypoteser som forsoker relatera
sparets grad av farskhet till frdgan om hur manga timmars forsprang ville-
bradet annu kan tankas ha (Boyd 2003). Antropologer har funnit flera exem-
pel av denna typ som tyder pd att det inte bara 4r vetenskapsman som dgnar
sig at problemlosning och att kreativitet och larande omvént tycks vara nagot
djupt manskligt (Carruters 2002).

Detta prototypiska tinkande (Donald 1990) ar dock néagot helt annat dn
vetenskap som institution. Den senare uppstar historiskt i det antika grekiska
samhillet (Goodman & Russel 1991, Lloyd 2002) for att sedan av mystiska
skal forsvinna for att forst dyka upp igen under rendssansen (Cohen 1994).
Den mest rimliga tolkningen av bade den grekiska vetenskapens uppkomst
och forsvinnande dr att Grekland ar det forsta samhalle dar »kritik» av
sanningsansprak blir legitimt (Popper 1972, Furberg 1969). Detta tyder pa att
vetenskapen ocksd pa ett mera generellt plan kan sdgas utgora ett sprakspel,
som bestams av vissa regler. Vetenskap kan inte reduceras till att beskriva
(referera till) verkligheten som den empiristiska tolkningen tror (och Carl
v Linné havdade). Den dr sin egen verklighet och lever sitt eget liv, den har sina
egna regler.

Den forste som i praxis visade att detta var tillfallet, var den engelske veten-
skapsfilosofen William Whewell (1989; denne myntade begreppet vetenskap
som fram till Whewell kallades naturfilosofi). Whewells hade i likhet med den
franske fysikern och vetenskapshistorikern Duhem (1991) en i grunden evo-
lutiondr syn pa vetenskap som ldngsamt framdatskridande, en form for
experimentellt problemlsande (jfr Popper 1999). Duhem var dock samtidigt
overtygad katolik och forsokte ge plats at religios tro vid sidan av och jam-
bordigt med vetenskapen (Jaki 1994). Detta ledde till skarp kritik fran en
annan fransk vetenskapshistoriker, Koyré, som mot Duhem hivdade att
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vetenskap utvecklas i plotsliga brott dir man utbyter ett »metafysiskt» tanke-
system mot ett annat (Cohen 1994), en tanke som senare vertogs av Kuhn i
dennes teori om vetenskapliga revolutioner. Dessa antas vara nagot annat dn
problemlésande, i stillet beskrivs de som semantiska fenomen, namligen
ersittande av en taxonomi med en annan. Kuhns vetenskapsteori hamnar har
paradoxalt i samma position som Linné. Detta skapar i sin tur de problem
kring »relativism» som senare vetenskapsfilosofer har diskuterat (Hacking
1983).

Man kan dock inte bortse fran att vetenskapen, utover att vara klart diffe-
rentierad via disciplinernas skilda kunskapsobjekt och metodologi, likval
uppvisar en viss homogenitet som skiljer vetenskapen bade fran »brute facts»
sasom protovetenskap och fran andra sprakspel som exempelvis schack och
fotboll. Den viktigaste, centrala norm som tycks konstituera vetenskap som
institution verkar just vara en kritisk kultur. Denna uppstar for forsta gangen
i historien i det gamla Grekland (Popper 1972). Det dr denna institutionali-
sering av den kritiska kulturen som omvandlar problemlésning fran en »brute
fact» till just en »institution».

Vetenskapens spelregler kan darfor inte reduceras till konventionella be-
teckningar liksom i de Saussures sprakteori. Vetenskapens specifika spelregler
har omvint uppstatt for att de (i likhet med spraket) har en viktig funktion,
som tycks vara att |6sa extra svdra, intellektuellt utmanande problem, de som
krdver att man tianker djupt och linge. Denna insikt ligger inbyggd i den
vetenskapliga kritiknormen som i sjalva vegket bygger pa en grundliaggande
6dmjuk kunskapssyn (som vi redan finner i Sokrates Menondialog; Kroks-
mark 2003). Ju mer vi vet, ju mer forstar vi hur lite vi vet. Varje vetenskaplig
probleml6sning innehaller mangder av fel och dolda problem, som dock forst
kommer att upptickas efter hand (Fleck 1997).

Trots att Darwin arbetade i 6ver tjugo ar pa den bok som till slut blev
Origins of species, hittade bade han sjalv och omvirlden atskilliga fel i boken.
Den revideras flera ganger under Darwins livstid (Darwin 1958), men de
grava felen upptiackte man forst efter hans dod, da genetiken i en period
ifragasatte hela evolutionsteorin. Detta utloste en djup kris i darwinismen
(Bowler & Morus 2005), en kris som forst kunde 16sas med den nya syntesen
mellan genetiken och biologin pa 30-talet (Hull 1988, Mayr 2002).

For att acceptera en sdidan 6dmjuk kunskapssyn dr det dock inte tillrackligt
med en »teoretisk kultur» baserat pa ett »kollektivt minne», det vill siga
skriftmediet (Liedman 2001). Detta medium har utan tvekan, som Bakhtin
(1986) framhaller, en stor fordel i det att den mojliggor en typ av »oavbrutet»
yttrande som inte existerar i livsvarlden, dar man (i likhet med Darwin) kan
anvinda tjugo ar pd att skriva en bok i lugn och ro och fé lov att tinka fardigt
pa vanskliga problem. Nirmare studier av Darwin visar dock att denne under
dessa ar befann sig i en stindig dialog med framstaende forskare inom sitt eget
falt (Browne 1995). Dessa fungerade som kritiska roster genom vilka Darwin
kunde finstimma och korrigera sina tankar innan han kastade dem ut i varl-
den (Popper 1979).

Darwin var framfor allt djupt medveten om den kritiska granskning boken
skulle komma att fa vid sin publicering (Barnes, Bloor & Henry 1996), han
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kande utmarkt val till det vetenskapliga spelets regler. Vetenskapens livsluft ar,
som Merton (1968) uttrycker det, »organized scepticism». De 6vriga normer
och regler som galler i det vetenskapliga spelet (forskarrollens distansering,
stravan efter objektivitet och generaliserbarhet men ocksa enkelhet och »con-
silience» (jfr L Laudan 1981) far forst sin mening ur den institutionaliserade
kritiknormen.

Denna insikt dr viktig for att forstd en annan skillnad mellan pedagogiken
och den oheliga allians som kallar sig utbildningsvetenskap. Pedagogik som
vetenskap far sin kritiska dimension just av att dess kunskapsobjekt inte in-
skranker sig till att handla om framfor allt skolan och tillknutna lararutbild-
ningar. Dessa utbildningsinstitutioner ar dock sjilva inte just praglade av
kritik som institutionaliserad form men av en typ av kreativt lirande och
pedagogiska sprakspel, som sett ur ett vetenskapligt perspektiv, maste framsta
som »brute facts». Omvint kan ett pedagogiskt perspektiv ocksa 6ppna vagen
for att tydligare underséka de normativa aspekter av vetenskaperna, bade dar
de liknar varandra (kritiknormen) och dar de skiljer sig at (metodregler och
hur man konstruerar kunskapsobjektet). Detta 6ppnar upp for ett nytt och
relativt outforskat falt som vi skulle kunna kalla vetenskapspedagogik.

KONKLUSION

Det 4r nar vi betraktar vetenskapen i ett pedagogiskt perspektiv det ihaliga i
den utbildningsvetenskapliga kritiken framstar som tydligast. Det dr inte bara
sa att vetenskapen ar normativ, denna normativitet ar sjalv av pedagogisk art.
Detta kraver dock att pedagogiken formar att definiera sitt kunskapsobjekt
eller problem. Detta skulle kunna vara manskligt larande och pedagogiska
sprakhandlingar. Dessa finns redan som »brute facts» och befriar pedago-
giken fran tvanget att studera enbart institutionella former for lirande i skola
och utbildning. Det ar heller ingen tillfdllighet att pedagogik som vetenskaplig
forstaelse av det manskliga larandet uppstar samtidigt som vetenskapen som
institution.

Bada bygger i grunden pa en politisk kultur, dar kritik har blivit upphojd till
institution. Akademiseringen av lararutbildningen har paradoxalt nog med-
fort det motsatta av vad manga forvantade, den kritiska kulturens gradvisa
borttynande. Kombinationen av den naivt empiricistiska epistemologi som,
tycks legitimera utbildningsvetenskapen och en auktoritar utbildningspolitik
ar 1 historiskt avseende en regression tillbaka till egypternas och mesopota-
miernas rent praktiskt orienterade protovetenskap (Donald 1990) och det
antika Kinas rent statsstyrda vetenskap (Lloyd 2002).
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