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Inledning

I denna bok sitter vi fokus pa sprak och kunskap. Bokens syfte dr att undersoka
relationen mellan sprdk och kunskap (medveten och omedveten) och sitta denna
relation i samband den pedagogiska forskningens teorier och perspektiv. Vi gor det
genom att belysa en rad olika fragestdllningar. Vad ar kunskap? Vilken betydelse har
spraket ndr vi skapar kunskap? Finns det bade medveten och omedveten kunskap?
Kan vi na omedveten kunskap med hjilp av spraket? Vilka forskningsperspektiv &r
sdrskilt lampliga om man vill arbeta med sprik och kunskap?

For att ndrmare kunna granska dessa fragestdllningar inleds boken med en bred
idéhistorisk genomgang av sprak- och vetenskapsfilosofi. Utifran dessa historiska
presentationer diskuteras den forskning som idag beror sprak, medvetande och
minne. Har ingdr neuropsykologisk forskning, kognitionsforskning och
minnesforskning. I ett senare kapitel presenterar dven pedagogikens idéhistoria med
fokus pa sprak och kunskapssyn, fran antiken och fram till industrialism och
modernism.

De kapitel som behandlar dagens pedagogiska forskning tar sin utgangspunkt i
det som vanligen kallats for den sprakliga vandningen. Denna har gjort att allt fler
samhillsvetenskapliga forskare kommer att intressera sig for sprakfilosofi och
litteraturteori. Man har insett att férhallande mellan sprékliga begrepp och det de
hénvisar till &r mycket mer komplicerat &n vad man tidigare har trott.

I flera av bokens kapitel diskuteras ocksa betydelsen av omedveten kunskap. Till
skillnad fran de bocker inom pedagogisk forskning som har behandlat tyst kunskap
sdtts har den omedvetna kunskapen direkt i relation till spraket. Hur ser en
pedagogik ut som ta sin utgdngspunkt i mdnniskans omedvetna strukturer? Kan
sadana perspektiv medverka till en fornyelse av pedagogikens teori och praktik?
Svaret pa den sista fraga ges genom en introduktion av poststrukturalistisk
pedagogik.

Bokens fokusering pa sprak och kunskap gor att den skiljer sig frdn annan
litteratur inom omrdadet. Det finns flera tidigare bocker pa svenska som har gett bra
oversiktliga beskrivningar av pedagogikens och vetenskapens historia. Till dessa hor
bl. a Christer Stensmos Pedagogisk filosofi, Ebbe Westergaards Perspektiv pd pedagogiken
och Jens Bjergs (red) Pedagogik. Det finns d&ven bocker som ger bra biografiska
presentationer av pedagogikens klassiker, till dessa hor Tomas Kroksmarks bok Den
tidlosa pedagogiken och Sven Hartmans Det pedagogiska kulturarvet.

Knud Illeris ger en bred och fyllig presentation av pedagogiska teorier i boken
Lérande i motet mellan Piaget, Freud och Marx. Det som ddremot saknas &r
beskrivningar av det som hdnt inom vetenskap och forskning efter det som vanligen
kallas for den sprakliga vandningen. Intresset for sprakets betydelse nir det géller
skapandet av mening och kunskap har hittills varit mycket lite belyst inom den
pedagogiska forskningslitteraturen. Det dr forst pa senare tid som det kommit bocker



som beskriver socialkonstruktivistiska och poststrukturalistiska perspektiv. En av de
bocker som inspirerat oss i vart eget arbete dr Pedagogikkens mange ansikter:
pedagogikkens idéhistorie fra antikken til det postmoderne, med Lars Lovlie och Kjetil
Steinsholt som redaktorer. Hir presenteras artiklar av flera intressanta postmoderna
pedagoger.

Genom att sammanfora flera olika forskningsperspektiv ger boken nya
infallsvinklar pd relationen mellan sprak och kunskap. Det gor boken intressant fér
forskare, larare och studerande inom saval samhéllsvetenskapliga som humanistiska
dmnen. Inriktningen mot pedagogiska fragestallningar gor den sdrskilt angeldgen for
larare och studerande pa ldrarutbildningar. Vi &r tva forskare som mots i denna bok.
Anna Herbert som dr psykolog och pedagog star for de forsta tre kapitlen och Bosse
Bergstedt som dr sociolog och pedagog star for de sista tre. Vi hoppas och tror att
denna bok skall medverka till utvecklandet av den pedagogiska forskningens teorier
och perspektiv och att den samtidigt skall utgora ett vardefullt inslag i debatten om
den pedagogiska praktikens framtid.

Kapitel 1. Sprak och vetenskapstilosofi

Inledning

Kunskap har vi alla, frdn det att vi ldr oss kédnna igen dofter, roster och ansikten pa
vara ndarmaste, till att vi sd smaningom lédr oss en hel uppsjo av ord for ting i var
narmiljo (vilket i sin tur underlittar for minnet och var kapacitet att behalla
kunskap). Allt eftersom ordforrddet utvecklas och vi lar oss hur vi ska forhalla oss till
olika ting och manniskor i var omgivning byggs var kunskapsbank upp. Kunskap ar
nagot vi maste forlita oss pa - utan den kan vi inte klara oss.

Idag talas det ofta om att vi lever i ett “kunskapssamhadlle”. Vi befinner oss i ett
ndra pd konstant flode av information. Vi forviantas kunna vélja mellan sa
vasensskilda saker som olika pensionssystem, datasystem, politiska system eller
Ikeas hyllsystem. Vi ska kunna anvanda datorn som bank, helst boka biljetter pa
nétet, forstd oss pa hur man anvander mp3, mobiltelefoner, cd-spelare, dvd-spelare,
videobandspelare, personliga hemmabio-system, digitala kameror och apparater
med manualer lika stora som en bok. Vi bor kidnna till vitaminbehov, proteinbehov
och hundens promenadbehov. Vi vill kunna vélja rdtt mellan alla miljomarkta
produkter och sitta oss in i nya kaffesorter pa vart favoritkafé. Om vi ndgonsin
skulle forsoka sammanfatta allt vi tvingas kdnna till enbart f6r det privata livet inom
husets fyra viaggar skulle informationen sidkert omfatta flera hyllmeter.



Vér ndrmiljo, som for 200 ar sedan framst utgjordes av en gard och periodvisa
utflykter till kringliggande gardar och byar, har expanderat via satellit, tv och radio.
Det géller troligen de flesta méanniskor i varlden. Manga av oss foljer de amerikanska
valen med samma spdnning som de svenska, och manga av oss har ocksa relativt
goda kunskaper om hur New York, Los Angeles, Washington och en méngd
amerikanska delstater ser ut tack vare den uppsjo av filmer vi ser pa tv. Jag har
grannar som tar in program fran arabvéarlden. Nar jag &r hemma hos dem &r det
ndstan enbart nyheter fran Libanon, Palestina, Jordanien, Irak, Syrien och Bahrain
som géller. Mdnga av oss dr tvasprdkiga och rétt sa manga kan ta sig fram pa bade
tre och fyra sprék.

Odndligt begdr efter kunskap

Vi pratar idag om ”informationsstress” och undersoker om nya sjukdomar sdsom
utbrandhet beror pd detta, sjukdomar som kostar samhallet miljontals kronor och
kan gora oss sdngliggande i veckor eller i virsta fall sjukskrivna i manader och ar
(Lundberg och Wentz 2004, Doktare 2000). Trots detta verkar begdret efter kunskap
och information vara ndstan odndligt. Vi soker kurser via komvux, vuxenskolan eller
folkuniversitet. Vi bildar oss och utbildar oss, ldaser skonlitteratur pa fritiden,
tidningar hos tandldkare och frisdrer - en del ldser till och med pa toaletten och i
badet. Vi anvidnder vissa former av informationsinhdmtning for att blockera eller
selektera bort andra, som nér vi ldser bocker och tidningar pa taget eller bussen, eller
lyssnar pa musik och radio i horlurar ndr vi gar genom stan. Vi viljer och vrakar
mellan olika sorters information och anpassar intaget till olika situationer.

Nar vdra egna minneslagringssystem inte racker kompletterar vi med stora
informationslagringssystem i form av bocker, filmer, cd-skivor, dvd-skivor och
videokassetter, i hyllor, skdp och lador hemma eller i stora centrala lagringssystem
(bibliotek) ute pa stan, vid universitet eller pd Internet. Vi koper handdatorer och
uppgraderar vara mobiler sa att alltmer information kan lagras, skickas och nds. Inte
ens ndr vi kommer hem efter en 1dng dag pa jobbet stanger vi av
informationsapparaterna, lagger bort tidningar och bécker och umgds under lugna
former eller tar en tupplur pa soffan. Nej, istillet slar vi pd var tv och ser en sapa eller
de senaste nyheterna och kallar detta f6r avslappning.

Vart informationsbehov borjar alltmer likna en form av massberoende, ett
hjarnans krav pd stimulans for att over huvud taget orka halla sig vaken - manga
ménniskor pastar till och med att de inte somnar om inte de har nagot att lyssna pa
eller titta pa. Hur far vi da kunskap? Vad dr det som far oss att stanna uppe halva
nédtterna och rastlost flacka mellan tidningssidor, Internetsidor, radiokanaler och tv-
kanaler?

Naturligtvis finns det flera teorier kring detta. Olika kunskapsfilosofer har genom
tiderna haft en hel del att sdga om hur vi skaffar oss kunskap. Antingen kan vi fa
kunskap framst genom erfarenheter i den externa vérlden (Aristoteles) eller sa kan



vara idéer och reflexioner vara den framsta kallan till kunskap (Platon). En del anser
att vi far kunskap pa bada satten (Kant). Utover filosofer sa har dven psykologer
dgnat sig at larandet, bland andra Piaget och Vygotsky. Piaget tittade pa hur
information inhdmtas och integreras for att sedan kunna anviandas. Vygotsky sig
kunskap i termer av det sociala ldarandet dar spraket var centralt for
kunskapsinhdmtningen. Andra forskare och teoretiker sdsom neuropsykologer och
kognitiva psykologer &r intresserade av perceptionen, minnet och dess paverkan pa
informationsinhdmtning. Vi kommer att beréra samtliga dessa inriktningar i denna
bok.

Just det har kapitlet innehaller en presentation av vetenskapsfilosofiska debatter
genom tiderna. Vi fokuserar speciellt pa relationen mellan sprak och kunskap
eftersom mycket av den information som vi soker idag &r textbaserad (antingen
auditiv eller visuell) och spraket lange har ansetts komplicera madnniskans forsok att
na kunskap om sin vérld. Kapitlet dr uppdelat i historiska epoker dar ett antal
tilosofer beskrivs inom varje epok. Varje avsnitt inleds med en historisk
sammanfattning och avslutas med att de diskuterade teorierna tillimpas pa ett
vardagsexempel. Mer ingdende analyser av olika filosofers teoretiska verk finns i
kapitel tre. Kapitlet avslutas med en undersckning som illustrerar de problem som
kan uppsta i kunskapsprocessen.

Varseblivning och information

Att kunna ndgot dr ndra forknippat med att veta nagot. Det dr i och for sig mojligt att
kunna utan att veta, detta dterkommer vi till senare. For att veta ndgot madste vi forst
ha blivit varse med hjélp av perceptionen eller via intellektuellt arbete, och sedan
maste informationen lagras med hjdlp av minnet. Perception dr en tolknings- och
oversdttningsprocess av yttre och inre sensationer som kommer till oss via vara
sinnesorgan; smak, kdnsla, ljud, syn. Information &r det vi sedan far néar
tolkningsprocessen ar klar.

Som exempel pa information tar vi djuret fagel, som tillsammans med ordet fagel
och upplevelsen av en fagel eller en beskrivning av en fagel rimligen bor leda till
information géillande faglar. Sedan maste fagel finnas i kontrast till andra djur som
katter, hundar, kor osv., sa att fagel inte &r samma sak som andra djur. Efter detta bor
fageln ses i ett ssmmanhang: “fageln star i graset”. For att forsta sig pa detta mdste
man naturligtvis ha en idé om vad en fagel 4r och dessutom en idé om vad grds och
std dr. Sjdlva kunskapsinnehallet dr i detta exempel relativt okomplicerat. Det finns
alltsa ett djur som kallas for fagel. Detta djur kan sta, ligga, g4, flyga osv. Vidare
maste man veta att en fagel stdr i gras eller pd grasmattan, men inte under
grasmattan - om den inte dr dod. Denna kunskap byggs delvis upp genom
erfarenheter av fglar och gras. Naturligtvis kan ord, bocker och bilder ldra oss om
taglar, men de flesta har nog turen att erfara en och annan pippi i tidig dlder.
Information &r alltsa till stor del kontextuell - den finns i ett sammanhang.



I neuropsykologiska termer talar forskare om ”stimuli” som ska nd sinnesorganen
och omsittas till bild, ljud, smak eller doft for att sedan tolkas for att bli medveten
varseblivning. Utover detta ska informationen lagras i minnet och dessutom ska vi
kunna na den, for att kunna séga att vi har kunskap. Allt detta borde vara en relativt
enkel process men sanningen (om man ens vagar anvanda sig av det ordet i
sammanhanget) dr den att kunskapsprocessen dr mycket komplicerad.

Om vi tar visuell perception av en fagel som exempel sé ser dgat bilden upp och
ner och niathinnan som fdngar bilden dr genomsprangd av blodddror och falt som
inte uppfattar bilden. Hjarnan maste vianda bilden ratt, sudda bort blodadrorna,
tdppa igen halen och bestamma storlek och avstand, men dven hantera eventuella
rorelser (Kolb och Whishaw 1999). Denna forsta erfarenhet utgor da grunden for
informationsenheten fdgel, vilken senare kommer att fyllas pa av fler erfarenheter av
tdgeln nér den ror sig infor barnet. Sa smaningom far barnet sa pass mycket
erfarenheter av denna och andra faglar att det far ett bredare perspektiv pa faglar.
Ordet fagel far barnet frdn sin mamma, pappa eller nagon annan i narheten. En fras
som: "Titta pippifdgel!” kommer att ge barnet dess forsta ljudbild i samband med
den visuella bilden. Tonlédget och beteendet hos den som pratar kommer att ge barnet
ledtradar till faglar, om de &r bra eller ddliga. En mor eller far som kanske ogillar
faglar kommer genom sitt ansiktsuttryck och tonlédge att visa barnet att faglar om
mojligt bor undvikas.

Barnet kommer med tiden att ldra sig att faglar har olika ldten, farger och
livsbetingelser. Vissa kan flyga, andra kan inte flyga, vissa kan &tas, andra kan inte
dtas, vissa dr rovfaglar osv. Eftersom kunskapsbanken borjar byggas mycket tidigt
blir en hel del av den forsta grundlidggande kunskapen svar att nd for det medvetna
systemet och kommer ddrmed att tillhéra det omedvetna (A. Damasio 1994, 2003, Le
Doux 1996). Ovanliga, kdnslomaéssigt laddade handelser med féglar i tidig dlder blir
troligtvis ldttare att inforliva med det medvetna systemet, sd som en tidig erfarenhet
av en ovanligt vacker fagel, t.ex. en pafagel, eller behagliga stunder med en plastanka
i badet.

Erfarenheter och reflexion samspelar ndr vi under kunskapsprocessen forsoker
forsta ett ting i var omgivning, men dven spraket dr en viktig del i ekvationen som vi
ska se nedan.

Tidiga vetenskapsfilosofer

Debatten om vad som kan anses vara dkta kunskap eller sanning drog igdng med de
gamla grekerna for ndgra tusen ar sedan. Den féranleddes bland annat av sofisten
Protagaros ( 485-415 f.Kr.) uttalande “mé&nniskan dr mattet for alla ting”. Sofist
betyder vishetsldrare (Russel 1995), och sofisterna var ldrare i retorik, politik och
debattkonst. De utbildade bland andra unga mén som skulle utéva juridik och
ansdgs vara mer intresserade av ord dn av mening (Marc-Wogau 1991). Kunskap ar
alltsé subjektiv, enligt Protagaros uttalande. Kommande generationer av grekiska



tilosofer reagerade pa olika satt infor Protagoras teorier. En del forsokte utveckla
teorier som sdkrade existensen av “sann” kunskap eller kunskap som inte var
subjektiv, ddribland Platon och Aristoteles.

Platon och Aristoteles

Platon (427- 347 f.kr) beskrev existensen av eviga sanningar; inre idéer som var
perfekta och som kunde nas via fornuftet. Han menade att tankar och idéer var mer
tillforlitliga &n erfarenheter som fds via perception. Erfarenheter baserade pa yttre
upplevelser var bara déliga kopior av dessa inre sanningar. Aristoteles (384-322 f.kr),
Platons elev, argumenterade ocksa for existensen av ”sdkra” kunskaper. Han
grundade en hel rad vetenskaper, bland annat biologin, och ansag att man kunde
forlita sig pa erfarenheter baserade pa observationer av den externa véarlden for att na
kunskap. De filosofer som séllade sig till att se erfarenhet via observationer och
studier som grund for kunskap kom sa smaningom att kallas for empiriker, medan
de som sag tankar och idéer som den mest tillforlitliga killan kom att kallas
rationalister.

De vetenskapsfilosofer som foljde i Platons och Aristoteles fotspar under de
kommande seklerna hade oftast en teologisk utgdngspunkt. Augustinus (354-430)
blev kand for att forsoka kombinera kristen tro med antikens vetenskapsfilosofi. Han
anslot sig till nyplatonismen och hdvdade att det fanns eviga sanningar som lag till
grund for t.ex. gudsbegreppet. Dessa sanningar kunde nds via texten (Bibeln).
Thomas av Aquino (1225-1274) séllade sig till Aristoteles laror och hdavdade att
erfarenheter var grunden till all kunskap. Gud gick att bevisa bl.a. pd grund av att
alla orsakskedjor maste ha en utgdngspunkt, Gud var den osynlige omroraren (nagot
Thomas ldnade fran Augustinus).

Universaliestriden

Under medeltiden uppstod en debatt om relationen mellan sprak och kunskap. En
del av denna debatten omfattades av den s. k. Universaliestriden. Hér diskuterades
mojligheten att anvanda allmdnna begrepp som t.ex. “hus” for alla hus och ”brunt”
for alla nyanser av brunt i syfte att na sdaker kunskap (Nordin 1995).

Det fanns fyra dsiktsinriktningar som representerades i Universaliestriden:
platonsk realism, aristotelisk realism, konceptualism och nominalism. Foresprdkare
for s kallad platonsk realism hdvdade att allmdnna begrepp gar att anvanda och
dessutom foregar upplevelsen av ting i den yttre vdrlden precis som idéer foregar
erfarenheter. Enligt den aristoteliska standpunkten dr erfarenheter av tinget det
viktigaste, dessa erfarenheter kan sedan leda till att man skapar abstrakta begrepp
som beskriver tinget. Foresprakare f6r konceptualismen hdvdade att det &r
maénniskors tankar som med hjdlp av abstraktion organiserar olika ting under ett och
samma begrepp, alltsd alla faglar under begreppet fagel. Kritiker argumenterar att



detta inte dr ett sitt att nd sdker kunskap eftersom begrepp dr godtyckliga om de inte
bygger pa idéer som motsvarar eviga sanningar. Foresprakare for nominalism
hdvdade att universalier &r ord, vilka ursprungligen motsvarade ett enskilt ting t.ex.
“tdgel”, men kom att anvéndas i relation till manga enskilda ting (olika sorters
faglar). Kritiken hér blir precis som ovan. Ater till exemplet om faglar for att se om
de olika inriktningarna under universaliestriden kan forstds ur ett
vardagspsykologiskt perspektiv.

Det som vi ldr oss i unga ar paverkar ofta perceptionen i vuxen alder. Hjarnan
letar efter perceptioner liknande dem som den kénner igen. Detta dr ett sétt att slippa
anvanda for mycket energi pd nya erfarenheter som kanske inte dr nodvandiga.
Hjdrnan letar monster och pd grund av detta har den dven stereotyper av faglar och
hédndelser dar faglar dr involverade, fardiga att tas upp vid tillfallen da en snabb bild
av en fagel kravs. Ordet fagel frammanar kanske en bild av en koltrast eller en
grasparv hos manniskor som bor i Sverige, i Kenya kan det vara en solfagel, en gul
vavarfagel eller till och med en struts. Alltsd kommer meningen “Fageln stod i
graset” att kunna omfatta en struts i midjehogt savanngras for Ngugi fodd i Nairobi,
och en koltrast pa en nyklippt grasmatta for Pelle f6dd i Eslov. Detta exempel visar
pa en blandning av aristotelisk stdindpunkt och konceptualism.

Universaliestriden kom att ha konsekvenser for kommande generationers
vetenskapsfilosofer. Intresset for sprakets roll i hur manniskor nar fram till “sann”
kunskap togs upp av bl.a. Bacon och de brittiska erfarenhetsfilosoferna.

Bacon och den brittiska erfarenhetsfilosofin

De brittiska erfarenhetsfilosoferna satte erfarenheter som nds via sinnesférnimmelser
i centrum for sina teorier. Trots detta visade de pa en (i vissa fall) extrem skepsis
infor sinnesfornimmelser och en dnnu storre skepsis infér mojligheten att nd “sann”
kunskap om den yttre varlden. I detta kan de sdgas ha paverkats av filosofins mest
omskrivna rationalister, Descarte (1596-1650) och Spinoza (1632-1677). Descartes
havdade att sinnesfornimmelser inte gick och lita pa 6verhuvudtaget, eftersom
nerver tenderar att spela ménniskor spratt (t.ex. fantomsmartor). Spinoza kallade
erfarenheter som gors via sinnesférnimmelser for forestdllningar och ansdg att dessa
var den ldgsta formen av kunskap, rationellt tinkande var den enda tillforlitliga
vdgen till sann kunskap. De flesta av filosoferna inom den brittiska
erfarenhetsfilosofin dr 6verens om att spraket komplicerar kunskapsprocessen.
Bacon (1561-1621) anses av mdnga vara grundaren till den engelska empirismen
eller erfarenhetsfilosofin (Liibcke 1988). Han hdvdade att mdnniskan dr paverkad av
en mangd gyckelbilder eller idoler, dédribland en som orsakas av sprdket (teaterns
gyckelbild). Spréket 1dser in oss i bilder av verkligheten som inte stimmer, menade
Bacon. Hobbes (1588-1679), Bacons sekreterare, var liksom Bacon empiriker
(erfarenhetsfilosof) men kanske inte lika utpraglad som kommande generationer av
empiriska filosofer (ibid.). Han var nominalist och hdvdade att sant eller falskt ar



egenskaper som spraket skapar. Sann kunskap é&r alltsa i stor utstrackning beroende
av sprak, och utan sprak kan inga allménna idéer 6verhuvudtaget 6verforas.

Locke (1632-1704) menade att det inte finns ndgra skillnader mellan t.ex. olika
arter i naturen, utan att spraket skapar dessa skillnader. Spraket motsvarar olika
sammansatta idéer. Bara enkla idéer 6verensstaimmer med yttre ting (Russel 1994).
Tinget i sig kunde méanniskan aldrig fa kunskaper om, bara idéer som motsvarade
tinget och idéer dr endast tecken f6r det som upplevs (med hjilp av
sinnesfornimmelser).

Berkeley (1685-1704) menade liksom Locke att det enda ménniskan kunde ha
kunskap om var sinnesférnimmelser. Men han ifragasatte till och med existensen av
den yttre verkligheten, i det att den yttre verklighetens existens aldrig kan beldggas
med hjdlp av sinnesférnimmelser. Erfarenheter kan endast ge kunskap om
upplevelser. Medvetandet dr beroende av sjdlen menade Berkeley, och sjdlen &r
andlig. Darmed ér alla upplevelser grundade i en andlig verklighet, skapad av sjdlen
(Gud), och existensen av en yttre verklighet blir darfor helt ointressant. Hume (1711-
1776) menade liksom Berkeley att fornuftet inte kan beldgga existensen av en yttre
verklighet. Genom att analysera sina sinnesférnimmelser och beskriva
sannolikhetssamband kan méanniskan daremot bygga upp modeller for hur
verkligheten fungerar, &ven om kunskapen ofta &r osdker, menade Hume (Liibcke
1988). Jag atergdr till exemplet om faglar for att illustrera nagra av Bacons och de
brittiska erfarenhetsfilosofernas argument.

Under min uppvéxt bodde jag ndgra ar i Kenya och dér sdg jag mest faglar som
var ldtta for mig att kdnna igen, sdsom sparvar, trastar, rovfaglar, strutsar, pelikaner,
flamingos och storkar. Sarskilt de sista tre var vélkdnda fran djurparker och
barnbdcker. Som vuxen borjade jag sedan studera biologi i Lund, och efter ndgra
terminer aterviande jag pa besok till Kenya. Med mina nya kunskaper i bagaget
oppnade sig ddr en helt ny befaglad varld. I graset vid mitt hus sag jag sma djuproda
finkar. I trdden sdg jag purpurfdargade bananfaglar, ldtta sma flugsnappare i
smaragdgront, en helt gron duva, kérleksfiglar, papegojor m.m. Jag var mer &n
konfunderad 6ver hur jag kunnat undga denna mangfald av faglar under de fem &r
jag bodde i landet! Mina fordldrar var visserligen ndstan helt ointresserade av faglar,
men jag hade dnda gatt pa naturvetenskaplig linje i Kenya under tva av mina
gymnasiear. Mina ldrare pd gymnasiet var inte heller sdrskilt intresserade av faglar
och ingen i min kamratkrets pratade om faglar, atminstone inte sddana som inte
kunde étas. Troligtvis hade jag sett en och annan fagel som inte passade in med mina
tidigare kunskaper av fdglar, men eftersom jag inte var intresserad sa hade antingen
erfarenheten inte getts ndgon prioritering for en plats i langtidsminnet, eller sa
anvande jag minnesbanken for faglar sa sdllan att erfarenheterna glidit undan in i
nagon svaratkomligt gbmma.

Spraket 1aste in mig i bilder av verkligheten genom att styra min perception, om vi
ska acceptera Bacon och de brittiska erfarenhetsfilosofernas argument. Véra
sinnesorgan tar emot information men var hjdrna sallar bort en del
sinnesfornimmelser och later andra nd vart medvetande, ddrefter upplever vi att vi



blir varse t. ex vissa sorters fdglar. Vi tenderar alltsé att se verkligheten med hjdlp av
vara ord, men detta betyder inte att ord laser var varseblivning for nya upplevelser.

De brittiska erfarenhetsfilosoferna éar alltsa 6verens om att det &r svart att fa
kunskap om den yttre verkligheten, bland annat dr spraket en komplicerande faktor.
De tyska filosoferna, fran Kant till Heidegger, kom att paverkas av de brittiska
erfarenhetsfilosoferna. En del lanade fran Berkeleys teori om en andlig varld som
orsaken till uppkomsten av alla medvetna erfarenheter. Andra fran Lockes teorier
om sinnesférnimmelser som grunden for kunskap, men kunskap om “tinget i sig”
som omdijligt.

Fenomenologins och den moderna
hermeneutikens uppkomst

Kant drog konsekvenserna av Lockes teorier och utvecklade en teori om den
noumenella varlden och fenomenens varld. Den noumenella varlden innehaller
“tingen i sig” som ménniskan inte har tillgdng till. Fenomenens varld omfattar den
kunskap som vi far om den noumenella viarlden med hjilp av véra sinnen.
Fenomenens vérld &r alltsé subjektiv (Magee 1999). Kant forsokte medla mellan
rationalister och empiriker. Han paverkade en méangd filosofer, dér ibland
idealisterna Schelling, Fichte och Hegel. Hegel arbetade med en del av Kants teori
och presenterade ndgot som han sjilv kallade fenomenologi, men teorin ligger mer i
linje med Berkeleys andligt baserade upplevelsevarld.

Husserl var ytterligare en teoretiker som kom att anvianda sig av Kants arbete med
fenomenens vérld. Det var Husserl som lade grunden till den moderna
fenomenologin. I kretsarna runt idealisterna ingick manga litterdrt inspirerade
tankare och pedagoger som t.ex. Schiller (poet, filosof och pedagog) och
Schleiermacher (filosof och pedagog). Schleiermacher intresserade sig for
textanalyser och satte ddrmed spraket i centrum for sina teorier. Han arbetade med
hermeneutik och lade grunden f6r den moderna inriktningen av filosofin. Bdde Kant,
idealisterna, fenomenologin och hermeneutiken kom att ha konsekvenser for den
senmoderna sprakdebatten som kommer att beskrivas i slutet pa detta kapitel.

Kant

Kant (1724-1804) framforde att vi inte kunde ha ndgon kunskap om ting i den yttre
vdrlden, utan bara om fenomen som visar sig i ménskligt medvetande . Han
undersokte hur manniskor ndr kunskap istillet for att studera om kunskap
overhuvudtaget ar mojlig att nd. Kant menade att var upplevelse av virlden
begrédnsas av var begreppsapparat (sinnesorganen och hjdrnan, men dven det vi
redan har kunskap om) och att vi omgjligt kan komma i kontakt med allting som gar



att veta. Varlden, sa som den upplevs, anpassar sig alltsa till vart seende (vara
begrdnsningar). Vi har askadningsformerna tid och rum som organiserar vara
upplevelser, och forstandskategorier som t. ex orsak och verkan vilka hjdlper oss att
fa struktur pa vara upplevelser. Det vi ser beror alltsd pa det vi redan vet och kan
enligt Kant. Men vi har begrepp och kategorier som mojlig gor ny varseblivning och
hjdlper oss att skapa mening i var vidrld och varldsuppfattning (Magee 1999, Liibcke
1988).

Exemplet med faglar visar att min tidigare kunskap av faglar var begransad vilket
i sin tur ledde till att jag inte sdg faglar som fanns i min omgivning. Med tid kunde
jag utvidga mina erfarenheter, alltsd nd ny kunskap. Min varseblivning var alltsd inte
last. I Kants fotspar foljde flera tyska filosofer som kom att kallas for idealister . Till
dessa horde Fichte, Schelling och Hegel.

Fichte, Schelling och Hegel

Fichte (1762-1814) och Schelling (1755-1854) dtervande till den gamla debatten mellan
empiriker och rationalister. Fichte hdavdade att empirisk kunskap gick och na
eftersom den kunde hérledas ur vetenskapliga lagar som &r objektiva, tidlosa och
sanna, och att denna kunskap finns inom méanniskan. Ja hela varlden kunde hérledas
frdn den ordnade forestdllningen som finns inom ménniskan, ansag Fichte.

Schelling utvecklade ndgot som kom att kallas naturfilosofi och menade att
védrlden gick att forstd om vi studerar dess utveckling. Det finns en inneboende
kreativitet i viarlden som gor att nya arter hela tiden bildas. Ménniskans kreativitet
och konstnérliga aktivitet dr en del av varldens utveckling och genom att studera
dessa aktiviteter kan manniskan komma till insikt om sig sjdlv, alltsa nd en djupare
sjdlvmedvetenhet. Sjalvmedvetenhet via konsten dr vad naturens utveckling mynnat
ut i och dr ddrmed végen till sanning.

Hegel (1770-1831) sdllade sig till Schellings teorier men hdvdade att ménniskan
maste studera varldens historia, och sin egen i den, for att na hogre sjdlvmedvetenhet
och sanning (Magee 1999, Luibcke 1988). Med idealisterna kom konsten att bli en vig
till sanning. Detta togs upp av Nietzsche (1844-1900) som liksom Bacon hdvdade att
spraket skapar falska bilder hos manniskor som blockerar deras tankande. I
idealisternas umgangeskrets ingick en annan filosof som var intresserad av sprdk och
tolkning av texter: Schleiemacher (1768-1834). Han utvecklade en gren av filosofin
som kallas hermeneutik.

Schleiermacher och hermeneutiken

Hermeneutiken anvéndes forst i samband med studier av bibeltexter. Bibeln och
forntidens grekisk-romerska verk intog en central plats, eftersom de betraktades som
privilegierade texter som stod i en sarskild relation till sanningen, savél den
gudomliga som den ménskliga. Brytningen med teologin kom under forsta delen av



1800-talet da hermeneutiken istillet blev en allmén ldra om vad det innebar att forsta
antingen en text, en annan ménniska eller en historisk héndelse.

Ett av hermeneutikens stora namn var Schleiermacher (Ltibcke 1988, Bergstedt
1998) . Enligt Schleiermacher var det hermeneutikens uppgift att konstruera en
metodldra, med vars hjdlp man kunde undvika missférstand av en text, en annan
persons tal eller en historisk hdandelse. For att undvika sddana missforstand madste vi
enligt hermeneutiken tranga “bakom” texten till det “du” som har frambringat den.

Freud tog intryck av bade hermeneutiken och idealism ndr han utvecklade
psykoanalysen, en teknik som tar fasta pa vikten av att nd sjilvmedvetenhet via en
granskning av individens egen historia. Detta sker genom en analys av texter som
individen producerar under terapin. Freud deltog under senare delen av 1800-talet
vid filosofen Bretanos foreldsningar (Gay 1990). Bretano diskuterade fysiska och
psykiska fenomen och inspirerade dven Husserl (1859-1938). Husserl &r
matematikern och filosofen som anses ha grundat fenomenologin. Fenomenologin
framhéver perceptionens betydelse f6r upplevelsen av viarlden men har trots detta
haft konsekvenser for sprakvetenskaplig forskning genom sin paverkan pa bl.a.
strukturalism och poststrukturalism.

Husserl och fenomenologin

Husserl vande sig mot det filosofiska problemet inom vetenskapsfilosofin som
orsakats av debatten mellan empiriker och rationalister. De stora framgangar som
naturvetenskaperna ronte under slutet av 1800-talet i vastvarlden hade lett till en
positiv framtidstro och hopp om att hela vérlden sa smaningom skulle kunna
beskrivas inom ramen for naturvetenskaperna.

Comte (1798-1857) grundade en inriktning med just denna instéillning - en sorts
forlangning av empirismen som kallades positivism. Comte var sociolog och ansag
att sociologin skulle bedrivas pd samma sétt som naturvetenskapen, pa en empirisk
grund (Comte 1979, Russel 1995).

Husserl reagerade mot positivisms projekt och menade att det gick att utveckla ett
vetenskapligt perspektiv genom att studera méanniskans kunskapsférmaga. Han var
intresserad av hur médnniskan ndr kunskap om vardagen och ville ta sig forbi de
filosofiska konflikterna mellan empirism (kunskap nas via erfarenheter av en yttre
verklighet) och rationalism (kunskap nas via interna reflexioner). Det som var
intressant, menade han, var hur fenomen uppstdr i vart medvetande. Detta kan man
studera bland annat med hjélp av beskrivningar som manniskor gor av dessa
fenomen. Han talade om hur uppmarksamheten riktas mot olika delar av omvirlden
och hur vi bygger upp var bild av verkligheten genom att lagra det ena
medvetandeskiktet ovanpa det andra. Husserl ville nd en grundkérna i det som
upplevs. Han menade att om man beskrev ett ting fran tillrackligt ménga hall skulle
man sd smaningom na en punkt ddr det inte gick att hitta fler beskrivningar - dd har
man natt kirnan. Denna kidrna ir ett fenomen i medvetandet, eftersom dven Husserl
ansag att det egentligen inte gick att sdga ndgot definitivt om tinget i sig (Husserl



1992,1989). Vad man ddaremot kunde forstd var manniskans forhallningssitt till sin
perception, bland annat genom att forsta sig pd jaget (den medvetna enhet) som erfar
perceptionen. Jaget har forutfattade meningar, men det kan man komma runt genom
att ”sdtta en parantes runt dem” (Liibcke 1988). Jag ska aterga till exemplet om faglar
som anvants tidigare i detta kapitel for att forsoka illustrera en del av Husserls
teorier.

Vardagsperceptioner dr oftast mycket mer komplicerade dn ”fageln stod i graset”.
Tradgéarden dér graset och fdgeln finns omfattar en stor mangd information ur vilken
vara hjdrnor maste gora ett urval. Vi kan omojligen se allt d&ven om vi vill. Ar vi
tageldlskare &r det troligt att vi kommer uppmarksamma faglar, himlen, buskar och
grasmattor dar faglar kan finnas. Alskar vi blommor och kanske speciellt rosor sa
kommer rosorna i tradgdrdens rabatter eller bristen pa rosor att uppta mycket av vér
uppmaérksamhet. Troligtvis kommer vi att intressera oss for olika saker i tradgarden
vid olika tidpunkter, vilket kommer att leda till att vi successivt bygger upp vara
medvetandeskikt angdende den egna tradgarden. Husserl menar att vi forsoker
skapa en forstdelse av var omvirld genom att ldgga lager pd lager av
uppmaéarksammade delar av verkligheten i minnet. Enligt anhédngare till Husser], t.ex.
Heidegger, ingar hir dven sociala faktorer som i sin tur paverkar de
uppmairksammade delarna av vardagen. Tradgardsagare ingdr t.ex. i ett socialt
samspel med andra tradgardsédgare dar oskrivna lagar dikterar att vissa nivaer av
ordning i tradgdrden kravs.

Heidegger, Husserls elev, reagerade mot att Husserl inte tillrdckligt beaktade
sprakets betydelse for att na fram till kunskap. Heidegger &r kind for att ha sagt att
“ménniskan bor i sprakets hus”. Detta innebédr att man som forskare tar sin
utgdngspunkt i den forforstdelse som man sjdlv har inhdmtat med hjilp av spraket
(Nordin 1995). Heidegger ndmns hér eftersom han har paverkat moderna filosofer
inom hermeneutik och nyare filosofiska inriktningar s som existentialism och
strukturalism. Strukturalismen kommer att diskuteras senare i detta kapitel.

Moderna och senmoderna sprakdebatter inom
vetenskapsfilosofin

Den brittiska erfarenhetsskolan skapade ett bestdende intresse for sprakets roll i
kunskapsprocessen. Den moderna sprakdebatten kom att bl.a. praglas av forsok att
skapa ett vetenskapligt neutralt sprdk och/eller problemformuleringar som béttre &n
andra skulle motsvara den yttre verkligheten och leda till sdker kunskap. Russel
(1872-1970)kom att utveckla en semantisk (spraklig) inriktning, den s.k. analytiska.
Han hade bl.a. intentionen att skapa ett vetenskapligt neutralt sprak byggt pa logik.
Russel inspirerade de logiska positivisterna som arbetade vidare med s.k.
vetenskapslogik och menade att vetenskapliga problem ska formuleras sa att de kan
verifieras (visas vara riktiga) eller forkastas. Popper hdvdade istillet att
vetenskapliga hypoteser ska formuleras sa att de kan falsifieras (alltsd visas vara
telaktiga).



Kuhn (1922) gick i polemik med Popper (1902-1994), och denna debatt kom att
prédgla det senare 1900-talets vetenskapsfilosofi och splittra forskare i olika grupper.
Kuhn var fysiker och sdllade sig till de filosofer som ansag att sprak paverkar
perceptionen. Han menade att socialt neutral kunskap dr omojlig att nd. Mdnga
lingvister hade liknande asikter. Inom lingvistiken fanns forskare som forsokte
studera sprakstrukturer pa ett vetenskapligt sdtt. En del menade att spréket
paverkade inte bara ménsklig perception utan dven ménskligt beteende och
kognition. Andra, de sa kallade kognitiva lingvisterna, menade att grammatik och
dédrmed sprékstrukturer har neurologiska grunder. Saussure utvecklade en gren
inom lingvistiken som kallas strukturell lingvistik eller semiologi. Denna teori har
tillampats pa filosofiska problem och paverkat den vetenskapsfilosofiska debatten.
Den strukturella lingvistiken har i sin tur inspirerat strukturalism och
poststrukturalism.

Russel och analytisk filosofi
Russel (1872-1970) och Moore (1873-1958) &r tva av den analytiska filosofins
portalfigurer. Dessa filosofer var semantiskt inriktade. De var mer intresserade av
vad ett pastdende betyder &n om det var sant. Spraket skulle vara kopplat till ndgot
observerbart. Russel ansag t. ex att det gick att na kunskap om viarlden genom att
beskriva den eller bli bekant med den. Virlden hade en logisk struktur menade
Russel, sa dven spraket. Logiken &r alltsd ett universalsprak. Russel menade att ett
sadant neutralt sprak borde utvecklas i syfte att utfora vetenskapliga observationer.
Moore intresserade sig for vardagssprakbruk och ansdg att filosofins uppgift var
att undersoka vedertagna sanningar som grundar sig pa sunt fornuft och ingdr i
vanliga filosofiska problem, dmnen som t.ex. den fria viljan. Wittgenstein (1889-
1947), som ocksa paverkade den analytiska sprédkfilosofin, studerade sprékspel. Han
menade att varje yrke, samhallsgrupp, forening m.m. utvecklar ett sprdksystem som
kan liknas vid ett spel. Spelen har sina egna regler som kan kartldggas och analyseras
(Ltibcke 1988). En form av positivismen kallad logisk positivism kom att paverkas av
Russel.

Logisk positivism

De logiska positivisterna hdavdade att vetenskapslogik var filosofi. Alla pastaenden
maste ddrmed vara verifierbara som sanna eller falska. Teorier ska verifieras med
observationer och experiment och den teori som har mest och bast data ska foras
fram. En enhetsvetenskap skulle ta 6ver skilda vetenskaper och omfatta all kunskap
som var tillganglig.

En del positivister sag att det fanns problem med att hdvda att erfarenheter av sig
sjdlva kunde leda till sdker kunskap. Popper ansdg sig vara en kritisk logisk
positivist, eftersom att han ansag att alla observationer var styrda av teorier och
dédrmed inte neutrala eller objektiva. Han ansag inte heller att vi kan nd nagon
absolut sanning om verkligheten. Allt en vetenskapsman kan gora for att na



vetenskaplig kunskap é&r att steg for steg ndrma sig en sanning om den yttre
verkligheten. Popper och de logiska positivisterna ville producera kriterier som
skulle utmarka och skilja vetenskap, t.ex. fysikens relativitetsteorier och
kvantmekanik, frdn pseudovetenskap som marxism och freudiansk psykoanalys. I de
senare ansag Popper att ndstan vilken bevisborda som helst kunde passas in inom
ramen for vad som ansags vara sant. Positivisterna ansag att vetenskapliga
propositioner/hypoteser mdste vara verifierbara. Popper pdstod att vetenskapliga
pastdenden mdste vara formulerade pd ett sadant sitt att de stod 6ppna for kritik och
darmed skulle kunna testas och kullkastas eller falsifieras (Nordin 1995).

Kuhn och relativismen

Kuhn var fysiker. Han gick i polemik med Popper och tillhérde en grupp
vetenskapsfilosofer som grundade sina perspektiv bland annat pé tanken att
perceptionen dr socialt paverkad via sprak och tidigare erfarenheter. Denna grupp
kom att kallas for relativister och Kuhn blev en av foresprakarna. Han ansag att
spraket samt tidigare erfarenheter sétter granser for vad naturvetenskapen kan
astadkomma. Det finns inga absoluta bevis for yttre sanningar. Det finns ingen
neutral vetenskap som mynnar ut i neutral kunskap. Kuhn intresserade sig for sprak
och “anvdndandet” av sprdk inom olika vetenskapliga discipliner. Han ansdg att det
uppstar problem i samband med vetenskapliga processer och “revolutioner”. Kuhn
argumenterar i The Structure of Scientific Revolutions (1962) for att utvecklingen av
vetenskapen &r dialektisk. “Vanliga” perioder av vetenskap foljs av kriser och sedan
revolutioner. Revolutioner f6ljs av nya perioder av “normal” vetenskap. “Normal”
vetenskap innebar enligt Kuhn ”problemlosning” eller ett “ pusslande” med
vetenskapliga ron och resultat for att hitta Iosningar pa vetenskapliga problem, .
Detta sdtt att hantera eller 16sa problem gors enligt ett etablerat monster eller
paradigm. Nar man inte kan hitta en 16sning till observerade anomalier (avvikelser)
och dessa inte foljer vart vanliga rationella tinkande uppstar en kris. Nya begrepp
utvecklas som ersitter gamla och ddrmed maste sjdlva basen for vad som anses vara
“fakta” ifrdgasattas (ibid.).

Popper och Kuhn ér alltsa huvudsakligen 6verens om att alla observationer och
metoder &r teorityngda, alltsa att tidigare erfarenheter och kunskaper paverkar
kommande observationer. Popper, som trots allt 4r mest optimistisk nar det galler
naturvetenskapernas kapacitet att producera kunskap, tror inte att vi kan nd ndgra
absoluta sanningar om nagonting. Popper och Kuhn dr ocksa dverens om att spraket
utgor ett stort hinder for vetenskapliga observationer och kunskapsproduktion.

Den analytiska filosofin och de logiska positivisterna var inte de enda filosofiska
skolorna som intresserade sig for sprakets roll i kunskapsprocessen under tidigt
1900-tal. Filosofisk pragmatik kom att bli en viktig gren inom sprdkfilosofin och
studerade hur sprakliga uttryck anvands. Sprakfilosofin omfattade dven
meningsteori, en inriktning som studerar hur mening bildas i sprdkliga uttryck
(alltsé villkoren for meningsfullhet), samt hur meningsfullhet skapas mellan
sprakliga uttryck och verkligheten.



Pragmatism

Den amerikanska pragmatiska skolan som grundades av Pierce (1839-1914)
utvecklade sin egen meningsteori. Har ingick filosofer som James, Dewey och Mead.
Pragmatikerna intresserade sig for hur kunskap utvecklas via handlingar. Pierce
utgick frdn manniskans praktiska handlande nir han analyserade begrepp som
mening och sanning. Om tva begrepp t.ex. skulle anses vara synonyma berodde
detta pd hur de anvidndes. Ledde de till samma praktiska handling sa skulle de anses
vara lika.

Mead (1863-1931) studerade hur kommunikationsprocessen paverkar jagets
kunskapsutveckling. Han beskrev hur ménniskan internaliserar samtal fran personer
i omgivningen, varefter ens egna asikter och tankar byggs upp via dialoger som fors
mellan ens inre roster. Pragmatikerna ansag ofta att kunskap var beroende av
ménniskors vdrldsbild och att alla ”sanningar” ddrmed var kontextuellt beroende.
Pragmatikernas teorier dr till viss del besldktade med stromningar inom den
sprakvetenskapliga skolan som utvecklades av Ferdinand de Saussure under
sekelskiftet. Den sprédkvetenskapliga skolan dgnade sig bl.a. at att studera funktionen
hos de sprdkliga uttryck som anvands vid formulering av filosofiska problem for att
besvara (eller forkasta) dessa (Liibcke 1988).

Saussure och den sprakvetenskapliga skolan

Saussure (1857-1913) skapade en revolution inom lingvistiken och det var denna
revolution som i sin tur gav upphov till strukturalismen (Culler 1985, Saussure [1916]
1970). Saussure var forskare i sprakvetenskap i Geneve och arbetade som professor i
sanskrit och indoeuropeiska sprdk. Han presenterade ett nytt sétt att se pa spraket.
Dér lingvister tidigare hade arbetat med ordfamiljer for att battre forsta sig pa
sprakets uppbyggnad pastod Saussure att det dr i skillnaderna mellan tingen som
orden fdr sin mening.

Vi ldr oss alltsa inte vad “brunt” dr som ord eller upplevelse genom att gruppera
ihop det med liknande nyanser av brunt. Brunt blir brunt for att det inte dr gult, vitt,
rott osv. Darmed far sprdket sin mening bland annat genom skillnader mellan orden.
Varje mening mdste dven vara olik den andra om den ska béra ett unikt innehall. Det
ar alltsa olikheter och skillnader mellan tingen som skapar mening. Det var denna
idé som var sd revolutionerande. Over hela Europa hade man dgnat sig &t
”samlingar” och observationer av likheter for att i sin tur kunna beskriva sldktskap
och familjer av yttre fenomen, t.ex. inom biologin ddr Darwin och Linné var méstare
pa sldktskapsbeskrivningar.

Saussure lade grunden till ndgot som kom att kallas for strukturell lingvistik.
Namnet strukturell lingvistik bygger pd tanken att spraket kan ses som ett system av
tecken. Den utvecklades till en generell vetenskap om teckensystem, semiologin,
som Saussure inordnade under socialpsykologin (Liibcke 1988).

Jakobson (1896-1982), som ocksa blev en central gestalt i den nya lingvistiska
revolutionen, var sprakforskare och litteraturteoretiker. Han ledde forst Moskvas
lingvistkrets men emigrerade till ddvarande Tjeckoslovakien dédr han grundade den



s.k. Pragskolan. Under andra vérldskriget flydde han till Skandinavien och slutligen
till USA. Han inspirerades av badde Saussure och Husserl och ansdg att sprakbruk och
spraksystem ska studeras tillsammans. Jakobsson och Saussure kom att paverka Levi
Strauss (1908-)som var fransk socialantropolog och ldrare vid bl. a. universitetet i Sao
Paulo i Brasilien och ledare for flera etnologiska expeditioner. Han bestamde sig for
att tillampa Saussures teorier pa sldktskapsforskning, s.k. totemrelationer och myter i
en folkgrupp som han observerade. Han presenterade sin analys i bockerna
Antropologie structurale (1958) och La pensée sauvage (1962). Dessa bocker kom att
utgora grunden for strukturalismen. Enligt denna inriktning skapar spraket, via
skillnader och kontraster mellan sprakenheter, sammanh&dngande system (Saussure)
eller strukturer (Jakobson och Trubetzkoy) som utvecklas i olika formationer och
paverkar ménniskans liv och tankande. Denna idé var inte ny inom
socialantropologin, bland andra Sapir och Whorf forde fram liknande tankar.

Sapir och Whorf

Sapir (1884-1939) var lingvist och antropolog. Han arbetade vid Universitet i Yale
och forskade bl.a. pd sprdk bland den inhemska befolkningen i Kanada. Tillsammans
med sin student Benjamin Whorf utvecklade han en hypotes om att sprakets
grammatik kommer att paverka madnniskans beteende och upplevelse av sin vérld,
den sa kallade Sapir-Whorf hypotesen.

The real world is to a large extent unconsciously built upon the language habits of the
group. The worlds in which different societies live are distinct worlds, not merely the same
world with different labels attached. We see and hear and otherwise experience very largely
as we do because the language habits of our community predispose certain choices of
interpretation. (Sapir 1929, 209).

Whorf utarbetade sina teorier under 1940-talet. Han arbetade som
forsakringstjansteman och forundrades 6ver hur manniskor gjorde konkreta
tolkningar av meningar som ”oljetanken &r tom” och blev sedan férvanade nér
tanken exploderade. De hade inte forstdtt att antdndliga angor kunde finnas kvar i
tanken dven om den rent tekniskt var tom. Whorf studerade Hopi-indianernas sprak
och hdvdade att madnniskor inte ndr fram till samma bild av vérlden (dven nar det ar
samma varld de tittar pd) om de inte har valdigt likartade sprak eller sprdk som pa
olika sédtt kan kalibreras (Whorf, 1956). Detta ar till viss del en atergang till
Protagoras idéer - han hivdade att mdnniskan &r alltings matt - men endast till viss
del, eftersom Whorf ocksé accepterade att madnniskor kan se saker som de inte har
ord for. Relationen mellan sprdk och kunskap har alltsa paverkats dven av
socialantropologer som Sapir och Whorf. Dessa kom i sin tur att paverka den
kognitiva lingvistiken. Kognitiv lingvistik undersoker hur spraket paverkar
kognitiva funktioner, dvs. tdinkandet, uppfattningstérméga och minnet. Tva av den
kognitiva lingvistikens portalfigurer dr Lakoff och Chomsky.



Lakoff och Chomsky

Lakoff skiljer mellan begreppssystem i olika sprak och kapaciteten att forsta dessa
system. Mdnniskor kan ha olika system, men de kan likvdl ha samma kapacitet att
forsta olika begrepp och darmed andra sprdk. Det gdr alltsd att forstd hur manniskor
frdn andra kulturer tanker; en del extrema relativister menade att detta var omojligt.

Lakoff diskuterade ocksa hur de metaforer som vi anviander speglar manniskans
tankande (Lakoff 1987). Vi har en mangd med metaforer som vi anvander till
vardags. Dessa dr kopplade till olika tankar, till exempel att argumentation &r krig
och tid dr pengar, ndgot som marks i uttryck som “jag vann debatten”, “jag kommer
att slass for mina asikter”, ”slosa inte med min tid”, ”vi maste spara tid pa att”, osv.
Dessa metaforer har utvecklats och paverkats av méanniskans livsbetingelser ¢ver tid
men de paverkar ocksa vart tinkande omedvetet och sitter granser for och paverkar
hur vi ndr kunskap.

Mainniskans forméga att forma kategorier (av vilken metaforer dr en) har
neurologiska medfodda grunder, enligt Lakoff. Chomsky, som tillhér en annan gren
av kognitiv lingvistik, hdavdar att alla ménniskor har en medfédd sprékkapacitet och
att det i den ingdr formdgan att grammatiskt strukturera spraket (Taylor och
Wingqvist 2001). Chomsky har bl.a. inspirerats av Whorf som flera decennier tidigare
diskuterade hur grammatik paverkar méanskligt tdinkande, men dven av Piaget som
var en av portalfigurerna inom sprakfilosofin, psykologin och pedagogiken.

Piaget hdvdade att sprakutveckling var avhangigt av kognitiv utveckling och
ddrmed av hjarnans utveckling, detta i kontrast till Vygotsky (ytterligare en
portalfigur inom sprakfilosofi och pedagogik) som hidvdar att spraket utvecklar
tankandet dven om det finns begransningar i hjarnans utveckling.

Aven i Frankrike utvecklades filosofiska skolor dir sprakets roll for
kunskapsprocessen ansdgs vara central, huvudsakligen strukturalism och
poststrukturalism.

Strukturalism
Den strukturalistiska skolan paverkades av Saussures lingvistik. Inom lingvistiken
ansdgs det att man pa ett naturvetenskapligtsadtt kunde analysera sprakstrukturer.
Den strukturalistiska skolan trodde ocksa pd mojligheten att forsta spraket som
struktur genom ett vetenskapligt forhallningssatt. Liksom Heidegger anser
strukturalister att forskaren lever i sprakets hus, och att spraket foregdr alla former
av erfarenheter i den yttre och inre verkligheten. Strukturalisterna ville dra
konsekvenser av den strukturalistiska lingvistiken samtidigt som de inspirerades av
Freuds hypoteser angdende "det omedvetna”. De forsokte darfor dven pa empirisk
vdg undersoka sprakstrukturer och pd s sdtt na fram till en kunskap om det
omedvetna, vilket i sin tur skulle leda till en vidare forstaelse for hur manniskan
upplever sin virld.

Tron pa att man kunde nd omedvetna sprdkstrukturer genom att studera spraket
som system inspirerades bland annat av Sartre som ansag det vara moijligt att forbiga
egot och tala direkt med s.k. omedvetna delar av manniskans psyke, delar som



egentligen bara var bortglomda. Strukturalismen dr mest kdnd for parollen ”det &r
spraket som behdrskar ménniskan och inte omvant”. En av strukturalismens
portalfigurer var Foucault (Ltibcke 1988, Roudinesco 1994).

Foucault

Foucault (1926-1984) var idéhistoriker och filosof. Foucault menade att varje historisk
epok var pdverkad av underliggande strukturer som man kunde forsta genom en
detaljerad analys. Han presenterade t.ex. en radikal tolkning av psykiatrins historia
som brot mot det vanliga sattet att beskriva historiska hdndelser kronologiskt.
Foucault menade bl. a att likarnas roll inom psykiatrin inte var nagon sjalvklarhet
utan resultatet av tillfdlliga historiska forlopp. Det var préasterna som hade en
framtradande roll inom psykiatrin under artonhundratalet, men olika
samhdllsforandringar resulterade i att ldkare fick allt mer makt och sd smaningom
kunde ta 6ver psykiatrin som verksamhetsomrdde.

Foucault menade att det var viktigt att forstd vilka manniskor och grupper som
tick tolkningsforetrdade inom olika professioner och varfoér (Foucault 1982, 1983).
Vilka nya monster (t.ex. maktkonstellationer) visar sig i olika tidsepoker inom ett
visst verksamhetsomrdade (t.ex. psykiatrin), och varfor? Vem far uttala sig i texter
som skrivs och varfor, for vem fors denna talan, osv.? Var blir forandringen forst
synlig?

Foucault visade att hans teori kunde erbjuda ett alternativt satt att tolka historiska
héandelser och fick mdnga anhdngare. Han ansdg att det &r skillnaden mellan sitten
att tinka under olika historiska tidsepoker och brytningar mellan olika kulturer inom
epoken som &r intressant, och inte likheterna .

Poststrukturalism

Strukturalismen attackerades under 1960-talet. Tankesystemet ansags vara for
radikalt och begransande. Madnniskans tdnkande kunde inte enbart vara ett resultat
av en sprakstruktur, en logisk maskin som producerade allt ménskligt beteende och
vetande. Foucault m.fl. reviderade med tiden sina teorier och ur denna omarbetning
uppstod poststrukturalismen. Poststrukturalismen véxte fram under senare delen av
1900-talet da manniskans kreativitet och flexibilitet blivit allt viktigare inom bl.a. IT-
sektorn, servicesektorn, media, underhdllning och turism.

Till poststrukturalismen hor tankare i det postmoderna Europa som arbetar med
de flesta idéstromningar som namnts ovan (utom pragmatismen) och dér spraket
fortsdtter uppta en central plats i den filosofiska debatten. Till dessa rdknas Lacan
(1901-1981), Barthes (1915-1980), Derrida (1930-2004), Kristeva (1941-), Soller och
Zizeck. Poststrukturalister utmaérker sig bland annat genom att de syntetiserar
psykoanalytiska idéer med lingvistiska och hermeneutiska, och for att de lyfter fram
poesi och konst som centrala fér den kunskapsfilosofiska debatten. Inom gruppen
poststrukturalistiska tdnkare har dven “kvinnliga perspektiv” fatt sin plats, bland
annat Kristeva har ansetts vara feminist. Lacans och Foucaults teorier kan sédgas ha
utgjort en brygga mellan den strukturalistiska rérelsen och den poststrukturalistiska
(Roudinesco 1994).



Lacan

Lacan (1901-1981) var praktiserande psykoanalytiker och hans arbete kom att utgora
en grund for manga av de poststrukturalistiska tankarna. Precis som Kant férsokte
dven Lacan medla mellan olika inriktningar, forst och framst mellan strukturalism
och fenomenologi men dven mellan empirism och rationalism.

Lacan betonade spraket och méanniskan som social varelse. Egot blir till da
ménniskan speglar sig i andra (for att exemplifiera detta myntade Lacan ett nytt
begrepp ”spegelstadiet” som han grundade i utvecklingspsykologiska studier av hur
och nér barn forst kdnner igen sig i spegeln). En anna viktig utgangspunkt for Lacan
dr att manniskan drivs av ett begdr (ndgot Lacan lanat frdn Hegel) men begdret dr
omedvetet. Mdnniskan begar vad andra manniskor begéar (vill ha) i brist pa
forstaelse for sitt eget begdr. Nar méanniskan en gdng uppnatt det hon efterstravar
kanner hon sig inte tillfredstélld utan borjar genast soka efter ndgot nytt. Pa sa sétt
driver begaret all méansklig utveckling (Herbert 2004).

Derrida

Derrida (1930-2004) lanserade vad han kallade f6r misstanksamhetens filosofi:
dekonstruktion. Denna gick till en borjan ut pa att hitta svagheter i andra filosofers
teorier, vilket han gjorde med den &ran.

Sjdlva utgangspunkten for Derridas filosofiska reflektioner ligger i
skriftbegreppet. Derrida utgar fran att texter innehaller dikotomier, alltsd motsatspar
(svart-vitt, bra-daligt osv.). Han menar att dikotomier finns inbyggda i sprakets
struktur och att de &ven kommer att visa sig i teorier och filosofiska verk. For att
analysera en text mdste man forst hitta dessa dikotomier och upplosa dem, och pa s
sdtt kan man ge spraket en ny rorlighet (detta kallas for att sdtta spréket i spel eller
rorelse) (Dahlerup 1991).

Ett tradgardsexempel

Ater till exemplet med tradgérdar for att illustrera en del senmoderna teorier. En
tradgdrdsadgare som inte har klippt grdset pa ldnge eller ansat sina rabatter kommer
(om han/hon &r socialt kdnslig) sa smdningom att i allt hogre grad sjdlv fokusera pa
oordningen i sin egen trddgdrd och pa ordningen i grannens (uppméarksamheten
styrs mot en brist). Efter en tid nas en kritisk punkt dar grasklippning och
rabattansning maste utforas for att inte d4garen ska kdnna sig direkt plagad. Nar den
sociala ordningen dr dterstdlld kan dgaren kédnna sig ldttad och sedan fokusera pa
andra trevligare aspekter av sin tradgard.

Det dr enligt Lacan mycket vanligt att perceptionen styrs mot brister i vardagen
och dessa kan uppta mycket av médnniskans uppmaérksamhet och tid. Om
tradgdrdsdgaren (ndr grasmattan &dr klippt och rabatterna ansade) 6nskar att
han/hon hade en viss sorts rosenbuske i ett av tradgardens horn, ser vederborande
ofta framfor sig hur forvandlad tradgarden skulle bli om bara busken fanns pa plats.
Han/hon kan dréomma om busken pd nitterna, diskutera inhandlandet av den nya
busken och nér 16nen kommer kan vederborande sldnga sig in i bilen for att dntligen



kopa hem den plagsamt frdnvarande busken till hornet, varefter tradgdrdsdgaren
visserligen &r glad att den kommit pa plats men rétt fort inser att d&ven det andra
hornet av tradgarden kanske behover en buske. ..

Om tradgardsagaren for dagbok sd kommer han/hon troligt att diskutera
buskproblemet i termer av ndrvaro och fradnvaro, bra och déligt, mer buskar och
mindre buskar, osv. Dessa dr dikotomier som praglar tradgardsadgarens
forhallningssatt till sin buskbrist (enligt Derrida).

Laser vi tradgardsbocker sa skulle Foucault rekommendera att lasaren
analyserade vem som dger diskursen i boken, alltsa vem &r det som talar, vem som
har ratt att tala och hur berittelsen om rosenbuskar dr uppbyggd. Finns det nagra
monster som visar sig i buskberittelsen? Hur har berittelserna uppstatt? Och sa
vidare. Enligt Sapir och Whorf s kommer var tradgardsédgare skota och uppleva sina
rosenbuskar pa ett nagot annorlunda sétt 4n andra tradgdrdsdgare i andra lander.
Det dr inte troligt t.ex. att en tradgardsdgare som aldrig varit utanfor Sverige skulle
tanka pa glass i samband med rosenbuskar, vilket ddaremot &r fullt mojligt i Iran dér
rosenessens gédrna anvands som en viktig ingrediens i efterratter. Rosenbusken ingdr
dessutom som en del av vdra dagliga metaforer (Lakoff); skon som en ros, ingen dans
pa rosor, fortornad, osv.

Den moderna och senmoderna sprakdebatten har bl.a. préaglats av forsok att pa
olika sédtt komma runt det problem som sprdket orsakar for forskare som vill na séker
kunskap. En del forskare har forsokt att skapa nya spradk som béttre skulle svara upp
mot den verklighet som forskare vill studera och/eller béttre formulerade problem.
Andra forskare har forsokt forsta sprakets struktur for att ddrmed béttre forstd hur
spraket skulle kunna paverka méanniskans formdaga att na sann kunskap. I det ena
fallet har spraket anvants som verktyg och i det andra som studieobjekt.

Sammanfattning

Forskning om sprakets centrala roll i kunskapsprocesser har alltsd préglat
vetenskapsfilosofin i minst 2000 ar och mojligtvis &nnu langre. Den
vetenskapsfilosofiska debatten har i huvudsak pekat pa tva olika satt att nd kunskap:
erfarenhet och rationalitet. En del har argumenterat att erfarenheter kommer forst
(empiriker) och andra att rationellt tinkande kommer forst (rationalister). Bada
grupper utgdr fran att medvetenhet dr en grundforutsattning for att na saker
kunskap.

Spréket har lyfts fram som en komplicerande faktor i kunskapsprocessen. De
brittiska erfarenhetsfilosoferna utvecklade en skepsis mot mojligheten att na sdker
kunskap om den yttre verkligheten, en skepsis som kom att pragla kommande
generationer av filosofer. Kunskap skulle grundas pa det manniskan kunde veta om
sina sinnesféornimmelser. Spraket ansags paverka dessa pa olika satt. Filosofer som i
huvudsak intresserade sig for perception och sinnesfornimmelser kom att préagla
fenomenologin och filosofer som intresserade sig for ord och text hermeneutiken.



Den moderna och senmoderna debatten har fargats av empirikers forsok att hitta satt
att formulera vetenskapliga problem som pa olika sétt kan verifieras eller falsifieras,
och relativisters (Kuhn m.fl.) férsok att visa pa de sociala vetenskapernas centrala
stallning, grundat pa sprakets sociala egenskaper. Flera sprakintresserade forskare
har studerat hur sprak skulle kunna pdverka perception och kognition och darmed
ménniskans formaga att nd kunskaper om sin vérld.

De flesta moderna forskare har utgatt fran medveten kognition som grunden for
att nd kunskap (sdker eller ej, naturvetenskaplig eller social). Men aktuell forskning
pekar pa att mycket av vara kunskaper dr omedvetna. Vidare pekar en hel del
forskare pd att medvetenhet dr omojlig utan ord. Alltsa dr spraket enligt denna
forskning inte bara viktigt f6r hur vi upplever varlden, utan dessutom viktigt for att
vi ska ha ndgon uppfattning alls! I nésta kapitel ska vi undersoka relationen mellan
sprak och medvetenhet som grundforutsattning for kunskapsprocessen. Ett led i
denna undersdkning kommer dven vara det omedvetnas roll i kunskapsprocessen
och minnet.



Kapitel 2. Sprak, medvetande och
minne

Inledning

Vi brukar oftast forknippa kunskap med nagot som vi d&r medvetna om, ndgot som vi
minns, bl.a. pd grund av alla prov och tentor som vi far ldsa till i skolan. Minnet &r
alltsa viktigt for kunskapsprocessen. Men hur manga tanker pa eller forsoker minnas
varje moment som krévs for att ta cykeln eller bilen till jobbet? Fa personer forsoker
lasa sig till formagan att cykla och dnnu farre skulle ge sig pa att forklara for nagon
annan hur de ska tillskansa sig samma formaga. Den hir formen av kunskap brukar
kallas for tyst kunskap eller kroppens kunskap. Vi ldr oss till en borjan rorelserna
som dr nodvandiga for att hdlla igdng en cykel och sedan blir kunskapen ver tid
omedveten. Omedveten kunskap dr absolut nodvandig for att manniskor ska kunna
klara av sin vardag och sina sociala ataganden vilket jag kommer att illustrera med
ett klassiskt fall inom neuropsykologin.

I mitten av 1800-talet skedde en olycka vid jarnvédgarna i USA som blev vitt
omdiskuterad och ronte stort intresse bland tidens hjarnforskare. Phinneas Gage,
forman och rallare, kom under sitt arbete for ndra en sprangladdning under det att
ett bergspass skulle rojas for att dra fram rélsen. En halvmeter lang laddstdng av stal
som anvandes for att driva dynamit i berget, trangde in under hans kindben bakom
ogat och upp genom hjdrnan (pannloben). Explosionen var sd kraftig att stangen
landade flera meter bort. Phinneas forlorade inte medvetenheten utan kunde berétta
for den lokala ldkaren, under det att denna rensade halet, vad som hade hint.

Aven om Phinneas fick bolder och inflammationer i sitt sér s dverlevde han.
Hans minne och intelligens paverkades inte, enligt ddtidens ldkare, men hans sociala
formaga som tidigare varit mycket god (han var vél ansedd av sina underlydande)
forandrades till det simre (Somls och Turnbull 2005) . Phinneas fick problem med att
kontrollera sina impulser. Han sa ofta opassande ord till damer som gick forbi, var
oberdknelig, nyckfull, hade svért att bestimma sig for vad han ville gora med sitt liv
och bytte ofta framtidsplaner. Phinneas personlighet var fordndrad, hans tankande
och beteende hade pdverkats sa mycket av skadorna att hans bekanta hiavdade att
“Gage inte langre var Gage” (Harlow 1868, s 327). Han forlorade sitt jobb och
provade med tid en médngd olika yrken, som bl.a. gav honom mojlighet att resa, och
dog tio &r senare i sviterna av sdret.



Phinneas fall dr ett av de mest kdnda inom neuropsykologin, inte minst for att det
blev sa vdaldokumenterat av datidens forskare. De frdgor som Phinneas skador gav
upphov till berér en miangd omrdden som dagens forskare arbetar med:
personlighet, tinkande, medvetandet, minnet osv. Damasio har nyligen presenterat
en analys av Phinneas skador och beskrivit en mdngd andra fall med patienter som
har skador pa samma omrdde av hjarnan (Damasio 1994). En del av fordndringarna
som observerats hos dessa patienter kan kopplas till en skada i forbindelsen mellan
den delen av hjarnan som planerar och strukturerar vardagen, och den delen av
hjarnan som sallar mellan olika mdjliga valalternativ for dessa planer. Det
sistndimnda &r en omedveten process. Ndr denna omedvetna sallningsprocess skadas
fungerar alltsd personen mycket daligt i sociala sammanhang (Damasios analys av
Phinneas presenteras senare i texten).

Jag kommer bl.a. att lyfta fram relationen mellan sprdk och det omedvetna i detta
kapitel for att undersoka hur denna kan paverka var medvetna upplevelse av
vdrlden och oss sjdlva. Men forst maste vi undersoka vad medvetenhet dr och vad en
medveten tanke &r, for att over huvudtaget kunna forsta vad det innebér att ha
medvetenkunskap om nagot, vilket dr fokus for kapitlet i stort. For att genomfora en
sadan undersokning ska vi vanda oss till kognitionsforskning, neuropsykologi och
neurolingvistik.

Kognitionsforskare studerar kognition och manga fokuserar i huvudsak pa
medvetet tdinkande. Neuropsykologer studerar hur hjarnan fungerar.
Neurolingvistiken grundar sig pa neuropsykologin och har traditionellt beskrivit
forhallandet mellan sprdket och hjdrnan, alltsé vilka delar av hjdrnan ar viktiga for
spraket. Jag kommer att ta upp flera forskare har, bland andra Gardenfors som ér
professor i kognitionsvetenskap, Damasio som &r professor i neurovetenskap, Sacks
som dr professor i neurologi, Sperry som dr nobelpristagare i neuropsykologi,
Jerrison som &r professor i psykiatri och Freud, psykoanalysens grundare.

De tva forstndamnda, Gardenfors och Damasio, pekar pa att sjilvmedvetenhet &r
centralt for ménskligt medvetande. De skiljer pa tvd nivder av medvetande: en som
ar beroende av bilder (Gardenfors) och kédnslor (Damasio), en annan som dr beroende
av sprak. Den sistndmnda anses vara grunden for reflekterande sjdlvmedvetenhet,
alltsd en forstaelse for sina egna upplevelser. Bdda forskarna pekar pa vikten av
kroppsmedvetenhet.

Sacks arbete med dova individer som utvecklat sprak senare i livet ger oss en
forstaelse for aspekter av forsprakligt medvetet tinkande hos ménniskor. Sperrys
forskning visar pa hur omedvetna aspekter av sprak ar viktiga for medvetet
tankande i jaimforelse med bilder. Freud arbetade med afasier (skador som pa olika
sdtt padverkar manniskors sprakkapacitet och minne) i sin tidiga neurologiska
forskning och hans teorier har idag tagits upp av neuropsykologiska forskare
(Kandell, nobelpristagare i neuropsykologi, havdade 1998 i American Journal of
Psychiatry att Freuds teorier fortfarande &r de mest genomténkta i studiet av det
ménskliga psyket). Déarfor kommer en del av Freuds tidigare forskning diskuteras



hér. Freud var speciellt intresserad av relationen mellan sprak, minne och
medvetande.

Forskare pa filtet arbetar ofta med patientfall dér afasier dr orsakade av
hjarntumorer eller demenssjukdomar, men dven av andra skador som pa olika stt
paverkar ménniskors sprakkapacitet och minne. Jag kommer att presentera ndgra av
de mest kdnda patientfallen genom tiderna for att illustrera olika aspekter av de
teorier som lyfts fram i texten. Jag borjar med en diskussion om relationen mellan
sprak och medveten kunskap, en relation som ser nagot annorlunda ut &n den som
presenterades i kapitel 1, eftersom forskningen i huvudsak &r psykologisk till
skillnad fran filosofisk. Begrepp som sjdlvbild (en del av identiteten) ,
sjdlvmedvetande och kroppsmedvetenhet dterkommer i textens olika avsnitt
eftersom de &r viktiga for forstaelsen av medvetet tankande.

Hur paverkar spraket det medvetna
tankandet?

Jerison, professor i psykiatri och psykologi, har pdpekat att ord &r centrala for var
formdga att kategorisera, och att behovet av att kategorisera har ett eget syfte.
Kategorisering hjédlper oss att forstd var omvarld och oss sjélva, vilket troligen har
varit viktigt for var 6verlevnad (Kolb och Wishaw 1999). Jerisons uttalande indikerar
att var sjdlvbild ar viktig for var forstdelse av omvérlden, eftersom sjdlvbilden till stor
del &r ett resultat av var kategorisering av var omvarld och oss sjdlva.

Kanske kan man till och med hadvda att manniskor med god sjdlvkdannedom har
haft battre mojligheter att 6verleva evolutionéart. Det fanns manga situationer ddr den
tidiga manniskan var tvungen att gora snabba bedomningar for att 6verleva. Vid
plotslig fara var hon tvungen att bestaimma sig for att endera fly eller stanna och
slass, och detta beslut maste baseras pa kunskap om hennes egen kapacitet. Den
tidiga manniskan hade inte rdd att gora felbedomningar av sin egen styrka eller
snabbhet (alltsa 6vervardera sig sjdlv). Hon maste forlita sig pa sin snabbtdnkthet och
sin kunskap om tidigare liknande situationer. Nar skriftspraket kom gav det troligen
upphov till ett 6kat ordforrad samt en 6kad kapacitet att forstd och anvanda
abstrakta begrepp. Detta hjdlpte sannolikt ménniskan till en battre forstdelse av sin
kropp, vilket i sin tur kunde leda till 6kad 6verlevnadsférmaga.

Ménga smdbarnsfordldrar minns oron nér ens spadbarn grater och inget verkar
latta barnets plagor. Ett lite dldre barn pekar pd magen. Nésta steg &r att sdga “ont i
magen”, och som vuxen kan vi borja urskilja vilken del av magen som gor ont. Med
ord och kunskap om kroppen kan den vuxna ldra sig att forstd om det gor ont i
magen, i livmodern, i njurarna eller om problemen géller urinblasan. Det finns alltsa
mycket att f4 ont i, som ursprungligen omfattades av “mage”. Vi kan dven ldra oss
att urskilja olika sorters ont, t.ex. allvarlig smarta, stressont eller molande virk. An i
dag &r var 6verlevnad till viss del beroende av att vi forstar var kropp och var



smaérta. For att vi ska “klara” vissa sjukdomar maste vi forsta att de &r allvarliga och
fa lakarvard i tid. Jag kommer att diskutera tva olika forskares syn pa relationen
mellan sprdk, medvetande och sjdlvmedvetande senare i texten.

Att vart fysiska tillstdnd kan pdverkas av ord har kanske de flesta av oss upplevt
nagon gang. Det kan till exempel intréffa om nagon papekar att vi ser trotta ut. En
del av oss borjar da titta sig i spegeln och leta efter spar av en an nalkande
forkylning, vi kanske till och med bérjar kdnna oss hdngiga! Ndr man inom den
kognitiva psykologin rdder en ménniska att tdnka positivt menas det oftast att
personen ska fora en positiv inre dialog eller samtal med sig sjdlv. Kognitiva
psykologer som Seligman menar att vi till och med kan bli deprimerade av att tinka
fel nar vi mots av motgdngar. Han lade fram den s.k. attributionsteorin som innebér
att om vi tenderar att alltid skylla pa oss sjdlva nér vi stoter pa problem sd kommer vi
troligtvis att md déligt. Om vi dessutom tror att det alltid hdnder just oss och att det
hander var i véarlden vi dn befinner oss, da ligger vi verkligen inom farozonen for
depression (Seligman 1975).

Kénslor kan kontrolleras béttre om vi har ord fér dem, enligt Daniel Goleman i
boken Kinslans intelligens (1996). I boken beskriver han Hillei I Swillers fallstudie om
alexitymi. Manniskor med alexitymi har svart att visa och uttrycka kénslor i ord. De
saknar inte kanslor och kan ha intensiva kénsloutbrott men de vet inte alltid varfor.
Manga soker hjdlp for somatiska (kroppsliga) besvér for att de inte forstar kdanslan de
upplever. Alexitymi kan bero pd en hjarnskada. Forskning visar att manniskor som
har svart att forsta och kategorisera eller sdtta ord pa sina kénslor ofta far problem
socialt (ibid.).

Utover sprdk dr bilder, ljud och taktila upplevelser - alltsa samtliga sensationer
som var hjdrna tar emot, tolkar och omvandlar via varseblivning - viktiga element i
vart tankande. En del kognitiva forskare hdvdar att djur skapar kategorier som
huvudsakligen byggs pa bilder. Men utan det sammanhang som sprdkets
grammatiska strukturer och begrepp ger blir informationen troligtvis
osammanhdngande over tid. Detta stods bland annat av beskrivningar som
dovstumma och déva personer gor av den pre-verbala perioden i sitt liv, alltsa
perioden innan de ldr sig ett sprak. Dessa beskrivningar visar pa en vérld som é&r
prédglad av "hédr och nu”, en virld som dr konkret, begransad och ofta forvirrande,
nagot som vi dterkommer till senare i kapitlet.

Forskare gar ofta i polemik angdende vikten av sprak kontra bilder, vilket dr ndgot
missvisande eftersom bada dr viktiga men har olika funktioner i olika
medvetandenivaer. Nedan foljer en presentation av Gardenfors och Damasios
forskning.

Kirnmedvetandet - Giardenfors och Damasio

De flesta forskare delar upp medvetandet i en primar och en sekundér niva. Det
primédra medvetandet, som dven kallas for kdarnmedvetandet, har vi gemensamt med
djuren. Hér spelar bilder, och formdgan att medvetet anvianda sig av bilder for att



planera sitt liv, en viktig roll enligt Gardenfors. Daggdjur och ménniskor har en
formdga att skapa inre representationer av den omgivande verkligheten, alltsa inre
kognitiva kartor. Nagot som kraldjur inte dr formogna till (Gardenfors 2001). Manga
kraldjur anvander t.ex. sin kapacitet till att lukta sig fram till sitt byte, men kan inte
som ddggdjur visualisera att bytesdjuret finns om doften &r frdnvarande. De
visualiserar inte heller sa vitt vi vet hur bytesdjuret kommer att bete sig, for att pa sa
sdtt sjdlv skapa strategier for en lyckad jakt. Dadggdjur kan visualisera och planera
(ibid.). Detta &r t.ex. tydligt hos vargflockar pa jakt. Gardefors menar pa att
déaggdjurs lek dr just ett sdtt att anvdnda inre kognitiva kartor for att trana infor
viktiga framtida aktiviteter. Det kan dven vara kognitiva kartor som aktiveras i
dromsomnen, ndgot som bade ddaggdjur och ménniskor har gemensamt.

Damasio diskuterar kdarnmedvetandet i termer av kénslor och vakenhet. Alla
dédggdjur har ett neurologiskt ndtverk i hjarnan som reglerar vakenheten. I detta
nitverk ingdr en mangd cellkdrnor som inte &r storre &n ett nalshuvud. Det dr just
dessa kdrnor som anestesildkare manipulerar infor en operation. Natverket som
kallas for RAS (retikuldra aktiveringssytemet) har forgreningar fran hjarnstammen
upp i mitthjarnan. RAS fdr information fran alla kroppens organ och ddrmed é&r
vakenhet beroende av det inre tillstdndet i kroppen. Detta inre tillstand kalibreras
dven mot den yttre miljon med hjdlp av RAS anslutning till ndtverk i hjarnbarken
som tar emot information fran den yttre varlden. Delar av RAS lagrar information
fran kroppen i en kognitiv karta som motsvarar en virtuell kropp. Varje upplevelse
som mdnniskor har av ting i den yttre virlden kommer att kopplas till kroppens
upplevelser av lust och olust i relation till tinget och lagras i minnet. Dessa minnen &r
till stor del omedvetna (Damasio 1999). Natverket dr en del av det limbiska systemet
(kdnslornas séte i hjarnan), och darmed kommer dven starkare kédnslor som rddsla,
aggressivitet, angest och glddje att kopplas upp mot upplevelserna. I limbiska
systemet ingdr dven thalamus och gyrus cinguli som utéver RAS &dr involverade i
kdarnmedvetandet.

Kédrnmedvetandet &r grunden for upplevelsen av att vara har och nu, att vara i
varlden, en upplevelse som ménniskor och djur delar enligt Damasio. Han menar
ocksa att manniskor och djur delar samma upplevelser av rddsla infor ett hot, saknad
efter en forlust, lycka infor en aterkomst osv. Ddaremot har djur inte samma
tidsuppfattning som ménniskor eftersom vi har begrepp som minuter, timmar, dagar
och veckor. Vi mdnniskor har alltsa ord och begrepp som paverkar vart medvetna
tankande. Detta omfattar den sekundéra nivdn av medvetandet, sjdlvmedvetandet.

Tva nivaer av sjilvmedvetande?

Gardenfors och Damasio beskriver d&ven den sekundara nivan nagot olika. Damasio
menar att den sekundéra nivan karaktdriseras av autobiografiska minnet, sprak och
sjdlvreflektion som &r kopplade till en medvetenhet om egna upplevelser, nagot som
ar unikt for manniskor (Damasio 1999). Han havdar visserligen att det finns djur
med begrdnsade autobiografiska minnen men deras medvetande liknar inte



ménniskans. Gdrdenfors delar upp det sekundédra medvetandet i tva delar. Utover
den nivan som Damasio presenterar ldgger Gardenfors till ytterligare en, som
omfattar ett kroppsligt sjdlvmedvetande. Den sistndimnda delar vi med primater som
dviargschimpanser och gorillor, men d&ven med delfiner.

Gérdenfors antagande grundar sig pa att schimpanser, gorillor och delfiner har
klarat Gallups test dar ett rott mérke placeras ndgonstans pa individens kropp (ofta
ansiktet) och att individen i konfrontation med en spegelbild snabbt férstar var pa
kroppen fldcken sitter, istéllet for att borja leta bakom spegeln efter en annan individ.
Ndagot annat som schimpanser har gemensamt med ménniskor dr formagan att
Oversitta sensationer fran en sinnesmodalitet till en annan. Alltsa, om schimpansen
far kdnna péd en banan med hianderna sa kan den peka ut en banan pa en bild. En
schimpans kan dock inte gora 6versdttningar mellan alla sinnesmodaliteter.
Mainniskor har en mycket storre formdga att oversitta sensationer mellan
sinnesmodaliteter, vilket i sin tur innebér att vi har rikare kognitiva kartor eftersom
olika modaliteter kan samspela (Géardenfors 2001).

Den sista nivan dr unik féor manniskan och praglas av var formaga till att anvanda
ett sprdk, ndgot som bade Gardenfors och Damasio dr 6verens om. Schimpanser som
lar sig teckensprak skapar t.ex. inte sjdlvbiografiska berattelser. Kommunikationen &r
oftast begransad till det konkreta. Spraket anvands i huvudsak for att kategorisera
och systematisera upplevelser i den yttre omvarlden, medan ménniskans
kommunikation handlar ofta om den inre virlden (Gardenfors 2001).

Det sjédlvreflekterande jaget dr beroende av ett sprdk, anser bade Gardenfors och
Damasio. Men bdda papekar ocksa att &ven kroppsmedvetandet dr viktigt. Freuds
teori om ”sjdlvet” visar ocksd pa en ndra relation mellan en kropp, sprak och
upplevelsen av ett “jag” . Utan ord dr det svart att skilja mellan drom och verklighet,
menar Freud. Jag kommer att diskutera likheter mellan Damasios och Freuds
forskning i nédsta avsnitt. Freud var som bekant intresserad av relationen mellan det
medvetna och det omedvetna i méanskligt beteende och tankar. Neuropsykologerna
Turnbull och Solms (2005) menar pa att endast fem procent av ménskliga kognitiva
funktioner d&r medvetna.

Freud och Damasio

Freud var en av de forsta teoretikerna som insdg hur ndra psyke, kultur och kropp
var forbundna genom spraket. Freud var ursprungligen neurolog och studerade till
likare. Han menade att mdnniskans upplevelse av ett sjdlv var ndra forbundet med
ménniskans kroppsliga sjédlv. Varje upplevelse som ménniskan har av sin omvarld
registreras i termer av lust och olust, bra och daligt. Obehagliga upplevelser lamnar
djupa minnesspar, enligt Freud, och méanniskan ror sig bort frdn obehagliga
upplevelser for att 6verleva. Varje upplevelse blir med tiden kopplad till spraket,
alltsa bra, dalig, ond, god osv. Sa smaningom byggs det upp ett helt register av
upplevelser och dessa dr sd méanga att det dr praktiskt omojligt att hdlla dem



medvetna. Men upplevelserna dr dndd en del av manniskans personlighet eller ego
(Freud 1895).

Moderna neurologer som Damasio stoder denna beskrivning av det gradvis
framvéxande sjdlvet, och menar att den omedvetna banken av kunskap som byggs
upp i relation till omvérlden hjdlper ménniskan att fatta snabba beslut i sitt liv. De
flesta sociala hdndelser dr mycket komplicerade och nér vi ska vélja mellan olika
mojligheter i livet gdr det inte att sortera igenom alla eventuella positiva och negativa
konsekvenser av ett val. En hel mangd daliga val sorteras bort omedvetet och en
méangd bra alternativ erbjuds det medvetna, vilket i sin tur mojliggor for oss att fatta
snabba beslut.

Damasio beskriver patienten Elliott som pa grund av en hjarntumor just inte kan
fa hjalp med omedveten sortering och gang pd gang tar socialt olampliga beslut som
sa smaningom leder till forlust av arbete, livskamrat och vanner (Damasio 1994). Han
menar att var omedvetna kunskapsbank dven paverkar det som vi normalt kallar
maéanniskans personlighet. Phinneas Gages skada ar ytterligare ett fall som illustrerar
personlighetsforandring till foljd av skador i samma omrdde som Elliotts tumor. I
bada fallen sa paverkades patienternas omedvetna formdga att sortera mellan olika
sociala val. Freud pekar pd att omedvetna upplevelser av kroppen kopplade till ord
kan pdverka den medvetna upplevelsen kroppen och i vissa fall orsaka
begransningar, ndgot som vi tar upp nedan.

Omedvetet kroppsligt sjilvmedvetande?

Freud utbildade sig till likare under senare delen av 1800-talet. I borjan av sin karridr
fick han arbeta med en grupp méanniskor som var forlamade och upptackte att alla
torlamningarna inte var enbart neurologiska (Freud 1893). En av patienterna hade en
forlamning i hoger hand som motsvarade omrddet av en handske och inte
nervbanorna i en fysiologisk hand. Efter samtal med mannen forstod Freud att
patienten hade forlorat funktionen i handen sedan han skakat hand med kungen
(patienten var inte sjdlv medveten om att héndelsen var viktig i relation till
forlamningen). Férlamningen var alltsa orsakad av en omedveten dimension i psyket
som mot patientens medvetna vilja stingt ner handens rorelseféormaga (hysteriska
forlamningar forekommer dn i dag). Den omedvetna delen av mannens psyke ansag
att handen var for fin for att anvanda efter att den hade berorts av kungen menade
Freud. Om manniskor lever med en omedveten psykisk dimension som kan stianga
ner kroppsfunktioner &dr det viktigt att kunna paverka denna dimension for att aterge
patienten sin rorelseformdga igen. Freud upptédckte dven att hos vissa patienter
slappte deras forlamningar nédr de kunde komma ihdg handelser som foranlett
forlamningen och prata om dem.

En av Freuds mest kidnda patienter var en ung kvinna som dgnat stora delar av sitt
liv at att varda sin sjuke far. En kort tid innan faderns dod forlorade hon
rorelseformdgan i sin ena arm (Freud 1895b). En del av henne f6ljde alltsa med
fadern i graven precis som en del av hennes liv hade offrats f6r honom under det att



han levde. Med hjilp av samtalsterapi blev patienten béttre. Bland annat med hjalp
av denna upptdckt utvecklade Freud sin teori om det omedvetna, alltsd att
omedvetna processer kan fa konsekvenser for den medvetna delen av
personligheten, men dven f6r ménniskans medvetna upplevelse av sin kropp och sin
varld.

Det finns annan neuropsykologisk forskning som tyder pa att omedvetna aspekter
i den sprdklig bearbetning av yttre stimuli dr viktiga for att ménniskor ska kunna bli
medvetna om sina upplevelser. Vidare finns det forskning som pekar pa att bilder
inte racker for méanskligt medvetet tankande, d4ven om vi till vardags kan uppleva att
vi ofta tanker i bilder. Sddan forskning har presenterats av nobelpristagaren Sperry
och neuropsykologen Kaplan-Solms. Sperry har arbetat med split-brain forskning
och Kaplan-Solms med patienter som fatt hjarnblodning. Vi ska beskriva deras
forskning mycket kortfattat nedan.

Split-brain-forskning

Pa sextio- och sjuttiotalet blev split-brain-forskning mycket inflytelserik inom
neuropsykologin. Svar epilepsi behandlades genom att man skar av corpus callosum,
tiberbunten som férbinder de bada hjarnhalvorna. Sperry arbetade inom
hjarnforskning med patienter som varit genom split-brain operationer. Han
presenterade information for hoger hjarnhalva (i det har fallet pornografiska bilder
som mycket hastigt blixtrade forbi pa en skdrm) hos en patient som varit genom en
split-brain operation. Patienten i fraga blev mycket generad nar bilderna
presenterades men kunde inte ge ndgon forklaring till varfor hon kiande sig besvarad
trots att den hogra hjarnhalvans synbark var helt oskadd. Anledningen till detta
menar Turnbull och Solms &r att hjarnans sprakfunktioner (n6dvéandiga for
sekunddrt medvetande) ligger huvudsakligen i vanster hjarnhalva. Om dessa dr
frankopplade kan inte patienten reflektera 6ver, medvetet forstd och kommunicera
reaktionerna pa sina synintryck (Solms och Turnbull 2005 s. 99). Daremot kan
informationen bearbetas omedvetet. Alltsa patienten visar pa en "socialt korrekt’
reaktion infor de pornografiska bilderna pa grund av att den hogra hjarnhalvan
fortfarande har tillgang till den omedvetna minnesbank av kédnsloméassiga reaktioner
pa erfarenheter som gjorts under livets gdng (den som Damasio beskrivit som
oundgangliga for manniskors sociala liv och som Phinneas Gage inte langre hade
tillgang till efter sin olycka vid jirnvdgen). Experimentet verkar alltsd ge beldgg for
Damasios definition av sekunddrt medvetande och Damasios beskrivning av hur
ménniskans omedvetna registrering och inlagring i minnet av lust och olust infor
sina erfarenheter i varlden, fungerar som ett omedvetet stod for den sociala
handlingsférmagan.

Ytterligare ett patientfall som belyser sekundért medvetande har beskrivits av
Kaplan-Solms. Patienten (fru K) hade drabbats av en hjarnblodning som ledde till
skador pd den mellersta delen av tinningloben pé vanstra hjarnhalvan. Denna del



svarar for kapaciteten att behalla lingre ordkedjor i korttidsminnet och fungerar som
en buffert bade for det vi hor och det vi vill férmedla semantiskt. Nar patienten
vaknade pa sjukhuset upplevde hon det som om hennes minne “ldckte som ett sall”.
I borjan kunde hon inte forstd talat sprak men efter en tid kunde hon forstd korta
meningar och under en kort tid hdlla kvar i minnet vad méanniskor sa till henne. Det
védrsta, menade Fru K, var att hon inte kunde behdlla sina egna tankar. Ibland
upplevde hon det som om hennes medvetande var helt tomt. Ofta fick hon dra sig
tillbaka till séingen och vénta pd att tankarna skulle komma tillbaka igen, vilket de
gjorde i sinom tid (Turnbull och Solms 2005).

Det dr tydligt frdn badda ovanstdende fall att spraket dr viktigt for manskligt
medvetet tankande och att visuella kognitioner kanske inte réacker till for att uppna
sjdlvmedvetenhet, alltsd en medvetenhet om egna uppfattningar, hos ménniskor. Ett
annat satt att studera hur spradk paverkar medvetet tdinkande dr att arbeta med
méanniskor som utvecklar sprdk sent i livet. Sacks har i sin forskning studerat just
sadana fall.

Tankar utan ord

Sacks, professor i neurologi, arbetade under en period med texter som beskrev dova
patienter som efter en tid fatt ldra sig teckensprak. Sacks forvanades 6ver hur
beskrivningarna antydde att dessa manniskor innan de utvecklat ett sprak dven hade
intellektuella handikapp (Sachs 1989).

Sacks beskriver sitt mote med pojken Joseph i Braedfields skola for déva. Josef
vara elva ar nar han kom till skolan och hade aldrig utvecklat ett sprak. Han hade
diagnostiserats med bade begavningshandikapp och autism. Josephs intellekt var
begransat, menade Sacks, men han var intelligent. Han kunde inte stilla fragor
eftersom han inte férstod vad en fradga var eller hade ndgon idé som motsvarade
frdgor. Han hade knappt ndgot begrepp om tid. Han kunde t.ex. inte skilja mellan en
dag sedan och ett ar sedan. Det fanns dessutom en kinsla av historieloshet, att
Josephs liv saknade en sjdlvbiografi. Hans visuella minne var gott och han kunde
anvdnda visuella kategorier, men kunde inte utveckla abstrakta idéer, reflektera,
planera eller leka. Han anvéande inte sin hjdrnas till dess fulla kapacitet, menade
Sachs.

Sacks bestamde sig for att samla in forskning om méanniskor som inte utvecklat ett
sprak forran senare i livet, for att forstd vad spraket innebér for tankandet. Hans
forskning ger i stort sett beldgg for Hellen Kellers beskrivning av sitt liv innan hon
utvecklade teckensprak (Keller 1909).



Hellen Keller

Hellen Keller blev dov och blind efter en allvarlig infektionssjukdom under sitt andra
levnadsar. Hon utvecklade inte ett sammansatt sprak forran vid sju drs dlder, i
samband med att hon fick en specialpedagog. Keller beskriver i boken om sitt liv hur
tillgangen till ett sprak hjdlpte henne att tdnka och kidnna igen komplexa kdnslor som
t.ex. kirlek. Orden hjélpte henne att skapa mening i tillvaron och gav henne tillgang

till en forstdelse for relationer mellan ting och manniskor. I Min virld skriver Keller:
Innan min ldrarinna kom till mig, visste jag icke, att jag fanns till. Jag lefde i en vérld som
icke var ndgon varld. Jag kan icke tilltro mig att pa ett fullt korrekt séitt kunna beskrifva
denna omedvetna och likvil medvetna tid av intighet. Jag visste icke, att jag visste nagot
eller att jag lefde och handlade eller att jag hade nagra 6nskningar. [...] Jag tdnkte aldrig
nagot i forviag eller gjorde nagot val (Keller 1909 s. 84).

Den viktiga forandringen i Kellers liv kom d& hennes ldrare Anne Sullivan larde
henne skriftsprak och teckensprak. Keller beskriver sjdlv att det var nér hon forstod
kopplingen mellan ting och ord som hon dntligen kunde skapa mening av sin

omvdarld. Nér det giller sjalvmedvetenhet skriver Keller:

Da jag fick ldra mig betydelsen av jag och mig och fann att jag var ndgonting bérjade jag att
tanka. Da forst fanns medvetandet till f6r mig. Det var saledes icke kanselsinnet, som bragte
mig kunskap. Det var min sjédls uppvaknande, som forst gaf at mina sinnen deras varde,
deras kunskap om féremél, om namn, egenskaper och egendomligheter. Tanken gjorde mig
medveten om kirlek, glddje och alla sinnesrorelser. Jag var ifrig att ldra kdnna, dérefter att
forstd, och sedan att reflektera 6fver hvad jag visste och forstod, och den blinda rorelsekraft,
som hittills hade drifvit mig hit och dit pa befallning af mina sinnliga fornimmelser,
forsvann for alltid (Keller 1909 s 86).

Sacks beskriver flera fall dar manniskor utan sprak har visat patagliga intellektuella
begrdnsningar. Han beskriver hur upptédckten av ett sprdk fungerar som ett
intellektuellt uppvaknande dér individen visar samma ivrighet och nyfikenhet infor
sin nya védrld som Keller beskriver i citatet ovan. Sacks menar att “uppvaknandet”
bl.a. dr orsakat av den generaliseringsférmdga som mojliggors av spraket (Sacks
1989), alltsa att ordet hund kan anvédndas pa alla hundar oavsett ras och storlek.
Bilden av en hund ddremot motsvarar en speciell hund. Ord som hund, katt, trad och
blomma ger oss en forstdelse for sliktskap men dven en viss meningsinnebord, alltsa
att hundar har bestamda egenskaper som skiljer dem fran andra djur, t.ex. katter. De
har speciella livsbetingelser, speciell geografisk spridning osv. Vér inre varld kan
alltsa fyllas med en mingd olika hundar nér vi en gang forstar vad en hund ér,
oavsett ras och storlek. Allt detta &r svart att férmedla med bilder. Eller réttare sagt
informationen skulle krdva en enorm mangd bilder och det dr inte troligt att en
dovstum person utan ett eget sprak skulle fa sddan information serverad till vardags.

Hitt in tills har vi presenterat forskning som visar att sprak dr nodvandigt for
maénsklig medvetenhet. | kommande avsnitt ska vi undersoka om spraket paverkar
vissa sorters kognitioner och da speciellt abstrakt tdinkande. Kan ord t.ex. sétta
granser for hur vi tanker och vad vi ldr oss?



Abstrakt tainkande

Spraket hjdlper médnniskan att kommunicera specifika problem till omvérlden, som
t.ex. var vi har ont i var kropp, vilket i sin tur kan leda till att vi upplever spraket
som ett verktyg och bortser fran hur andra egenskaper av spraket paverkar vart
tankande. En av sprdkets viktigaste egenskaper &r enligt Sacks att generalisera, vilket

utgor en hojning av abstraktionsnivan. Keller skriver i sin sjdlvbiografi:
Jag kan icke battre &n ndgon annan skildra de gradvisa och fina férandringarne frén forsta
intryck till abstrakta idéer, det vill sdga idéer hirledda fran materiella féremal, forst tyckas
mig likna mina kénselfornimmelser. Ogonblicket darefter f4 de en intellektuell betydelse.
Denna betydelse far sedan uttryck i hvad som kallas ”det inre spréket”. (Keller 1909 s. 86)

Forskare har intresserat sig for hur méanniskan utvecklar ett abstrakt tankande och
menar att detta &r ytterligare en kognitiv funktion som skiljer oss fran djuren. En del
forskare anser att det &r hjarnans utveckling som sitter en gréans for hur vart
abstrakta tankande utvecklas, alltsd att abstrakt tdinkande &r ett resultat av hjdrnans
stegvisa utveckling fran barndomen fram till vuxen dlder. Andra forskare anser att
utbildning och ritt sorts ordforrdd skapar grundforutsattningar for méanskligt
abstrakt tankande, i samspel med hjarnans utveckling. Till den forsta gruppen hor
Piaget och till den senare Vygotsky. Vi kommer att diskutera Piaget och Vygotskys
syn pa intellektuell utveckling och abstrakt tankande i ndsta avsnitt.

Abstrakt tinkande och kognitiv utveckling - Piaget

Piaget var intresserad av barns intellektuella utveckling. Han menade att mansklig
utveckling gar mot en allt storre formdga att tanka abstrakt. Piaget delade upp
manniskans utveckling i flera steg. Under de forsta aren tanker barnet konkret. Forst
tilldgnar sig barnet ndgra grundlidggande fardigheter sa som forstdelse for olika
foremadls spatiala karaktar (klot, kuber, cylindrar m.m.), rorelsescheman, storlek och
textur (grov, mjuk, hard m.m.). Mot slutet av denna fas ldr sig barnet att anvianda
representationer for ting, en kotte med fyra tandstickor blir t.ex. en ko, barnet visar
alltsa att det forstar symboler.

Barnet har problem med kvantitet och kvalitet fram till ungefar sju ars alder. En
femkrona t.ex. anses vara mer vird dn en tiokrona eftersom femkronan ar storre.
Barn i denna alder har dven problem med metaforer som &r en form av abstrakta
begrepp. I denna alder kan barnet verka vara en kreativ nytdankare, men inget i
barnets tankevarld har uppstatt utan en konkret upplevelse av ndgot slag enligt
Piaget, och detta fortsatter upp till tolv drs dlder. Innan dess har barn dessutom
problem med att rdkna med okdnda storheter som X och Y. Enligt Piaget ar
sprakutveckling knutet till kognitiv utveckling. Hjarnans utveckling satter alltsd
granser for vad vi kan sdga och vad vi kan tdnka, vilket vid forsta anblick verkar helt
logiskt (Kroksmark 2003, Jerlang 2005). Men Lev Vygotsky var inte av samma dsikt.



Vygotsky menade att man inte kan se manskligt tinkande enbart i termer av
intellektuella utvecklingsfaser. Barnet &dr en social varelse och kan utdka sin
intellektuella formdga med hjdlp av vuxna och med hjdlp av sprdket. Han ansdg att
sprak utvecklar kognitiva funktioner sdsom abstrakt tdinkande. Det innebar att vissa
sorters abstrakt tankande inte kommer utvecklas om hjdrnan inte stimuleras med
hjélp av sprak och utbildning (S&ljo 2005). Tillsammans med Luria forskade
Vygotsky pa relationen mellan abstrakt tdinkande och sprak.

Abstrakt tinkande, utveckling av sprak - Luria och Vygotsky

Luria och Vygotsky genomforde ett elegant experiment tidigt forra seklet nir de
studerade en grupp bonder i Uzbekistan som aldrig tidigare gatt i skolan, men som
pa grund av revolutionen och kolchossystemet nu skulle fa mojligheten. De visade
bonderna bilder av en tradstam, en kratta, en sdg och en yxa och frdgade vilken av
bilderna som skulle uteldmnas. Bonderna svarade krattan med motiveringen att
sagen och yxan kunde anvéndas pa trd. De hade inte begreppet verktyg i sina
ordforrad, och saknade alltsa abstrakt tinkande i den hir situationen. I ett pafoljande
experiment fick bénderna lyssna till uttalandet “England é&r ett kallt och fuktigt land”
och dérpa fragan ”Gar det att odla bomull dér?” (bomull odlas i Uzbekistan och
manniskor dér dr vél insatta i att det behovs ett torrt och varmt klimat for
bomullsodling). Bonderna svarade att de inte visste om bomull kunde odlas i
England eftersom de aldrig varit dér! Dessa individer var alltsa fast i ett konkret
tankande och ddrmed péaverkades dven formagan till ett hypotetiskt resonemang.
Finns det annan forskning som visar pd att abstrakta begrepp &r viktiga for
tankandet?

Ingvars

Ingvars har studerat kognitiva funktioner hos attio kvinnliga analfabeter i Portugal
med hjilp av PET-skanner (Ingrid Atterstam i Svenska Dagbladet, 040113, 11/1). Det
fanns inga fysiska handikapp som skapade hinder for dessa kvinnor att minnas och
utveckla kunskaper med hjdlp av bilder, de hade inga synfel. Ingvars fann trots detta
att kvinnorna hade en nedsatt minnesférmaga nér det géllde ord och siffror, men
dven en nedsatt formdga att forstd tredimensionella bilder och abstrakta teckningar.
Vidare hade kvinnorna en nedsatt forstdelseformdga av ldnga meningar, vilket i sin
tur (enligt artikeln) paverkade férmdgan till abstrakt tdnkande och kapaciteten att
omsétta viktig information i instruktioner. Resultaten stods av Ong i boken Muntliga
och Skriftliga Kulturer (1990) dér han skriver att det dr svart for analfabeter att forstd
skriftsprdksbaserat talsprdk, vilket han menar &r det vedertagna spraket i skolor,
media och bland allménheten i stort.

Abstrakta begrepp dr alltsa inte bara viktiga for abstrakt tankande utan dven for
minne och forstdelse. Abstrakta termer leder till ett mer effektivt



kategoriseringssystem eftersom ett ord, t.ex. verktyg, kan representera manga ting,
vilket troligtvis underldttar att hitta minnen snabbare. Skulle vi leta efter en bok i ett
bibliotek som inte var uppdelat i &mnesomrdden (som dr abstrakta) och
systematiserade med hjdlp av koder (ocksd abstrakta) sa skulle vi {4 leta i flera dagar.
Detta far vi dven erfara ndr vi lagt ett papper “ndgonstans”. Har vi inkorgar,
utkorgar och markerade parmar som anvands ordentligt sa kommer vi hitta vart
papper relativt snabbt. Lds- och skrivkunnighet borde enligt detta resonemang leda
till ett storre ordforrad och battre minne. Sprak och minne samspelar och skapar
forutsattningarna for méanskligt tankande. Neurolingvister har traditionellt sett
studerat samspelet ur ett neurologiskt perspektiv for att béttre forsta problem som
ibland uppstar i relationen mellan sprak och tanke. Vi kommer att beskriva av dessa i
nésta avsnitt.

Sprak och minne

Neurolingvistik dr ett relativt nytt omrade inom lingvistiken. Neurolingvister arbetar
som tidigare ndimnts med patientfall for att battre forsta hur hjarnans
sprakfunktioner dr uppbyggda. Tva tidiga modeller for detta var
lokaliseringsmodellen, enligt vilken man kunde hitta specifika omraden i hjarnan
som ansvarade for sprak, och ndtverksmodellen som ansdg att sprakfunktioner
utvecklades i ett samspel mellan olika delar av hjarnan. Tva forskare som tidigt
paverkade debatten var Brocca och Wernicke. Vi kommer att introducera deras
forskning i nédsta avsnitt.

Medvetet tinkande dr beroende av bade sprak och minne. Darmed kommer
neuropsykologisk forskning om episodminnet, den del av minnet som innehéller
vara medvetna sjdlvbiografiska minnen, att presenteras hér. Vidare kommer Lurias
forskning om procedurminnet, som bl.a. dr grunden f6r omedvetna kunskaper, att
diskuteras, och likasa de neurologiska grunderna f6r minnet, alltsd hur en nervcell
fungerar i ett minnesnétverk.

Men det &r inte bara minnet som &r viktigt for tankande och kunskap, glomska &r
ocksa viktigt. Utan glomska kan gammal information ligga kvar och forsvara
inlagring av ny information. Detta kan t.ex. hinda om ett minne &r starkt
traumatiskt. De flesta som har varit med om en traumatisk hdndelse vet att man
tenderar att ga igenom upplevelsen om och om igen. I vardagssprak brukar det heta
att vi dltar. De flesta ménniskor slutar att dlta med tiden, men inte alla. Ovanligt
starka minnen beror vanligtvis pa inkodning eller inlagring av minnet (till dessa hor
traumatiska minnen). Det finns enligt forskare tillfdllen ndr bildminnen fastnar och
enbart kan glommas med hjdlp av semantisk bearbetning (alltsa verbal bearbetning
med hjdlp av det semantiska eller sprdkbaserade minnet). Detta drabbar manniskor
med posttraumatiskt stresstillstdnd, PTSD (en forkortning som kommer fran
engelskans Post-Traumatic Stress Disorder), vilket vi kommer att diskutera sist i



avsnittet. Manniskor som utvecklar PTSD har varit med om extremt traumatiska
héndelser i samband med t.ex. krig, naturkatastrofer, olyckor eller 6vergrepp.

Brocca och Wernicke

Brocca, ldkare och antropolog, presenterade sin patient Tan-Tan (Eugene Leborgne) i
en rapport 1865. Leborgne drabbades av en neurologisk sjukdom som brét ner
sprakféormagan successivt sa att han tillslut bara kunde sdga tan. Nar Lebornes hjdrna
obducerades upptdckte Brocca att stora delar av den vanstra pannloben var skadad
och efter att andra forskare rapporterade liknande symtom hos patienter med samma
sorts skador drog Brocca slutsatsen att detta omrade var hjarnans sprakcentra
(Kolb& Whishaw 1999, Solms & Turnbull 2005). Efter Brocca foljde en rad upptéackter
av “minnescentra” som bland annat berorde sprakfunktioner. Men det fanns ocksa
forskare som inte holl med Brocca om att komplexa hjarnfunktioner fanns pa en
bestamd plats i hjdrnan.

Wernicke (1833-1892) presenterade en sorts afasi (numera kallad Wernickes afasi)
som gjorde att patienten pratade en hel del men orden blev hopblandade och
personen i fraga kunde inte féormedla det hon ville. Patienten kunde ddremot hora
och forsta tal. Wernicke menade att detta visade pa ett samarbete mellan tva olika
sprakomraden, Broccas omrade och Wernickes omrade. Det senare 1ag ocksa i
vdnstra loben strax bakom Broccas. Andra forskare menade att hela hjarnan pa olika
sdtt var involverad i minnesfunktioner. Det viktiga var inte var skadan fanns utan
hur utbredd den var. Leborgnes skada omfattade t.ex. en tredjedel av vinstra
hjarnloben (Kolb& Wishaw 1999, Solms & Turnbull 2005). Ekvipotens och
lokaliseringsteorin togs upp av den ryske neuropsykologen Luria (den mest citerade
forskaren pa faltet enligt Turnbull 1996) som sammanforde bada teorier i sitt verk
Higher Cortical Functions in Man (1966) sjuttio ar senare. Han menade att funktionerna
i hjarnan inte var skarskilt annorlunda dn nagot annat av kroppens organ.
Matsmaltningen omfattar t.ex. aktiviteter i levern, bukspottskorteln och tarmarna och
alla i sig &r komplicerade system. Han menade alltsa att det inte finns ndgra ”centra”,
bara komplexa system, men att det var viktigt att forstd komponenterna i systemet
och var de var lokaliserade (dynamisk lokalisering). Denna modell &r den vanligaste
forkommande idag.

Patientfallet H.M. och Scoville

1953 opererade kirurgen Scoville en ung man med epilepsi. Fallet blev en av de
viktigaste i neuropsykologins historia och anvands ofta for att belysa explicit
(medvetet) minne och implicit (omedvetet) minne. Scoville opererade bort delar av
mellanhjdrnan i bdda hjarnhalvorna, och da speciellt ett omrdde som kallas



hippocampus, eller “sjohdsten”. H.M. (patienten i fraga) hade inga storre problem
med minnen fran livet fore operationen, men efter operationen verkade han
oformogen att lagra nya minnen. Hans IQ var normalt och hans tal var opaverkat.
Han var dven formogen att ldra sig nya procedurer som att t.ex. att rita. Aven om
han inte kunde minnas olika nya inldrningstillfdllen sa blev han béttre och béttre pa
att rita (speciellt d4 att teckna av olika figurer som forsoksledaren presenterade).
Detta tyder pa att H.M.s procedurminne kunde anvandas som ett stod for nya
inldarningstillfallen dar procedurer var centrala, t.ex. ldra sig anvanda nya tekniska
apparater (kaffe kokare m.m.)

Neurologen Claparéde beskrev ett numera ként fall som liknar det ovanstdende.
Det handlade om en kvinna som hade samma sorts amnesi (glomska) som H.M.
Claparéede gomde en nal i handen och stack patienten d& de skakade hand. Nar
patienten vid ett senare tillfdlle tréffade likaren vagrade hon att ta honom i hand.
Hon kunde ge forklaringar till varfér man inte alltid behover skaka hand, men kunde
inte komma ihdg hindelsen som féranledde hennes forsiktighet (Solmsé& Turnbull
2005). Scoville och Claparéedes patienter hade bada problem att minnas
vardagshdndelser. Deras sjdlvbiografiska minne var mer eller mindre obefintligt for
allt som skett efter operationen. Nar H.M:s mor dog kdnde han sig nedstimd men
kunde inte forklara varfor. Bdda patienterna hade alltsa problem med sina explicita
(medvetna) episodiska minnen men inte lika mycket problem med sina implicita
(omedvetna) procedurminnen. Vi kommer att diskutera episodminnet kortfattat i
nédsta stycke och dgna lite mer tid at procedurminnet.

Episod- och procedurminnet

Efter flera operationer liknande dem beskrivits ovan konstaterade forskarna att
hippocampus hade en central roll i lagring av langtidsminnen och explicita minnen.
Idag anser man att langtidsminnen lagras i tva steg. I det forsta steget lagras minnen
med hjdlp av hippocampus, och i ndsta steg forldggs minnen till olika delar av
storhjarnan. Hippocampus ér till stor del ansvarig for episodminnet. I episodminnet
finns alla véra sjdlvbiografiska “héandelseminnen” sasom fodelsedagar, semestrar,
brollop, begravningar osv. Vi atererinrar eller minns medvetet nir vi frammanar
sjdlvbiografiska minnen.

Procedurminnen &r hur vi gor saker. Néar vi en gang trdnat in proceduren lagras
den sedan ofta som omedveten information i lillhjarnan. Lillhjarnan har viktiga
neurologiska nitverk for inldrning av olika ”sa kallade” motoriska sekvenser i
stereotypa aktionsslingor, till exempel att kliva pa och av bussen, cykla eller kora bil.
Pedagoger kallar ofta denna kunskap for tyst kunskap. Stereotypa beteenden finns
lagrade som ”“paket” och skador i lillhjarnan efter en olycka kan innebéara att man
maste ldra om en midngd beteenden som vi tar f6r givna i var vardag.

Luria studerade minnesstérningar som uppstar nér lillhjarnan skadas och
diskuterar detta i The Working Brain (1973). Han beskriver ett méte med en ung man



som var rokare. Under motet intréffade ett stromavbrott och Luria bad mannen att
tanda ett ljus. Mannen tog dd upp ett stearinljus, satte det i munnen och tdnde det.
Mannen var helt medveten om vad han gjorde men kunde inte férhindra beteendet,
minnesslingan och beteendet kopplat till minnesslingan tog helt enkelt 6ver. Vid ett
annat tillfdlle blev mannen visad till dorren efter ett avlutat mote med doktorn (detta
var en del av ett experiment)och gick igenom anvisad dorr trots att han visste att den
ledde till en garderob. Nar han en gdng 6ppnat dorren kunde han inte lata bli att ga
igenom.

Aven om stereotypa minnespaket kan orsaka problem nir de slér pa utan att vi
vill, eller ndr de slds ut efter en olycka, s dr de oftast férdelaktiga. Inte bara sparar
det tid och tankearbete att de lagras som automatiska aktionsslingor, de hjdlper oss
dven nér vi blir gamla da andra viktiga minnesfunktioner borjar tryta. Det &r
troligtvis darfor patienten H.M. fungerade relativt vil i vardagslivet. Bade H.M. och
tydligen dven Claparedes patient kunde ldra sig nya procedurer, dven om det f6r
H.M. tog lite langre tid dn for ménniskor som inte forlorat sin hippocampus.

Explicit och implicit minne

Skillnaden mellan implicit och explicit minne beror inte enbart pa var informationen
lagras och vilken sorts information som lagras, utan dven pa hur nagot lagras, enligt
Kolb och Whishaw (1999). Om ndgot lagras aktivt, genom att man t.ex. ldr in nagot,
sd brukar det d&ven kunna nds forr eller senare. Dessa forskare liknar den implicita
minneslagringsprocessen vid forandringar som sker pd ytan av en sanddyn om
nagon kastar en hink vatten dver den. Vattnet skapar faror som fordelar sig i ett
finmaskigt ddringsnét (en analogi med det neurologiska nétet som aktiveras nir
minnen lagras). Om inget mer vatten hills pa samma stélle kommer adrorna sa
smaningom att férsvinna, men om mer vatten hlls pd samma stélle s kommer
adrorna fordjupas och bli mer varaktiga. Om sma slussar satts upp for att dirigera
vattnet ner for vissa faror sa frammanas en modell f6r explicit minne. I det ena fallet
ar det vattnet som orsakar fordandringen (den &r alltsé passiv) men i det andra sa
finns det en yttre agent som bestammer vilka adror ska fordjupas (aktivt).

Intressant dr att Freud anvande ndstan samma analogi for 6ver hundra ar sedan i
sin neuropsykologiska bok Project for a scientific psychology (1895). Natet kan ténkas
stracka sig over flera regioner i hjarnan och just darfor ar minnet inte lokaliserad till
ett bestamt stille. Jag kommer att beskriva nerver och minnen i nésta stycke.

Nerver och minnet - Hebb

Nervceller har en cellkdrna och ldnga svansliknande utskott som kan ha massor av
sma grenar: dendriter. Dessa grenar har kontakt med andra nervcellers grenar.
Nerver kommunicerar elektriskt och kemiskt med varandra. Processen paminner om
det vi ser till vardags i vara elkablar, men istéllet for inre koppartrddar anvander



nerven sig av potentialférandringar i sin yta, vilket orsakar en spanning som far
elektroner att rora pa sig. Liksom sladdar har ett yttre plastholje har nerver
isoleringsholjen, men istéllet for plast anvander nerverna fett (myelin). Nerver har
inte tva smd kontaktpinnar att sticka in i nédsta forlangningssladd (nervcell) utan
anvander sig av kemikalier. Istédllet for strom sa regnar transmittorsubstans ner i
kontakthédlen vilket orsakar en potentialférdndring i ndsta nervcells yta och sa skjuter
impulsen vidare. Nerver har manga smd mottagarenheter (kontakthal) pa sina
nervendar (Kolb & Wishaw 1999).

Den kanadensiska psykologen Hebb framforde 1949en inldrningsteori baserad pa
att individuella celler som aktiverades samtidigt kunde skapa nya synapser
(kontaktpunkter) och starka gamla synapskopplingar till andra celler sd att dessa
kom att utgora ett litet ndtverk. Han pastod att just en sddan enhet &r minnets
strukturella bas. Hebb lade dessutom fram forslaget att nerver som tillsammans
utsattes for retning ocksa fogades samman, “cells that fire together wire together”, och
pa detta satt kunde stora nidtverk av nervceller uppsta (LeDoux 1996). Hebb ansdg att
nervcellslingor eller kretsar som existerade i ndtverk av nervceller kunde exciteras
(paverkas) av andra nitverk, vilket i sin tur var grunden for méansklig
tankeverksamhet. Enligt Hebb kan varje upplevelse (av ndgon vikt) forestidllas som
ett flode av aktivitet i ett kretslopp. Han forstod dven att ndgon form av forandring i
synapsstrukturen var nddvandig i samband med lagring av minnen for att synapsen
skulle bli mer effektiv.

Hjarnforskningen dr &n sa lange inte helt sédker pa hur en sddan forandring ser ut.
En hypotes dr att fler synapser utvecklas, en annan &r att synapsen dndrar form och
storlek (och kanske dven innehall) och att dendriterna dndrar storlek. Greenough och
hans medarbetare har i djurforsok visat att ndr djur tranas till att utfora nya uppgifter
eller sdtta sig in i nya miljoer forekommer bada dessa typer av férdndringar.

Inkodning

Styrkan av vara explicita och implicita minnen beror pa inkodningen (Kolb &
Wishaw 1999). Det mesta av minnesinkodningen sker under nattenoch de paftljande
dagarna(detta gdller alla minnen). En del episodminnen inkodas med ovanlig styrka
och dessa dr normalt sett kopplade till starkt kinsloméssigt laddade handelser, t.ex.
ndr vi varit radda.

Om jag ligger ensam hemma i min sdng och hor ett konstigt ljud mitt i natten sa
kommer thalamus (ett litet igenkdnnings- och minnescentrum precis framfor
hippocampus), att skicka information till hjarnbarken som sorterar igenom sin
minnesbank. Information skickas sedan till amygdala (en mandelformad struktur
som fungerar som ett alarmcentrum och samarbetar med andra strukturer i
mellanhjdrnan). Amygdala skickar ut signaler till resten av kroppen och min
uppmadrksamhet skdrps under det att hjarnan forsoker forsta om ljudet &r farligt och
kraver en fysisk forsvarsrespons eller om ljudet dr ofarligt och jag kan somna om
igen.



Bed6ms ljudet som farligt s4 kommer information att ga till binjureméargen déar
adrenalin och noradrenalin kommer att utsondras i storre kvantiteter. Blod dras fran
hud, mage och tarmkanaler och forflyttas till musklerna och kroppen gor sig fardig
for aktion. Adrenalinet och noradrenalinet kommer att orsaka att minnet
“overpotentieras”, alltsa att inkodningen blir ovanligt stark. Hippocampus kommer
att fungera som en forsta reldstation for minnet som senare kommer flyttas ut till
andra stéllen i cortex eller hjarnbarken (LeDoux 1996, Goleman 1996).

Ett riktigt jobbigt explicit minne skapas om hidndelsen dessutom blir traumatisk
som t.ex. ett inbrott eller en valdtakt. I sddana fall kan minnet bli sa starkt att det
upprepas vid alla mojliga tillfallen och leder till stord somn,
koncentrationsstorningar, irritation mm. Det dr detta som sker med méanniskor som
tar PTSD, posttraumatiskt stressyndrom.

Minne och PTSD

Posttraumatiskt stressyndrom eller PTSD (en férkortning som kommer fran
engelskans Post-Traumatic Stress Disorder), kan uppsta i samband med stora
katastrofer, krig, tortyr, vald och sexuella 6vergrepp. Madnniskor med PTSD plédgas
av ovanligt tydliga minnen av traumat, med minnesbilder som ofta inkluderar ljud,
lukter och smak. Dessa minnen kan dven ”sla pd” vid fel tillfdlle nar nagot i
omvérlden paminner om den traumatiska hdandelsen. Under natten kan minnet
spelas upp om och om igen (Herbert 2006a, 2006b). Minnet kan bli s& patagligt att
vardagsaktiviteter forhindras och personen i frdga maste langtidssjukskrivas eller till
och med ga i pension.

Posttraumatiska minnen dr ovanliga pa det séttet att de inte verkar forandras
namnvart over tid. Ytterst fa av vara minnen &r statiska d&ven om vi sjdlva upplever
dem som sddana. Minnen pdverkas av tidens tand; sma subtila justeringar och
forandringar sker normalt 6ver loppet av en livstid och mdnga hiandelser gloms bort
helt. Traumatiska minnen 4 andra sidan verkar frusna i tid.

Det dr i och for sig inte bara méanniskor som lider av PTSD som har ovanligt klara
minnen. Luria beskrev i “The Mind of an Mnemonist” (1968) om en man som hade
ett ovanligt starkt bildminne. Problemet for denne man var att han inte kunde
glomma, hans minne holls aktivt hela dagarna, vilket plagade honom mycket. Han
forsokte hitta pa olika sitt att blockera minnena, vilket dock misslyckades. Det enda
som slutligen fungerade for honom var att halla minnena ifrdn sig med viljan, men
detta fungerar tyvarr inte for alla som lider av alltfor tydliga minnen.

Forskare inom kognitiv psykologi havdar att det traumatiska minnet i huvudsak
ar ett bildminne. Undersokningar med hjdlp av PET-kamera har visat att de delar av
hjarnan som lagrar bilder dr aktiva ndr individer med PTSD é&terinrar sina
traumatiska upplevelser. Lagring i det semantiska minnet krévs for att bilden ska
l16sas upp och sluta plaga individen. Det semantiska minnet innehdller vart eget
uppslagsverk. Hér dr minnen lagrade i tredje person, ofta som objektiva



informationsenheter: “Paris ligger i Frankrike”, “kor producerar mjolk”, ”i skolan
finns det larare” osv. Detta & minnen som vi delar med de flesta manniskor med
samma alder och bakgrund. Dessa minnen bildar underlag for var grundlidggande
kunskap om vérlden. Har finns dven kunskap sa som innebérden av matematiska
regler, utsagor etc. (Schacter 1996). Det semantiska minnet &r tydligen viktigt for vart
medvetna tankande och minne, men dven viktigt for var kapacitet att glomma
(Dalgliesh 1999).

Forskare inom kognitiv psykologi som Brewin och Dalgliesh skiljer mellan olika
nivder av semantisk bearbetning. Den forsta nivan innehadller faktaminnen medan
den andra nivan innehaller minnen kring individens forestédllningar om varlden och
sig sjdlv. Det dr hdr som meningsskapandet tar plats. Den traumatiska hiandelsen har
enligt dessa teoretiker bearbetats pa den forsta nivdn men inte integrerats i den andra
nivan. Dessa forskare vill visa pa att semantisk bearbetning &r nodvandig for att
bildminnen som fastnar ska brytas ner och glomska borja trada in. Enligt Freuds
teorier dr traumatiska minnen tillrdckligt semantiskt bearbetade néar
abstraktionsnivan hojs. Detta visar sig bland annat i att den traumatiska drommen
borjar dandra karaktédr och sd smdningom blir bara en mardrém bland andra, alltsd
inte pa nagot satt lik sitt ursprung. En rik forekomst av metaforer &r t.ex. ett tecken
enligt Freud pa hogre bearbetning. En del psykologer brukar hdvda att nir en
individ kan skdmta om ndgon aspekt av sitt upplevda trauma s& har personen
kommit ett steg pd vdagen mot att bearbeta hdndelsen. Skamt involverar ofta
metaforer. Vi kommer att férklara vad detta innebér inom ramarna for
psykoanalytisk teoribildning i ndsta avsnitt.

Sammanfattning

Minne och sprak samspelar och mojliggor ménskligt medvetande och tdnkande.
Sprakfunktionen sitter inte pd en plats i hjarnan utan flera olika omrdden samarbetar.
Som vi har sett i Sperrys forskning sa dr vanster hjarnhalva den viktigaste delen for
ménniskans sprakféormdaga, men patientfallet H.M. visar att spradkomradena i hjdrnan
ar beroende av andra minnescentra som t.ex. hippocampus och episodminnet. H.M.
hade inget problem med att forstd sprak men kunde inte lagra semantisk information
om sin vardag utan hippocampus. Méanniskor lagrar minnen som procedurer,
episoder, bilder och ord (semantiskt minne). Informationen lagras i minneskretsar
som utgors av en mangd minnesceller i anslutning till varandra. Styrkan i
inkodningen av information bestimmer hur starkt ett minne kommer att bli. PTSD
pekar pd att bildminnen kan fastna, men att semantisk bearbetning kan hjlpa till att
16sa upp lasningarna sa att individen kan ga vidare och glomma. Vanligtvis
associerar vi psykoanalys med forsok att nd glomda barndomsminnen. Vi ska ta en
ndrmare titt pa varfor ord kan hjdlpa méanniskor att bdde glomma och minnas, enligt
psykoanalytiska teorier.



Psykoanalytiska modeller av minnet och
neuropsykologi - ett nytt fdlt inom
neurolingvistik

Freud lade fram en modell f6r minne och tankande som i stort s&tt liknade Kolb och
Whishaws modell redan 1895 i Project for a scientific psychology. Freud visste inget om
synapsernas kemiska bas, men beskrev deras funktion och kallade dem “nervandar”.
Han pratade dven om ”"mer effektiva nervbanor” i samband med minnen,
neurologiskt flode m.m. Neurologiskt flode eller energi flode var en term Freud
anvande for att forklara hur energi 6verférdes mellan nerver. Enligt Freud ar
minnen kopplade till ord, vilket hjdlper madnniskor att skilja mellan drém och
verklighet.

Perceptionen paverkas av ord enligt Freud i det att ord styr vad individen
kommer att uppmédrksamma i sin omgivning. De mest anvdanda minnena tillhor egot,
ett stort nervndtverk som halls aktivt och till viss del medvetet via sina manga
associationer med vardagshéandelser (detta motsvarar Brewins och Dalglieshs hogre
semantiska niva). Det dr egot som via sitt stora nédtverk av nerver kan anviandas till
att glomma obehagliga handelser, eller minnas. Vi kommer att beskriva lite av
Freuds neurologiska minnesforskning i nésta avsnitt.

Neurologiska nidtverk och minnet

Freud beskrev alltsd minnet som ett neurologiskt ndtverk (liknande det Kolb och
Whishaw presenterat) och hdavdade att det finns en intakt ursprungsversion av vdra
erfarenheter ndgonstans i minnesnatet. Om bara minnet var tillrdackligt obehagligt
och minnesskdrorna tillrdckligt djupa sa skulle det med tiden gd att na tillbaka till
kdrnan. Det finns andra forskare som argumenterar for att det inte 4r mojligt att na
tillbaka till ett ursprungsminne. Nagra av dem avvisar d&ven mojligheten for
ménniskor att plotsligt minnas gamla trauman i vuxen alder, t.ex. incest. Flera
undersokningar har gjorts av forskargrupper som valts ut for att de anses inte
tillhora nagra av grupperna som positionerat sig i debatten och resultaten har visat
att det faktiskt gar att na ursprungsminnen (eller dtminstone ndgot som ligger
forhallandevis ndra den ursprungliga handelsen). Det finns exempel dér incestfall
har utretts, men dér den drabbade har fortrangt minnet i vuxen dlder. D& har
ursprungsutredningen kunnat utgora bevis ndr individen dterfadtt minnet manga ar
efter handelsen.

Kort- och langtidsminnet

Det neurologiska nétverket ingdr i olika system, enligt Freud (1895.). Det finns olika
grader av genomtranglighet i minnessystemen. Korttidsminnet &r enligt Freud ett



lattgenomtréangligt system som inte limnar ndgra spar efter sig, medan
langtidsminnet praglades av svargenomtranglighet. Men nér stimuli nédr en viss
intensitet kommer spar att lamnas i langtidsminnets finmaskiga natverk. Kolb och
Whishaw (1999) anvéander en liknande metafor; de skriver att olika sorters minnen
kan liknas vid att sanden i sanddynen &r av varierande kvalitet och grovlek, vilket i
sin tur kommer skapa olika former av nédtverk. Obehagliga hdandelser, menade Freud,
skickar en blixt av energi genom systemet och lamnar djupa spér som é&r litta att
aktivera. Det dr darfor negativa minnen kan ta tid att bli av med. Freud ansag att
egot dr en ansamling av minnesspdr som &r djupa for att de anvands ofta. Alla spar
som dr aktiva prédglas av en hogre energiniva dn andra kringliggande spar.

Negativa minnen

Egots funktion dr bland annat att hiva effekterna av starka negativa minnesspar.
Detta kan ske genom att de negativa minnesspdren fogas in i det medvetna systemet
genom att individen tdanker pa den negativa erfarenheten under det att hon gor
vardagliga saker som att &ta, dricka, stdda eller liknande. Vardagserfarenheter tillhor
egots ndtverk och celler som stimuleras tillsammans fogas tillsammans, enligt Freud
(precis samma tanke som hos Hebbs, men ett halvt sekel tidigare). Eftersom vi
tenderar att &dlta negativa minnen kopplas de med tiden till storre och storre delar av
egots ndtverk. Integrationsprocessen sker fortare om individen dessutom pratar med
andra om sina upplevelser, och alltsd finns det enligt Freuds modell god anledning
att pladga sin omgivning med det som stor oss (Kolb och Whishaw 1999).

Effekten av att ett negativt minne kopplas mot andra nervbanor &r enligt Freud att
energinivan i minnessparet forsvagas. Det beror pa att det neurologiska flodet alltid
ror sig mot en nervanslutning, och manga nervanslutningar kommer att géra manga
ansprak pd energin eller pa flodet. Till slut blir energinivan sa ldg att minnet &r helt
under kontroll, och ddarmed kommer det inte upp hela tiden som bilder eller tankar
av den negativa handelsen (Freud 1895). Om nagot liknande den negativa
ursprungshédndelsen intréffar igen sa far minnesskdran dter en hog energiniva vilket i
sin tur kanske leder till ytterliggare en period av dltande, men férhoppningsvis blir
denna period mycket kortare &n den forsta.

Minnet, spraket och talkuren

Minnet bestdr alltsa av nervansamlingar associerade med varandra via
nervkopplingar i stora ndtverk. Enligt Freud lagras observationen av ett ting forst
som en bild, men sa smaningom kopplas bildminnet ihop med en symbolisk
representation, alltsd ett ord. Med denna symboliska representation foljer dven en
ljudbild och en kinestetisk rorelsebild - det vill sdga beteendet som kravs for att
skapa ordet, alltsa att lappar formar sig pa ett visst sdtt, tungan som antar en viss



position i munnen, brostkorgen som trycker ut en viss mangd luft fran lungorna for
att dstadkomma det nodvéandiga ljudet osv.

Ord ér enligt Freud ett satt att sdkerstdlla medveten perception och ge manniskan
en kdnsla av ett yttre stimulis kvalitet. Annars blir yttre stimuli svara att skilja fran
drommar och hallucinationer (vilka kan upplevas som en verklighet). Ord &r dven
nodvandiga for att manniskan ska forsta vad hon ser och soka upp det hon vill se i
sin verklighet; tidigare erfarenheter och spraket styr alltsd var perception. Vara ord
tenderar att pdverka minnet, enligt Freud. Associationer mellan ord gor att vi latt (i
vart omedvetna) ersétter ett ndrliggande ord eller en mening med ett annat
ndrliggande ord eller en mening och pa sa sitt forandras minnen. Denna process
kallade Freud forskjutning och syns t.ex i drommar. Jag ska ge ett exempel for att
illustrera Freuds resonemang,.

En natt dromde jag att jag var forkyld och hade tagit ndsdroppar (Neseril) ur en
plast pippet. Neseril gavs tidigare ut i sma plast pippeter som satt i
sammanhéngande kartor. I drommen laste jag en tidning och sdg reklam for ett nytt
superlim som kallades for Neosil. Jag insag plotsligt att min ndsa kdndes mycket mer
tappt dn tidigare och rusade ut till forvaringsskapet for att forsdkra mig om att det
verkligen var Neseril som jag anvént. I drommen tog jag fram plast forpackningen
och pa den stod det Neosil superlim.

Till denna historia hérde att min mor hade ringt mig dagen innan och beréttat om
en sldkting (kvinnlig, i min egen dlder) som blivit beroende av ndsdroppar. Sjilv
hade jag samma morgon tagit alvedon och tankt forbigaende pd om det var moijligt
att bli beroende av alvedon. Om vi nu forsoker anvianda oss av Freuds
forklaringsmodell av forskjutning, s& har "beroende” ersatts av 'lim” och bada ord ar
associerade med varandra genom begreppet fastna’. Manniskor kan fastna i ett
beroende men &dven fastna i lim.

Utover forskjutning kan ord och meningar betyda olika saker (alltsa kan ha flera
olika meningar) detta kallar Freud for fortatning vilket ocksa syns i drommar. I mitt
fall trodde jag forst att jag dromde om min sldkting men kom sedan pa att drommen
lika vdl kunde handla om mig sjdlv. Det dr t.ex. mojligt att min egen oro for alvedon
spelat med i inskjutningen av ett o och omvandlingen av ordet Neseril till Neosil.
Det var dessutom jag och inte min sldkting som tog ndsdropparna i drémmen.
Forskjutning och fortatning kan forekomma i felsdgningar och skamt. Dessa tva
mojligheter i spraket (fortdatning och forskjutning) ansdg Freud dven vara orsaken till
att det ursprungliga minnet sd smaningom forandrades och forvrangdes och ingar
darfér som mekanismer i vanlig glomska.

Enligt den psykoanalytiska modellen blir alltsd minnet av ett trauma gradvis
alltmer verbaliserat. Ju fler ord som binds upp mot erfarenheten desto fler
associationer, och ju fler associationer desto storre nitverk vilket innebér storre
mojlighet att mekanismerna av fortdtning och forskjutning kan forvranga minnet



(Freud 1915). I stort sett liknar modellen den kognitiva modellen som beskrivits ovan
med nervnétverk, olika former av minnessystem, hypotesen att trauma orsakar
ovanligt starka minnesspar men att dessa integreras nir de anslutits till egots natverk
som innehaller médnniskans varldsbild, trossystem m.m. Minnet maste &ven
integreras pa en verbal nivd som dr hogre dn de rent semantiska .

Det omedvetna och neuropsykologin

Enligt Freud har egot bdde en medveten och en omedveten del. Det omedvetna
minnessystemet och majligheten att na minnen via psykoanalys &r det som har vackt
mest debatt i Freuds minnesmodell. Enligt modellen kopplas de flesta erfarenheter
som en individ gor i sitt liv mot ord, och vi har hela associationskedjor av ord
lagrade i vdra minnesbanker. Vi kan enligt Freud folja dessa kedjor i ett medvetet
tillstdnd in i det omedvetna genom att snabbt glida langs associationsbanorna utan
att tanka, eller via ett samtal (bada med hjilp av en psykoanalytiker). Kedjorna &r
relativt stationdra och statiska enligt Freud, och darmed &r det mojligt att na in till en
ursprunglig kdrna motsvarande ett gammalt traumatiskt minne (Kolb och Whishaw
1999).

Neuropsykologisk forskning har givit vissa beldgg for att tidiga och omedvetna
minnen skulle kunna nds via det medvetna. Neuropsykologen och hjarnforskaren
LeDoux gjorde en intressant upptackt om utsldckta minnen nér han arbetade med
individuella nervceller hos djur (LeDoux 1996). Han fann att cellansamlingar som
inte svarade pa externa stimuli, som alltsa stod utanfér det medvetnas kontroll och
dérfor kunde rdaknas som utsldckta, fortsatte att interagera. LeDoux menar att dessa
skulle kunna aktiveras i relation till det medvetna igen, och att mycket av det sd
kallade omedvetna skulle kunna forklaras genom denna upptackt. Han havdar
dessutom att amygdalas “snabbrespons” pa fara och starka kénslor dr omedveten
och att denna respons med formégan att dverpotentiera minnen skulle kunna
forklara existensen av tidiga preverbala barndomsminnen.

Sammanfattning

I borjan av kapitlet diskuterade vi sprakets funktion i relation till medvetenhet. Vi
tog upp tva forskare som pa olika sitt beskriver manskligt medvetande (Damasio
och Gidrdenfors). De dr badda 6verens om att sprak dr en grundforutséttning for
ménsklig sjillvmedvetenhet. Kapaciteten att sétta ihop ord till meningar och
meningar till stora sprakstrukturer dr sa vitt vi vet ett ménskligt fenomen
(schimpanser kan visserligen ldra sig ett rudimentért sprak med substantiv, verb och
prepositioner men &n sa lange har ingen lyckats fora ndgra djupare resonemang med
en schimpans). Forskning med dovstumma individer som utvecklat ett sprak sent i
livet pekar ocksa pa sprdkets centrala roll for manskligt tankande. Spraket har givit



maénniskan tillgang till en komplicerad varld dar reella upplevelser kan omsittas i
abstrakta begrepp, vilket underlittar ett metaperspektiv pa det reella. Joseph Church
skrev:
....Jlanguage opens up new orientations and new possibilities for learning and for action,
dominating and transforming preverbal experience. We must emphasize that language is not
just one function among many. One does not speak in the same sense that he walks, or eats, or
makes love. Language is an all-pervasive characteristic of the individual, such that he becomes a
verbal organism, whose walking, eating, love-making, and the rest are altered in keeping with

his symbolic experience (Church 1961 s 94).

Spréaket samspelar med minnet i ménskligt medvetet tankande. Har &dr bade
medvetna och omedvetna aspekter av sprak och minne viktiga. Neurolingvistik,
neuropsykologi och neurologi dr forskningsomraden som beskriver hur olika delar
av hjarnan samspelar i olika minnesfunktioner (inklusive sprakfunktioner) s som
t.ex. episodminnet, det semantiska minnet och bildminnet. Inkodningen av
information bestimmer hur starkt ett minne kommer att bli. Traumatiska minnen
t.ex. kan bli s starka att de fastnar och stor andra minnesfunktioner.

Psykoanalytiska modeller av minnet skiljer sig inte avsevart frdn rddande
neuropsykologiska. Fortatning och forskjutning med hjdlp av nitverk av associerade
ordkedjor (lagring av semantiska minnen) dr det som underlidttar méannisklig
glomska enligt denna psykoanalytiska modell. Vi gar nu vidare med att diskutera
sprak och kunskap i forhallande till pedagogik ur ett historiskt perspektiv.



Kapitel 3. Kunskap, sprak och
pedagogik fram till modern tid

Inledning

I de tva foregdende kapitlen har vi diskuterat hur vi nar kunskap ur ett filosofiskt och
psykologiskt perspektiv. Men det &r inte enbart filosofer och psykologer som forskat
kring kunskapsprocessen. Detta kapitel ska dgnas at pedagogiken, ett amnesomrade
som har utvecklat sina egna modeller for hur midnniskan nar kunskap. En del av
tankarna dr filosofer, andra &r teologer, psykologer och sociologer.

I sin bredaste mening kan pedagogik sdgas vara kunskap och metoder kring
bildning, utbildning och fostran. Hadr ingdr &mnen som metodik och didaktik.
Metodik beskriver olika metoder inom utbildnings- och bildningsaktiviteter och
didaktik &r laran om hur man kan férmedla och/eller ldra sig kunskaper.

Bland pedagogerna har den gamla motséittningen mellan rationalister och
empiriker visat sig i att rationalisterna ofta lyfter fram vikten av reflexion och
formdgan att se samband mellan erfarenheter som grunden for att nd kunskap, och
empirikerna betonar i forsta hand erfarenheterna och déarefter reflektion. Tidigt
skilde pedagoger pa teori och praktik som olika végar till kunskap. En del har &ven
skilt pa process och mal. I det forsta fallet talar man ibland ndgot férenklat om
bildning och i det andra fallet utbildning. Bildning syftar ofta pa den inre “ldrande
processen” som pagdr under hela livet samt pa det sociala samspelet i den ldrande
miljon, medan utbildning ofta syftar pa inldrning av information som &r kopplad till
utbildningar, bl.a. inom institutioner som skolor och universitet.

Det som komplicerar bilden av pedagogik &r den politiska dimensionen av d&mnet.
Filosofer som utvecklade filosofiska system hade ofta idéer om hur samhéllet borde
vara och anvinde sin pedagogik som ett medel for att skapa just ett sdidant sambhalle.
Viljan att studera och férmedla kunskap har dessutom manga génger gatt hand i
hand med demokratiska idéer och idéer om personlig frihet. Det var inte ovanligt att
pedagoger var 6ppet kritiska mot makten och ddrmed blev pedagogik en farlig
sysselsdttning for en hel del tankare. Sokrates t.ex. fick tomma giftbdgaren niar han
vagrade att dngra sina pedagogiska aktiviteter. Den italienska munken Bruno
brandes pa bal for att han envisades med att sprida lardomar som kyrkan inte
godkant. Campanella, forskare och pedagog och samtida med Bruno démdes till 30
ars fangelse av en religios domstol for att han bl.a. studerade naturvetenskapliga
dmnen och ville férmedla sina kunskaper om dessa (Oreglia 2003). Gallileo jagades



av inkvisitionen for att han férde fram Kopernikus ldror och pastod jorden rorde sig
runt solen, inte vice versa.

Pedagoger har i alla tider haft det talade och sa smaningom det skrivna spréaket
som verktyg. P4 liknande sétt som i tidigare kapitel kommer de spréakliga och da i
huvudsak de skriftligt formedlade kunskaperna att lyftas fram i detta kapitel. Det
som skiljer skriftspraket fran talspraket dr att skriftspraket har frigjort manniskan
frdn arbetet att minnas sjdlv, d& det kan bevaras i sten, pd lertavlor, pergament och i
bocker (Ong 1990). De tva senare kunde lagras i stora offentliga minnesbanker eller
bibliotek. I stéllet for att ldsa upp ldnga ramsor av traditionsbunden information fran
minnet kunde ldrare och elever rulla upp ndgra pergament och ldsa innantill.
Skriftspraket har dven gett manniskan mojlighet att berédtta om sig sjdlv och sin egen
existens for miljoner av efterféljande (bland annat via gravstensskrifter) och pa sa
satt paverka deras tankande. Tankare kunde sprida sina idéer i alla vaderstreck och i
alla lander ddr manniskor var villiga att ta sig tid att tolka tecken, oavsett
kulturtillhorighet. Skriftspraket har ocksa mojliggjort en effektivisering av
kunskapsinhdmtning i det att en stor mdngd ménskliga erfarenheter har samlats i
texter och bevarats i bibliotek som s& smdningom gjorts tillgangliga for allmédnheten.
Detta har i sin tur lett till ett minskat beroende av vise mén, praster, ledare och
pedagoger; med skriftspraket kan méanniskan pd egen hand ta del av del erfarenheter
som annars férmedlades muntligt.

Kunskap dr makt havdade Bacon (Liibcke 1988), och 6vergdngen fran talad till
skriftligt formedlad kunskap kan sdgas har gatt hand i hand med en upplosning av
traditionella maktstrukturer i samband med att information blivit tillgénglig for allt
storre grupper av manniskor i samhadllet. I Europa borjade ménniskor tidigt
ifrdgasdtta prasternas religiosa tolkningsforetrade och med tid d&ven den religion som
présterna foretradde. Detta skedde i samband med att boktryckarkonsten
mojliggjorde en storre spridning av kritisk litteratur. Tendensen att ifrdgasdtta andlig
och varldslig makt har med tid f6ljts av revolutioner dér stora delar av befolkningen
har deltagit. Vi kommer i detta kapitel att diskutera ett par pedagoger i relation till
historiska utvecklingsforlopp som kopplats just till samhéllsforandrande aktiviteter
av olika slag. Har ser vi t.ex. Luthers protest mot den ddvarande kyrkan, Rousseaus
uppgorelse med den teoretiskt forankrade skolan, Wolstonecrafts feministiska
pedagogik, Deweys pragmatiskt inriktade arbete for att hoja kroppsarbetets status
(eller handens kunskap som det ofta kallas) osv.

Vi kommer att dela upp avsnittet i historiska episoder dér tva eller flera
pedagoger beskrivs och borja pd samma sétt som i det forsta kapitlet, med det antika
Grekland. Varje avsnitt inleds med en ldngre eller kortare historisk sammanfattning
och avslutas med en analys av pedagogernas syn pa kunskap och pedagogik.
Beskrivningarna dr korta och inte pa ndgot sitt heltdckande utan syftar till att ge en
orientering i pedagogisk historia och ett metaperspektiv pa varje historisk epok. I
slutet pa kapitlet ssmmanstaller vi en kunskapsmodell byggd pé forskning
presenterad i de tvd foregdende kapitlen och pa analyserna genomférda i detta



avsnitt. I efterfcljande kapitel att introduceras aktuell pedagogisk forskning och
poststrukturell pedagogik.

Det antika Grekland

Utbildning och pedagoger har funnits langt innan de gamla grekerna, men hur
pedagoger arbetade har vi mycket lite information om. Fran det antika Grekland
dédremot finns en mangd historiskt material. P& 300-talet fore Kristus kunde Atens
manliga 6verklass fa utbildning frdn en grupp kringresande privatldrare som
kallades for sofister (Marc-Wogau 1991). Vi har inte mycket originaltext som vittnar
om sofisternas aktiviteter men Platon (ca 428 - 347 £ Kr. ) beskriver bland annat hur
Sokrates (ca 470-399 f.Kr.) kritiserade sofisterna och menade att de mest var
intresserade av sina egna planbocker. En nagot annan bild ger det engelska ordet
sophisticated som nagot forenklat betyder forfinad och komplicerad.

Det som i stort sett skilde Sokrates pedagogiska metoder fran sofisternas var
(enligt Platon) att sofisterna reste runt och sdlde sina egna kunskaper
(kunskapsférmedling) medan Sokrates hdvdade att han kunde ”"foda fram” redan
inneboende kunskaper hos sina elever. Sokrates religiosa tro grundade sig pa
omfddelse och ddrmed ansag han att mdnniskor hade inneboende kunskaper med
sig frdn andra liv, kunskaper som kunde lockas fram med ritt sorts fragor. Platon
beskriver i berdttelsen om Menon hur en slavpojke som aldrig lért sig ndgon
matematik med hjalp av Sokrates fragor kunde utféra en mangd geometriska
utrdkningar. Sokrates arbetade oftast i smd grupper av elever. Ett tillfdlle med en
storre grupp beskrivs i Platons Gdstabud. Motet var informellt och Sokrates anvander
en blandning av deltagaraktivitet och liknelser. Varje person som néarvarar ombeds
att beskriva vad karlek &r, och sjdlv beradttar Sokrates om karlek genom att beskriva
sitt mote med ett orakel. Sokrates skarpa intellekt irriterade grupper av Atens
ledande mdn som ansag att han utgjorde ett hot mot ungdomen. Sokrates blev domd
till doden. Det vi vet om Sokrates metoder dr framforda av Platon och ddrmed finns
inga bevis for att Sokrates metoder inte var Platons egna framforda med Sokrates
som sprakror (Kroksmark 2003).

Platon

Platon startade en mycket framgéngsrik skola, Akademin, som varade i ndstan 1000
ar och motsvarade dagens hogskolor och universitet. Han utmaérkte sig bland annat
genom att hdvda att dven flickor kunde utbildas. Platons mor var filosof vilket
kanske paverkat hans ovanliga instéllning till kvinnor. Utover detta var Sokrates
(Platons larare) mycket positivt instélld till grannstaten Spartas regeringsform dar
bade mén och kvinnor i 6verklassen utbildades.

Dialogen hade en central plats i Platons pedagogik. Dialogen kan sédgas vara en
del av den muntliga skoltraditionen som fanns i Grekland pa Platons tid och som



foresprdkades av Sokrates. Platon skilde sig fran Sokrates i det att han dven anvande
skriften som metod i sin kunskapsférmedling. Tidigare (innan skriften slagit igenom)
hade studerande fatt ldra sig stora mangder material utantill; poesi, rytmer, rim och
ramsor hjdlpte till i inldrningen. Deklamation var ocksd en viktig pedagogisk metod.
Skriften blev ddremot Platons medium, ndgot som senare togs upp av Aristoteles.
Platon rekommenderade att studerande skulle introduceras till teoretiska kunskaper
vid 20 ars alder. Innan dess skulle barn undervisas med hjdlp av musik och litteratur,
och dven gymnastik och matematik var viktiga &mnen. Platons utbildningsmodell
omfattade bade fostran och utbildning. Mélet med utbildningen inom Akademin var
att individen skulle bli en moralisk och handlingskraftig medborgare som kunde ta
sin plats i samhaéllet och verka for allménhetens basta (Gutek 1997, Myhre 1967,
Mark-Wogau 1991, Kroksmark 2003).

Platons Akademi drevs framst med hjédlp av undersokande arbetsmetoder dar
dmnen som geometri, zoologi, astronomi, botanik och filosofi studerades. Enligt
Platon var allt som kunde observeras i den yttre miljon endast daliga kopior av inre
idéer som var fullkomliga, gudomliga och medfédda. Platons idéer var grundade pa
hans tro. Han sag kunskapsdriften som férenad med Eros (kdrlekens gud) och inre
upplysning (sjdlslig) vilket var den hogsta formen av kunskap, alltsa en kunskap
forenlig med gudarna. Men all inldrning var atererinring enligt denna modell -
egentligen fanns det alltsa inget nytt att lara. Platons mest kdnde elev Aristoteles var
av en annan asikt.

Aristoteles

Aristoteles (384-322 { Kr.) var empiriker. Verkligheten (eller det som vi mdste anta dr
verkligt) dr det som ménniskan ndr genom sina sinnen. Under sin tid i Platons
Akademi var Aristoteles mest intresserad av att systematisera flora och fauna pa
darna runt omkring, och sa smdningom satte han upp en konkurrerande skola,
Lykion, som 6verlevde i ungefar 500 ar (Kroksmark 2003, Nordin 1995, Gutek 1997).
Malet med utbildning var enligt Aristoteles lycka. Lycka kunde man bland annat
uppna genom att utveckla sina intellektuella och fysiska formagor i harmoni.
Aristoteles betonade dven vikten av hélsa. Smd barn skulle till exempel (liksom hos
Platon) utéva gymnastik. Utover detta skulle de utbildas med hjdlp av litteratur,
konst och musik. Dramatik var en viktig ingrediens i utbildningen eftersom
ménniskan ldr sig om livet och far utlopp for sina kdnslor genom skratt och grét,
menade Aristoteles (Nordin 1995, Gustavsson 2004). Utbildningen skulle borja efter
fem drs dlder, innan dess skulle barn dgna sig at lek.

Alexander den store (Aristoteles mest kdnde elev) spred den atenska
utbildningsmodellen i sitt nyerdvrade rike genom att upprétta ett gemensamt
skolvidsende grundat pa denna modell. I Alexandria inrédttade Alexander sin egen
akademi, Museion, och i anslutning till detta ett stort bibliotek med ca 400 000
papyrusrullar dar rikets forskare och filosofer samlades (Kroksmark 2003).
Aristoteles texter upplevs ofta som svargenomtréangliga och det beror bl.a. pa att de
dar foreldsningsutdrag som dr sammansatta i efterhand. Han skrev en mangd bocker



och texter som har levt vidare tack vare att de 6versattes till arabiska (Aristoteles blev
en viktig filosof i det arabiska riket) och déarefter kunde 6versittas till olika
Europeiska sprak (ibid.).

Jamforelse mellan Platon och Aristoteles

Vad dr da kunskap enligt dessa tidiga pedagoger? For att svara pd den fragan maste
vi forhalla oss till deras syn pa “sann” kunskap. Enligt Platon var denna baserad pa
inre idéer som var medfodda och gudomliga, allt larande var dtererinring.
Aristoteles a andra sidan ansag att det var mojligt att finna nya kunskaper och detta
maste ske genom observation. Aristoteles skiljde pa olika sorters kunskap: teorietisk
kunskap, praktisk kunskap och teknisk kunskap. Platon beskrev ldirandet som en
process dar forestdllningar mdste konfronteras med kunskapsstoffet genom reflexion
och eftertanke. Aristoteles beskrev i stéllet Iirandet som ett induktivt tinkande dar
kunskaper sd smdningom kunde generaliseras och grupperas for att verifieras som
sanna. For Platon var kunskapssokande och intresse for kunskapen en drift som var
forenad med Eros. En karlek till det vackra och det skona. Enligt Aristoteles drivs
ménniskor av viljan att uppna lycka, och kunskap var en vég till lycka. Pedagogiken
skulle ha till syfte att utveckla ménniskors intellektuella och fysiska formaga i
harmoni.

Bade Platon och Aristoteles hade en bild av hur samhillet skulle styras, och ansag
att pedagogens uppgift var att bilda kommande generationer till att kunna vara
delaktiga i detta samhille. BAda rekommenderade ocksa att barn skulle utbildas med
hjdlp av gymnastik, litteratur och matematik. Deras utbildningsmodeller tillimpades
forst och framst pd vuxnas utbildning, alltsd motsvarande var tids hogskolor och
universitet. Har hade de bada relativt bestaimda idéer om innehall; studerande skulle
arbeta med vetenskapliga &mnen som botanik, geometri, zoologi osv.

Rom - det forsta millenniet

Fran Rom finns en mangd med texter bevarade fran olika filosofer, historiker och
retoriker. Vi har valt att fokusera pa tva pedagoger under den hér perioden som
sdtter sprdk i fokus. Den forsta ar Quintilanus (38-96 e.Kr.) som var retoriker och
dédrmed framst hade det talade spraket som yrkesutovning. Men Quintilanus lyfte
dven fram vikten av att studera klassisk litteratur, dédribland de gamla grekerna. Den
andra pedagogen dr Augustinus (354-430). Han hanvisar till bibeln som den
viktigaste pedagogiska texten men skriver dven egna texter som ska anvandas
pedagogiskt.

Quintilianus
Quintilianus var Roms forsta professionella pedagog som har beskrivit sina metoder.
Han var retoriker, ett &mne som omfattade dven juridik och pedagogik. Quintillanus



uppréttade en skola for retorik ddr han arbetade med sonerna till Roms regerande
familjer, och han fick den forsta professuren i Rom. Liksom Aristoteles betonar
Quintillanus vikten av lek, men utvecklar den som pedagogisk metod dér spel och
tavlingar blir en viktig ingrediens. Malet var bl.a. att “14dtta upp” retorikens trakiga
grammatiska 6vningar. Han skapade t.ex. ordspel med hjdlp av bokstdver utskurna i
elfenben. Utover detta betonar han vikten av regelbundna raster. Barn, hdavdade
Quintilianus, ska alltid moétas med respekt (Gustafsson, 2004). Aga fick inte
forekomma, vilket var en ovanlig dsikt for da tidens pedagoger. Quintilianus ville
anpassa pedagogiken till barnets behov och utgd fran barnets utvecklingsnivd. Han
ansag att det inte fanns ndgon bestamd nedre gréans f6r undervisning. En del barn &r
tardiga for att borja skolan innan sju (den foreskrivna dldern pa Quintilianus tid). Det
fanns inga barn som inte kunde ldra sig, enligt Quintilianus, det fanns ddremot en hel
del oldmpliga ldrare. Quintilianus texter dr ldttillgéngliga. Han skriver liksom Platon
personligt och varvar pedagogiska och retoriska insikter med humor och privata
héndelser, som t.ex. i Den Fullindade Talaren (Quintilianus 2002).

Augustinus

Augustinus delade ocksa han med sig av personliga erfarenheter i skriftform. I sin
bok Bekinnelser anvande han sitt eget liv som pedagogiskt exempel for framtida
elever som ville na “religios upplysning” med hjdlp av bibeln. Augustinus blev
liksom Quintilianus en framgdngsrik ldrare i retorik i Rom (Augustinus 1990). Han
fick stadsuppdrag vid hovet och blev tidigt religiost sokande. Efter att under en
period ha ldst Platon och dgnat sig at stoicism blev han kristen. I sin pedagogik
blandade han Platons ldror med kristendomen. Boken blev central fér Augustinus,
och inte enbart som ett pedagogiskt verktyg. Det &r texten som ska tolkas och leda
ménniskor till inre sanning, vilket i Augustinus fall &r Gud och sjélslig upplysning.
Minniskan maste acceptera texten som auktoritet och ldrandet sker genom andlig
upplysning. Lycka och harmoni dr inte det viktigaste hér utan kirleken (Eriksen
2004, Myhre 1967). I detta pdminner Augustinus om Platon. Det finns en
kunskapsdrift och den maste ledas genom kérleksstravan till Gud. Kristus dr enligt
denna modell ldrare och végledare.

En jamforelse mellan Quintilanus och Augustinus

Quintilanus kunskapssyn pdminner i mangt och mycket om Aristoteles, medan
Augustinus ligger ndra Platons, ddr inre sanningar ska sokas med hjélp av kérlek.
Den inre sanningen i Augustinus fall &r Gud. Quintilanus rekommenderar sina
studerande att ldsa romerska och grekiska klassiker, darmed é&r texten ett viktigt
pedagogiskt medium. For Augustinus &r Bibeln central, men han anvéander dven sitt
eget liv som pedagogiskt exempel, blandat med humor. Bdda pedagogernas texter
ger lasaren ett intryck av att fa ldra kdnna forfattaren personligen. Dessa texter var
skrivna i undervisningssyfte och vi kan ddrmed dra slutsatsen att bada forfattare
ansdg att en pedagog mdste kunna dela med sig av sina egna livserfarenheter i
undervisningssyfte. Aristoteles var inte lika generds 600 ar tidigare, ddaremot anlade



Platon en personlig stil i sina dialoger. Mdnga av dialogerna inneholl beskrivningar
av olika situationer som Platon sjdlv varit med om tillsammans med Sokrates.

Europa fran medeltiden till 30-ariga kriget

Pedagogiken i Europa under medeltiden kom att prédglas av den humanistiska
inriktning som Platon och Aristoteles féresprédkade, och den kyrkliga som paverkats
av den judiska traditionen med undervisning av gamla testamentet i synagogan
(Kroksmark 2003). I skolorna dgnade man sig at att debattera Gud, helgon och olika
gudsbevis, utover de &mnen som en gang i tiden rekommenderats av de gamla
grekerna.

De manga katolska grupperna i Europa spred kristen andlig kunskap. Det var
kyrkans och universitetens uppgift att fora fram gudsbevis och bevis for sin egen
religivsa inriktning. Jesuiter var aktiva utbildare dédr de drog fram med mobila
bibliotek och satte upp utbildningscentra pa olika platser i medeltidens Europa. De
gav utbildning inte bara till borgarnas rika séner utan &dven till den fattiga
befolkningen. Kloster blev viktiga utbildningsinstanser och skapade stora samlingar
av bocker for sina bibliotek (Oreglia 2003). Det var alltsd i huvudsak kyrkan som
formedlade kunskap i medeltidens skolor och universitet och oftast gjorde det i
foreldsningsform. Inom kyrkan fanns manga motsattningar, bland annat ifrdgasattes
kyrkans ratt till texten, att det endast var praster som skulle ha ratt att tolka och ldsa
Bibeln, och att Bibeln endast skrevs pa latin. Konflikterna kulminerade forst i
Tjeckien dér Jan Hus drev fram en religios linje utan avlatsbrev och borjade 6versitta
bibeln till tjeckiska for att ge en storre del av befolkningen tillgang till texten. Hus
avrattades 1415 och foljdes sedan i sin protest av Luther ndstan hundra ar senare.

Luther

Luther (1483-1546) var teologie professor i Wittenburg och var kritisk mot kyrkans
sdtt att sédlja avlatsbrev och “gora affarer” med helgonreliker. Han viande sig dven
mot kyrkans sétt att ldsa att Bibeln och médssan pa latin. Luther ville att den vanliga
maénniskan skulle fa mojlighet att ldsa Bibeln pa sitt eget sprak. Det var fordldrarna
som i hemmet skulle ansvara for att barnen kunde sin bibel. Bade pojkar och flickor
skulle ldra sig att ldsa och s& smaningom ocksd skriva. Helst skulle barn &ven ldra sig
rékna, ldsa litterdra klassiker och kanske dven ldra sig ytterligare ett sprak, ndgot som
Luther dock hade svart att fa gehor for (Asheim 2004). Luther ville inte bara férdandra
hur religionen bedrevs i kyrkor, han ville driva igenom en alfabetisering i Europa.
Luthers pedagogiska projekt var gigantiskt. Han anvande gdrna musik som
pedagogiskt instrument (en vég till tro) och motsatte sig inte teater och uppférande
av dramatiska verk som inte i huvudsak hade ett religiost tema. Liksom Aristoteles
ansag han att drama var ndgot som gav unga ménniskor information om livet i



allménhet (Luther 1957). Om boken Bordssamtal ska anses vara ett exempel pa
Luthers pedagogiska metoder (utdver foreldsningar fran predikstolen) s& kan vi
utldsa att humor var ett viktigt pedagogiskt verktyg for honom precis som for
Quintilanus, Platon och Augustinus. Luther var intresserad av psykologi. Han talade
om olika utvecklingsfaser som manniskan gar igenom, sju ar i taget. Varje fas
avslutas med en kris, som foljs av en ny syn pa livet (Asheim 2004). Fran sitt eget liv
delade gédrna Luther med sig av sin husliga lycka (som pedagogiskt exempel) dar
han beskrev samtal och brdk med sin fru men dven stunder av lycka, sorg och insikt
tillsammans med sina barn.

Boktryckarkonsten medférde mojligheter att utveckla och sprida kunskap. Nar
protestanterna opponerade sig mot den katolska kyrkans forsok att kontrollera
kunskapsutdvning genom att motsitta sig oversdttning av Bibeln fran latin till
moderna europeiska sprak brandes Luthers bocker pa bal. Konflikter mellan
protestanter och katoliker blossade upp under 1500-talet och ledde sa smaningom till
det trettioariga kriget pd 1600-talet.

Commenius

Commenius (1592-1670), en av Europas mest ldsta pedagoger, gjorde sin karridr
ungefar vid denna period (30-driga kriget) och med honom kom nationellt och
internationellt erkdnda larobocker. Commenius genomlevde trettioariga kriget,
forlorade sin fru och sina barn och fick fly fran sitt hemland Tjeckien (Gutek 1997,
Kroksmark 2003, Myhre 1967). Han var Husit och tillhtrde en religios grupp som
forfoljdes under kriget. Commenius ville ha fred och ansdg att manniskan maste lara
sig att leda sig sjdlv sa att hon inte blir ledd av ”fel sorts” manniskor. Han var en
erkdnd pedagog under sin livstid och bjods in av olika lander for att hjdlpa till att
bygga upp skolplaner m.m. Efter att ha producerat en “best seller” inom
laroboksgenren, Sinnevidrlden i bilder, blev han bland annat inbjuden av den svenska
regeringen att skriva larobocker for den svenska skolan, vilket han gjorde i dtta ar.
Commenius arbetade med didaktik, ett omrade som han diskuterade i Didactica
Magna. Har ingick en detaljerad beskrivning av hur skolor bor drivas och se ut
(Comenius 1989). Ingen diskriminering skulle fa forekomma i skolor baserad pa
religios harkomst, socioekonomisk bakgrund eller kon.

Commenius liksom Luther trodde pé utvecklingsfaser och att undervisningen
skulle utga fran barnets utvecklingsniva. De skulle borja forskolan vid fem ars alder
och allmén skola vid sex drs dlder, ddr bland annat modersmal skulle ingd som
dmne. Fran tolv ars alder skulle ungdomar ga i formell skola fram till arton och
sedan skulle den hogre utbildningen pédborjas. Utbildningen syftade till att hjdlpa
médnniskor att anvanda sitt fornuft, styra sig sjdlva och leva i harmoni med naturen.
Ménniskan befinner sig i ett varldssammanhang och maste ta sitt ansvar mot
vadrldsalltet och sina medmaénniskor, menar Commenius. De skulle ldra sig etik och
moral, vilket i sin tur skulle leda till religios tro och fromhet. Undervisningen skulle
utgd fran sinnena och borja med det specifika for att 6verga till det generella.
Dessutom skulle barn inte ldsa f6r mdnga dmnen samtidigt.



En jamforelse mellan Luther och Commenius

Hur ser Luther och Commensius pa kunskap? Luther pekar mot den inre sanningen,
Gud som kan nas genom texten (Bibeln). I detta pAminner han om Augustinus och
till viss del Platon. Commenius 4 andra sidan lyfter fram vikten av erfarenheten.
Utbildning ska utga frdn sinnena, och i detta pAminner Commenius teorier om
Aristoteles. Likheterna slutar inte hir; liksom Aristoteles skriver Commenius om
harmoni som maélet for utbildning. For Luther &r det de inre processerna som dr de
viktigaste. Mdnniskan maste vilja finna Gud och undvika sitt ego som néstan alltid
star i vdagen. Utover detta &r teoretiska kunskaper viktiga, manniskor bor ldra sig att
lasa och rakna. Bdde Luther och Commenius &r paverkade av hellenismens syn nér
det géller vilka dmnen som &r viktiga att ldsa i skolan.

Commenius och Luther dr bade systemteoretiker. Det innebér att deras pedagogik
ingdr i en storre modell for hur samhéllet ska se ut och drivas. I detta pdminner de
om de tidiga grekerna. Hos Luther forldggs den pedagogiska verksamheten bl.a. till
hemmet. Skolan och kyrkan &r inte langre de dominerande kunskapsinstitutionerna
dér teorier kan ldras in och ldras ut. Makten forskjuts delvis fran ldraren och prasten
till husmor och husbonde, som far i uppgift att agera som pedagoger inom sitt eget
hem. Darmed blir det varje man och kvinnas ansvar att sprida “ordet” inom
hemmets vaggar. Det personliga ansvaret infor “sanning” och kunskap och en
forskjutning av den religiosa kontrollfunktionen fran kyrkan till ménniskans relation
med Gud (Gud ser allt) skapar ett nytt forhdllningssitt till synd och skuld, som
tidigare kunde hanteras genom bikten och avlatsbrev. Det blir ménniskans ansvar att
soka kunskap, sprida kunskap och forhalla sig moraliskt korrekt till kunskap. Det
finns inte ldngre ndgon yttre instans som kan ta “skulden” f6r misslyckande inom
dessa omraden.

Den kontroll som kyrkan en gdng utovade internaliseras med Luthers teorier och
blir en strang intern laroméstare som ser och vet nér eleven inte uppfyllt sina
ataganden. Commenius 4 andra sidan arbetade at centralmakten, alltsd regeringar i
bade England och Sverige. Han sdg skolan som den framsta pedagogiska instansen
och ldroboken som det framsta pedagogiska verktyget. Skolan blir i praktiken
regeringens forlangda arm och dr i hogsta grad en yttre kontrollinstans. Skolan ska
anpassas for att battre svara upp mot de studerandes behov. Skollokaler ska vara
stora, ljusa och vackra. De ska innehdlla bilder, blommor och bocker. Det ska finnas
skoltrddgdrdar at barnen déar de kan leka men dven ldra sig om véxter och orter.

Revolution och upplysning

Det trettiodriga kriget ledde inte till den bestaende fred som Commenius hade
hoppats pa. Karl XII tdgade ut i fdlt 50 ar senare, den amerikanska revolutionen
skakade hela véastvarlden cirka 70 ar efter freden i Narva och den franska



revolutionen foljde titt darefter. Under upplysningen (som boérjade nagot innan de
tvd ovan ndmnda revolutionerna) kom encyklopedisterna som forsokte skapa stora
uppslagsverk vilka skulle innehalla och systematisera kunskap. Upplysningen
medforde ett uppsving for intresset av naturvetenskaperna. Det fanns dven en
mekanistisk varldssyn och en tro pa att naturvetenskapen sa smdningom skulle
kunna forklara allt.

Rousseau

Rousseau (1712-1778) var ett av de storsta namnen inom pedagogiken under den hér
tiden, med romanen om sin fiktiva elev Emile (Rousseau 1762). I den pldderar
Rousseau for vikten av att manniskan ser sig som en del av ett ssmmanhang. Han
ansag att naturen dr ett av de bdsta klassrummen och att barnet ska ldra sig via sin
egen nyfikenhet fram till 12 drs dlder, da en mer regelritt undervisning ska ta vid for
att hjdlpa barnet att utveckla en god etik. Barnet ska vara avskilt fran samhallet
under sin undervisning sa att det kan bidra med nya impulser och positiva
forandringar ndr det atervander till samhadllet (von Oettingen 2004). Rousseaus
teorier ansdgs revolutiondra eftersom han ifragasatte den gamla skoltraditionen att
lasa bocker i skolbanken. Han motsatte sig dven fordldrarnas krav pa regelmaéssig
utbildning av sma barn, vilket gjorde att hans bocker brandes pa gatorna i Paris.

Macauley och Wolstonecraft

Manga gick i polemik med Rousseau, bland annat filosoferna Macauley (1731-1791)
Wollstonecraft (1759-1797), tva av 1700-talets feminister. De ansag att Rousseaus
utbildningsideal var alltfor inriktat pd unga mén och att kvinnan sags som en ldgre
stdende, mindre kapabel varelse. Bade Macauley och Wollstonecraft var erkdnda
tilosofer och skribenter i England. De var republikaner och tyckte att monarkin hade
spelat ut sin roll. De brevvixlade d4ven med tdnkare vars teorier ldg till grund f6r den
begynnande revolutionen i Frankrike. Macauley brevvixlade t.ex. med George
Washington. Bada kvinnorna foresprakade utbildning for flickor och pojkar.
Macaulay var historiker och tillhérde en krets radikala filosofer. Hon betonade
friheten i sin pedagogik, men &dven relationen mellan politik, pedagogik och etik.
Mainniskor skulle utveckla medmaénsklighet, bli goda samhéllsmedborgare och
kunna ta ansvar for sina handlingar. Utbildningen skulle utga fran sinnena men
reflexion var ocksd nodvandig. Sport och teoretiska studier skulle ingd i utbildningen
for bada konen, sd dven utveckling av empati och medménsklig karlek (Wiestad
2004, Malmstrom-Ehrling 1997). Wolstoncraft var tidnings redaktor och ingick
liksom Macauley i en krets radikala och liberala tankare. Liksom Macauley betonade
Wolstonecraft manniskokérlek i sin pedagogik och ansag att modern var en forebild
tor pedagoger. Utbildningen skulle utga frdn sinnena och erfarenheter fran den yttre
vdrlden. Wolstonecraft diskuterade dven vikten av social samvaro (Kroksmark 2003,
Malmstrom-Ehrling 1997).



Kant, Pestalozzi och Idealisterna

Immanuel Kants (1724-1804) pedagogiska teorier har manga likheter med Macauleys
och Wolstonecrafts. Han betonade méanniskans kapacitet att bli fri och sjalvstandig
och lyfte fram vikten av omvardnad, empati och social samvaro. Johannes Pestalozzi
(1746-1827) var en annan pedagog som lyfte fram modern som forebild. Dessa
pedagoger foljdes av en miangd andra som betonade samma dimensioner, till
exempel Ellen Key (1849-1926) och Maria Montessori (1870-1952). De senare lyfte
fram vikten av att de kroppsarbetande klasserna skulle fa béttre utbildningsvillkor,
vilket dven varit en av Wolstonecrafts centrala teser. Pestalozzi satte upp skolor for
landsortens barn i Schweiz, Montessori drev barndaghem for arbetarkvinnor i
arbetarkvarter och Ellen Key slogs for barnens och arbetarkvinnornas rittigheter ute
i Europa (Levlie & Steinsholt 2004).

Som en motvikt mot det rationella i upplysningsfilosofin fanns det dven
pedagoger som ville betona kénslans pedagogiska kraft. Bland dessa fanns flera som
pekade pd en muntlig kunskapstradition och det talade ordets betydelse for
utbildning. Pedagogen skulle ses som konstnér och inte bara som tradgdrdsmaéstare
(en metafor som ofta anvidndes av pedagoger som foresprdkade att naturen kunde
anvdndas som klassrum). De ansag att konsten hade en helande och inspirerade kraft
som drev fram ménskliga stordad. Konstndren kunde ses som en form av geni och
hans konst hade ndstan mystiska krafter pa dskddarna. Till dessa horde Schiller
(1759-1805), Schleiemacher (1768-1834) och Humbolt (1767-1835) (ibid.).

En jamforelse mellan upplysningstidens pedagoger

Manga av pedagogerna under upplysningen kombinerade empirism och rationalism
i sina modeller (Rousseau, Macauley, Wolstonecraft, Kant, Pestalozzi mfl). De
menade att kunskap (bade teoretisk och praktisk) som kunde nés via sinnena var
viktig, men reflexion var ocksa viktigt. Barn skulle ut i naturen, deras inneboende
anlag skulle utvecklas snarare &n atererinring av inneboende idéer, undersokande
arbetssatt premierades och kunskap i kombination med ritt sorts frdgor som skulle
leda barnet in pa en 6nskvard vag.

Nya kunskapsomrdden premierades sa som etik, moral, empati och omvardnad.
Hos de flesta pedagogerna (om vi bortser fran Rousseau) lyftes gruppens (speciellt
da klassens) samhadlliga gemenskap fram som en god fostrans- och utbildningsmiljo.
Léararen skulle vara karleksfull och omvardande - manga hade modern och kvinnan
som modell - i kontrast till Rousseaus vagledande handledare som skulle fungera
som en tradgardsmastare och tillféra vatten och ansning vid rétt tillfdlle i dialog med
eleven och avskilt frdn sambhéllet.

Texten faller nagot i skymundan hos upplysningspedagogerna, naturen och
maénsklig gemenskap ansdgs ofta vara de bdsta pedagogiska verktygen. Ndgra som
lyfte fram skriftspraket var Wolstonecraft, som menade att bocker och sagor var
viktiga, och Kant som skilde pa utbildning och bildning. Utbildning var en viktig
civiliserande kraft och skulle genomforas i traditionell utformning, medan bildning
var en forutsittning for utbildning och omfattade omvardnad och empati.



Upplysningstidens pedagogik har i méngt och mycket paverkats av tidens
revolutioner och centrala begrepp som frihet, jamlikhet och broderskap. Fostran till
frihet lyftes ofta fram som en av pedagogikens mal, och néstan lika ofta fostran till
broderskap i kérlek till sina medmaénniskor. Jamlikhetskraven visade sig bl.a. hos de
tidiga feministerna, men dven hos pedagoger som ville forbéttra kroppsarbetarnas
utbildningsférutsattningar.

En grupp med pedagoger utvecklade modeller i reaktion till Kants teorier och
intresserade sig speciellt f6r fenomen, perception och minne. Bland dessa kan
namnas Herbart (1776-1841) och James (1842-1910). Detta kan ses som en f6ljd av att
intresset for psykologi ckade under 1800-talet och borjan av 1900-talet, vilket
resulterade i en méngd pedagogiska modeller som &r verksamma &n idag, vilket vi
kommer att beskriva i nédsta avsnitt.

Industrialism och modernism

Europas stdllning som ekonomisk ledare i vdrlden starktes under artonhundratalet.
Kunskap om bakterier, hygien och vaccination forbéttrade sjukdomsbekdmpningen
och Europas populationer vixte i rask takt. “Spinning Jenny” och angdrivna
maskiner lade grunden for den moderna industrialismen som kravde stor
arbetskraft. Kunskap borjade betraktas som en tillgang nédr ekonomiska intressenter
snabbt insdg fordelen med arbetskraft som kunde utbildas till att anvanda ny teknik
och stater insag vikten av en vilutbildad administration - bade inhemsk och
utldndsk. I mitten pd artonhundratalet infordes allmén skolgdng dér barn fick ldra
sig att ldsa, skriva och rdkna. Utbildningen hade ofta syftet att skapa lojalitet
gentemot nationalstaten och kungahuset. I manga skolor paminde utbildningen for
pojkar mest om forberedelser infor soldatlivet. Flaggan hissades, barnen fick ofta
stimma upp till nationalsang och historiebockerna var fyllda av forna nationalhjaltar
och kdnda slag (Hartman 2005).

Pragmatismen- Pierce, Dewey och Mead

Genom socialdemokratins intag i Europa kom dven en klassteoretisk syn pa kunskap
att utvecklas. Kroppskultur och kroppskunskap fordes av en del pedagoger fram
som en mer “sann” form av kunskap. Kunskap skulle anvdndas praktiskt for att ha
nagot viarde och ge varaktig effekt. Gamla dammiga bocker och hogtravande
teoretiska seminarier hade historiskt visat sig bevara klasstrukturer dar
arbetarbarnens kunskaper undervérderats och lagts at sidan. Grunden f6r kunskap
var i stédllet mé@nniskans handlingar och hennes reflektioner 6ver dessa. Den syn pa
kunskap som dr inriktad pa handlingar och praktisk verksamhet brukar kallas for
pragmatism, en tankeriktning som uppstod i USA pa 1870-talet (Englund 2004,
Gustavsson 2000).



Peirce (1839-1914) brukar kallas fér pragmatismens grundare. Han diskuterar
tvivlets roll i kunskapsbildning. Att tvivla, enligt Pierce, utmarker civiliserade
samhdllen som kan omfatta manga olika trosovertygelser (Gustavsson 2000). Pierce
sdtter upp ett motsatsforhallande mellan tvivel och ”6vertygelse” eller tro. Det &r via
tvivel som vi dndrar var overtygelse och ny kunskap uppstar. Detta uppstar i
samband med att ndgot som bryter mot vanor, ndgot som 6verraskar oss. Kunskap ar
oviss och fordanderlig. Vi stiller upp nya teorier och hypoteser, provar dem och ser
om de leder till resultat, sedan uppstar nya vanor, 6vertygelser och
trosuppfattningar.

En av dem som gjorde pragmatismen kind &r John Dewey (1859-1952). Han var
inspirerad av fenomenologi och intresserade sig for ménsklig intentionalitet; hur
méanniskan riktar sin uppmaérksamhet nagot specifikt i sin miljo for att nd kunskap
om det. Enligt pragmatikerna &r det miljon som definierar kunskap och ddrmed &r
kunskap alltid kontextualiserad. Kunskapen far ett instrumentellt varde eftersom
den forst och framst ar ett verktyg for problemldsning och vigledning for praktiskt
handlande. Den bedoms efter vilka praktiska konsekvenser som olika l6sningar har
for ett problem. Det ar i de vardagliga praktiska sysslorna, hemma och i arbetslivet
som kunskap uppstar, oftast utan att vi tanker pa det. Vi stoter pa problem, forsoker
16sa dem, och provar oss fram. (Englund 2004, Gustavsson 2000).

George Herbert Mead (1863-1931), psykolog och pedagog, ingick i kretsen runt
Dewey och har blivit viktig inom senmodern pedagogisk forskning. Mead arbetade
med det inre sprdket, som han menade 1dg till grund f6r manskligt tankande.
Ménniskor &r sociala varelser och star hela tiden i férbindelse med sin sociala
omgivning via kommunikation. Médnniskor internaliserar &ven denna
kommunikation och for inre dialoger med sig sjdlv. Detta dr grunden for reflektion.
Dialogerna hjdlper oss att integrera nya kunskaper och nya attityder (von Wright
2004).

Kognitiv psykologi - Piaget och Vygotsky

De bada varldskrigen kom att paverka modernitetens pedagoger. Mdnga ville forstd
hur konflikter kunde uppstd dar sd manga ménniskor var beredda att offra sina egna
och andras liv. Psykologin var ett omrade som verkade erbjuda en del svar. Krigen
forde med sig en misstanksamhet mot auktoriteter och vuxna som modeller och
forebilder for barn. Den vuxna vérlden hade tillatit mdnga miljoner manniskor att do
under andra varldskriget. Kanske var det bra att lata barnen visa vdgen ansdg en del
pedagoger.

Till en borjan inspirerades ménga av Freuds teorier. De anvéandes till
antiauktoritdra skolprojekt som Alexander Neils (1883-1973) Summerville ddr barn
skulle utbildas enligt sina egna forutsattningar och behov. Vill barn hellre t.ex. ldsa
tecknade serier dn en skolbok sd menade Neil att detta kunde fungera precis lika bra
som vilken teoretisk bok som helst (Tuft 2004). Snart borjade pedagoger intressera sig
for barns kognitiva kapacitet. Jean Piaget (1896-1980) ar kanske den kognitiva



psykolog som har haft storst paverkan pa dagens skola. Liksom Freud presenterade
Piaget en utvecklingspsykologisk modell som fokuserade pa barns kognitiva
utveckling.

For Piaget beror barnets kognitiva kapacitet pa hjarnans utveckling och denna kan
beskrivas i separata faser. Han grundade sin teori pa sin egen forskning om
intelligenstester. Piaget hade arbetat med Alfred Binet som testade barns intelligens i
olika dldrar. Han slogs av att barn i samma alder gjorde samma sorts misstag. Piaget
studerade misstagen och systematiserade dessa for att sedan skapa sin teori. Varje fas
i Piagets utvecklingsteori karaktariseras av bestamda kognitiva formdgor som inte
hade funnits i de foregaende faserna. Kunskap om dessa faser har anvénts av
pedagoger for att anpassa skoluppgifter for barn i olika dldrar.

Piaget presenterade dven en inldrningsmodell och menade att ménniskor lar sig
genom adaption. Adaption omfattar assimilation och ackommodation. Forst lar
barnet sig nagot nytt genom att integrera det nya objektet med gamla existerande
kunskapsscheman (ett barn far se en fagel for forsta gangen och forstar sedan att
fageln dr ett djur). Efter att objektet (fagel) har integrerats (assimilation) sa forandrar
barnet sitt beteendemonster (faglar kan t.ex. dtas). Néar detta har skett sa har barnet
ackommoderat den nya kunskapen (Kroksmark 2003). For Piaget dr sprdket ett
socialt verktyg som anvands forst som ett tyst inre tal och som sedan blir yttre
genom barnets kunskapsstravande och genom sociala aktiviteter, alltsa samtal och
umgdnge med andra (Jerlang och Ringsted 2005). Liksom allt annat &r sprakets
anvandning beroende av hur 1dngt barnet har kommit i sin kognitiva utveckling,
enligt Piaget.

Vygotsky (1896-1934) dr en pedagog (och kognitiv psykolog) som har fatt allt mer
inflytande under senmodern tid. Han levde och verkade i Ryssland och dog tidigt i
tuberkulos, men hann trots detta lamna efter sig ett gediget skriftmaterial. Vygotsky
utvecklade sin egen utvecklingsteori byggt pa faser som avslutas med kriser och
overgar till nya faser (liknande Luthers kristeori). Skillnaden mellan Vygotskys och
Piagets fasteorier dr att Vygotsky inte anser att faserna begréansas strikt till fasta
aldersperioder. Piagets fasteori byggde pa att barnet maste ga igenom varje fas steg
for steg inom en viss tidsram for att barnets utveckling skulle anses vara normal.
Vygotsky ansag att hur barn gar igenom sina faser och vad de ldr sig beror péd deras
sociala miljo och sprak. Barn behdver andra barn och vuxna som kan hjdlpa dem att
utoka deras utvecklingssfiar. Barnet ska ha en pedagog som hela tiden hojer ribban
men som inte sdtter den 6ver barnets forméga.

Vygotsky ansag att spraket dr en central kraft som driver barnets utveckling
vidare. Sprédket &r forst externt, barnet ldr sig spraket av andra i sin omgivning. Sa
smaningom internaliseras spraket, och med det kulturen som spraket existerar i och
har skapats av (Jerlang och Ringsted 2005). Via spraket ldr sig barnet hur det ska
forhalla sig till andra och forsta sin omvaérld. Intellektuell och kognitiv utveckling,
menar Vygotsky, dr beroende av hjarnans utveckling men dven av vilken stimulans
barnet far. Spraket padverkar barnets kognitiva funktioner och inte enbart tvirt om,
som experimentet i Uzbeckistan visar pa (se foregdende kapitel).



Empati och medmainsklighet- Buber, Levinas och Stein

Empati, omvardnad och medmaénsklighet som ocksd var centrala begrepp under
upplysningen och togs upp av pedagoger som Buber, Levinas och Stein. Dessa lyfte
fram relationen mellan ldrare och elev som viktig for kunskapsutvecklingen. Buber
(1878-1965) betonade vikten av att inte se eleven som objekt. Han menade att
kollektivism i skolan riskerar skapa en form av egoism som motreaktion, och att
detta kan motverkas genom att upprétta ett forhallande mellan elev och ldrare dar
lararen ser eleven som subjekt och inte som objekt (Buber 1985).

Levinas (1906-1995) hade bland andra Heidegger som medarbetare. Heidegger (1889-
1976) hade haft Husserl (1859-1938) som ldrare och Levinas inspirerades av bada.
Forhdllandet till Heidegger forandrades dock efter att Heidegger temporart gick
nazisternas drenden i hogskolans varld och sag till att akademiker med judiskt
ursprung inte fick fortsatt anstéllning pa universitetet. Levinas betonade motet med
den andra och den etik som det innebér att inte férsoka gora den andra helt
forstaelig. Vi dgnar for mycket tid at att forsoka integrera det fraimmande hos andra
ménniskor och fa dem att likna ndgon vi forstar. Detta kallar Levinas f6r metafysiskt
vald (Henriksen 2004). Vi maste kunna acceptera det fraimmande i andra manniskor
dven om vi inte kan forsta allt. Ett medménskligt mote dr ett mote med den andras
ansikte, menade Levinas, alltsd att man ser den andra som ett subjekt och inte som ett
objekt. Dessutom mdste den andra accepteras som han/hon &r (det gdr inte att gora
om ett ansikte utan vald).

Edith Stein (1891-1942) var Husserls assistent. Hon konverterade till katolicismen
och hade moder Maria som forgrundsgestalt inom sin pedagogik. Stein betonade
vikten av empati. Empati dr vad som motverkar likgiltighet mot andras lidande. Den
omvardande relationen som kan observeras mellan modrar och barn &r forebild for
det pedagogiska forhallandet mellan ldrare och elev i Steins pedagogik (Svenneby
2004, Kroksmark 2003).

En jamforelse mellan modernitetens olika pedagogiska
inriktningar.

Precis som under upplysningen har industrialismens och modernitetens pedagoger
préglats av de stora samhéllsforandringarna som intréffade under 1800-talet och
1900-talen. Uppkomsten av kommunism och socialism samt revolutionen i Ryssland
och tva varldskrig har satt sina spar i samtidens pedagogiska rorelser. Kunskap
skulle vara praktisk, de kroppsarbetande klassernas kunskaper skulle lyftas fram och
omvdrderas i ljuset av den nya tidens behov. Reaktionen skedde i huvudsak mot en
konservativ syn pa utbildning dér teoretiska &mnen var de allra viktigaste. En syn
som cementerade gamla klasskillnader och maktstrukturer enligt manga pedagoger.
Revolutioner ansdgs krdva nya pedagogiska system vilket ledde till att Marx
utarbetade sin egen pedagogiska teori. Vygotsky var ocksa prédglad av det samhadlle
som han levde och verkade i och lyfte fram vikten av samhallig gemenskap och



sprak som pedagogiska verktyg. Kunskap anses i dessa teorier vara ett verktyg i
méanniskans liv. Det dr alltsd huvudsakligen ett medel och inte bara ett mal i sig.

Upplysningens vetenskapsiver forstarktes under industrialism och representeras
kanske bast av Piaget bland de pedagoger som diskuterats hittills. Piaget var biolog i
grunden och paverkades av bade Darwin och Freud. Barnets kognitiva utveckling,
menade Piaget, reflekterar ménsklighetens intellektuella utveckling. Barnet borjar sin
kognitiva resa pa det sensomotoriska stadiet ddr sinnen och kinnestik eller motorik
ar de viktigaste kéllorna till kunskap, men all kognitiv utveckling gar enligt Piaget
mot formdgan att tanka abstrakt. Abstrakt tankande karaktariserar oftast teoretiska
kunskaper som i sin tur kan anvidndas praktiskt. For Piaget dr det forst och framst
individen som star i fokus. Buber, Levinas och Steins teorier dr en reaktion mot att
méanniskans subjektivitet (och till viss del mansklighet) riskerades att g forlorade i
de stora moderna projekten (t.ex. fabriker, metropoler, 6verfyllda klassrum) men
dven i vérldskrigen som foljde.

En gemensam syn pa kunskap?

Inriktningarna som beskrivits ovan har paverkat postmoderna teoretiker som
kommer att tas upp i nédsta kapitel. Men forst ska vi underséka om det finns ett
mojligt sdtt att ssammanstélla pedagogernas syn pa kunskap. I foregaende kapitel har
vi diskuterat information i termer av faktabaserad och minnesbaserad kunskap men
dven procedurbaserad, emotionellt baserad och socialt baserad kunskap.

For manga professionella pedagoger (ldrare och lektorer) dr betygsattning av
elevernas kunskaper en administrativ syssla som ger studerande mojlighet att g
vidare i sin utbildning, men ocksa mojlighet att konkurrera med andra studenter om
de mest attraktiva utbildnings- och arbetsplatserna. For att kunna sitta betyg har det
skapats gemensamma riktlinjer som finns beskrivna i olika styrdokument. I Sverige
har vi tagit beslut om vad kunskap é&r for att underlitta betygsattning. I Lpf 94
(laroplanen som anvinds for gymnasiet) beskrivs kunskap som fakta, forstaelse,
tardighet och fortrogenhet. Inom skolans vérld kallas definitionen f6r de fyra f-en
och den ligger till grund for bedomningen godkaént till mycket vil godként. De fyra f-
en kan dven tillimpas pa kunskaper som ldrs utanfor skolan. Vi kommer att anvanda
denna definition for att beskriva kunskap i detta avsnitt och utveckla den till en egen
modell grundad pa forskning som presenterats i kapitel ett och tva.

Med fakta menas ofta det som vi redan diskuterat i féregaende kapitel; minnes-
kunskaper som sedan kan aterberdttas pa olika sitt. Forstaelse brukar nagot forenklat
syfta pa formagan att forklara kunskapen. Fardighetskriteriet bygger pd bada
foregdende men med tilldgget att kunskapen ska kunna diskuteras, analyseras och
anvandas. I basta fall vill man dven att studerande ska kunna reflektera 6ver sina
kunskaper och ha egna dsikter. Fortrogenhet bygger pa foregdende steg men har bor
eleven kunna sédtta kunskapen i en bredare kontext och visa att han/hon forstar
komplexa sammanhang ocksd med hjdlp av andra &mnesomraden.



Reflexion dr viktigt men nu ska studerande kunna reflektera kritiskt. Kritiken ska
bygga pa kunskaper om dgmnet och ska inte vara ett allmént tyckande. De fyra f-en
beskrivs ofta pa nagot olika sitt i olika @mnen och analyseras sdllan utéver vad som
behovs for att sdtta réattvisa betyg, men vid en ndrmare granskning (om vi tillimpar
ett fenomenologiskt perspektiv) visar det sig att varje f har olika evidensnivder eller
skikt enligt Husserl).

Evidensmodellen

Kunskap, sa lange vi hdller den aktiv, byggs pa ¢ver tid och dr alltsd en pagaende
process. Denna process leder till att olika associationskomplex bildas . Rent konkret
syftar detta pa att ny kunskap associeras till annan narliggande kunskap, och allt
eftersom vi ldr oss nya saker utdkas dessa associationer till ndtverk eller ett komplex
av kunskaper som pa olika satt dr relaterade till varandra (enligt kognitiva,
psykoanalytiska och neuropsykologiska perspektiv som presenterats i kapitel 2).
Ménniskans kognitiva funktioner utmarker sig i det att vi ldtt kan réra oss mellan
olika sinnes modaliteter (bild, ljud, gestalt, lukt, smak osv). Om vi till exempel
kanner pa ett objekt som vi inte kan se sa bildar hjarnan en bild av objektet i
huvudet. Ar objektet ett instrument sd kan vi dven tdnka oss hur det later, osv. Detta
ar speciellt for oss manniskor. Apor kan t.ex. inte 6verfora information mellan lika
manga modaliteter som manniskor (Géardenfors 2001).

Information som finns i komplexen dr lagrade som ord och begrepp oavsett
ursprunglig inlagringsmodalitet. Forskning som presenterats i féoregaende avsnitt
visar att mycket av var nya kunskap kopplas till ord och begrepp for att
overhuvudtaget bli medveten (Damasio 1999, Gardenfors2000, Freud 1895).
Dessutom dr det mesta av informationen som lagras kopplad till omedvetna
upplevelser av lust och olust, enligt Damasios forskning. Om informationen
ursprungligen &r lagrad som text dr det ocksa mojligt att hjarnan associerar bilder
eller gestalter till vissa begrepp dven om vi inte ursprungligen fick information pa
detta sitt. Boktexter omvandlas t.ex. ofta till en inre film hos ménniskor som ldser.

Ord och begrepp &r en speciell kategori av bilder som innehaller bade visuell,
auditiv och kinestetisk information, vi maste t.ex. rora pa var mun for att forma ett
ord, skapa ett ljud som motsvarar ordet for att andra ska hora oss eller ocksa skapa
en ordbild med hjdlp av handerna for att andra ska kunna ldsa vad vi vill férmedla
(Freud 1895). Ordet dr dessutom en symbol, en stéllforetradande bild, som ingar i ett
system av symboler som kan kopplas ihop pa olika sétt enligt en méangd regler som
kallas grammatik (Saussure [1916] 1970). I den mdn ord i komplexen dr
sammankopplade till text s4 kommer det grammatiska systemet, som hjdlper oss
skapa mening i vara texter, troligtvis att pdverka men inte nodvéndigtvis begransa
hur information atererinras enligt t.ex. Whorf. Det visar dven forskning pa PTSD som
pekar pa att traumatisk information aterupprepas bland annat p.g.a. att den inte &r
tillrackligt verbalt integrerad och &r dessutom forst och framst lagrad som bilder.



Ett associationskomplex har ett motsvarande neurologiskt nédtverk enlig
neuropsykologisk forskning som har presenterats i tidigare kapitel. Natverkets
nerver maste aktiveras och samarbeta for att atererinra inldrd kunskap om ett visst
dmne pd ett medvetet plan. Olika delar av hjarnan involveras i detta samarbete
beroende pa vilka modaliteter som anvdnds och hur ménga modaliteter som
anvands. Allt eftersom nya kunskaper ldggs till i associationskomplexet fordjupas
eller utokas innehallet (kunskap) vilket i sin tur kan beskrivas i termer av
evidensnivder (nivaer dar kunskap visar sig).

Fakta

Om vi tar ordet Paris som exempel pa kdrnan i ett associationskomplex som kommer
att innehdlla kunskaper om Paris, sa kan namnet “Paris” sdgas vara den forsta
evidensnivdn (den nominella nivan). Nésta evidensniva blir ”Paris dr en stad”.
Denna niva dr bade funktionell (médnniskor lever i stider) och innehdllsméssig (en
stad innehaller bland annat hus och gator). “Paris dr huvudstad i Frankrike som
ligger i viastra Europa” dr den situationella nivan, alltsa var staden &r situerad i
vdrlden. “Jag har inte varit i Paris” &r den subjektiva nivan. “Jag tycker om Paris” &r
den subjektivt emotionella nivan. “Jag gifte mig i Paris 1983” &r den subjektivt
episodiska nivan, osv.

Varje niva har sina egna evidensnivéer eller kunskapsskikt, som i sin tur dr
uppbyggd av ytterligare skikt osv (om vi tillampar Husserls fenomenologiska
perspektiv). Alltsa "Paris dr en stad” kan innehalla kunskapsskikt dér stadsdelar
beskrivs, gator, torg, museer, Eifeltornet osv. Eifeltornet har sina kunskapsskikt som
kan beskrivas i termer av vem som byggt tornet, vilka material som anvénts osv. Ar
man sjdlv ingenjor och intresserad av hur Fifeltornet byggdes kommer fler
kunskapsskikt att laggas till runt Eifeltornets konstruktion. I den funktionella nivan
kan olika aspekter av stadsstyret, service, underhdll m.m. beskrivas. Den
situationella nivdn kan byggas pa med var staden dr i forhédllande till Sverige, till
Malmo, till Képenhamn osv. Hur manga evidensnivder som finns och hur manga
skikt som existerar i varje niva beror pa hur mycket information som hamtas in 6ver
tid och som fortsitter att vara tillgangliga for minnet. Direkta erfarenheter med Paris
att kommer att bygga pa den subjektiva evidensnivdn med visuell information (hus
gator, trdd, osv.) , auditiv information (bilar, faglar, personer som pratar, musik och
rytmer), kinestetisk information (promenader ldngs gatorna), olfaktorisk information
(doften mat i Paris, doften av blommor etc.) och gustatorisk information (mat och
dryck i Paris). Alla nivaer och skikt bygger pa ett samarbete mellan nerver som
motsvarar kunskapsinnehdllet i associationskomplexet enligt neuropsykologisk
forskning som presenterats i tidigare kapitel.

Modellen ovan kan kanske bést visualiseras som ett rorligt rotsystem eller ett
ndtverk av rotter. Rotsystemet eller ndtverket grenar ut med rejdla utskott for varje
evidensniva och pa varje rot viaxer det nya utskott och rotsystem som motsvara nya
kunskapsskikt osv. Allt eftersom rotsystemet utvecklas blir kunskapen mer etablerad
och latttillganglig. En del av rotsystemet dr medvetet och andra delar & omedvetna



beroende pa hur mycket de anvands. Om kunskapen helt faller i glomska sa kan
vissa rotsystem fortvina, men de kan komma till liv igen om det finns anledning att
ateruppta kunskapsskikten som rotsystemet motsvarar. Har vi t.ex. last en faktabok
om Fransk historia kanske vi inte minns mycket om vi blir ombedda att férsoka
beskriva vad vi har ldst, men oppnar vi boken och tittar pa indexet eller nagra av
bilderna kommer ofta mycket av informationen tillbaka igen. Rotsystemet &r rorligt i
och med att nya associationer hela tiden skapas mellan redan existerande kunskap,
speciellt da vi forsoker hitta samband mellan olika sorters information vilket sker i
forstaelsekriteriet.

Forstdelse

Forstaelsekriteriet bygger pa att faktakriteriets evidensnivaer ar valutvecklade och
innehaller &ven egna evidensnivaer. Dessa varierar beroende pa @mnet. Paris kan
forstas historiskt, geografiskt, demografiskt, politiskt, ekonomiskt, kulturellt, socialt
etc. Forstdelsen kan grundas pa teoretiska eller/och praktiska erfarenheter. En
praktisk forstdelse for Paris kan t.ex. handla om att vi borjar férsta hur tunnelbanan
fungerar eller hur man hittar i centrala delar av staden (detta innebér bland annat att
vi lar oss bestdmda procedurer som omfattar aktiviteter viktiga for livet i Paris).
Varje evidensniva har sina skikt, Paris historia kan t.ex. forstas utifran medeltiden,
upplysningen, stormaktstiden osv.

Manga pedagoger anser att den subjektiva nivan &dr viktig for forstaelsekriteriet.
Det dr forst ndr ett &mne far mening i relation till subjektet som “&dkta” forstdelse har
dgt rum. Alltsa blir kanske 1700-talets Paris av storre intresse for mig om jag &r inldst
och positivt instdlld till historiska kunskaper om Gustav III och Linné, och jag sedan
forstar att Gustav den III paverkades av fransk upplysning och att Linné var viktig
for kunskapsutvecklingen under denna tid. Om jag dessutom ér intresserad av natur
och djur och Linné har en speciell plats i mitt hjarta, kommer forstdelsen kanske att
okas dnnu mer.

Forstaelse nds inte bara genom att koppla kunskaper till nagot man tidigare kdnde
till, eftersom detta inte alltid &r mojligt. Forstdelse kan ocksa komma genom insikt,
vilket i och for sig ofta kan ske pa grund av att man hittar ett sétt att relatera
kunskapen till ndgot som man redan vet, men det finns ocksa andra sitt att na
forstdelse. Alla som vid forsta inldrningstillfdllet har haft problem med
andragradsekvationer vet sikert hur det kdnns nar man plotsligt forstar hur
problemet ska 16sas. Populart kallas kidnslan for aha-upplevelsen. Insikt kan vara en
stark och omvilvande upplevelse. En del personer dndrar pd livsféring, partner, hem
och arbete pa grund av en insikt. Ofta sker detta i samband med att kunskapen é&r
idébaserad och ingdr som en del av @mnena filosofi, politik, psykologi och eller
religion.

Idéer &r intressanta fenomen. De har kapaciteten att mobilisera manniskor. De
mest framgangsrika exemplen pa detta dr bl.a. gamla och nya testamentet, Koranen
och Vedaskrifterna, dar historiska och mytologiska beréttelser vavs samman med
moraliska bud. Aven om idéer i grund och botten &r enkla, sdsom ”frihet” och



”jamlikhet”, kan de forflytta stora arméer, orsaka forluster av miljontals manniskoliv
och leda till uppbyggnaden av nya stater. Lidande, dod och smérta kan motiveras av
den stora idén, sa lange ménniskor tror att den &r i grund och botten “god” och har
ett hogre syfte, storre och viktigare &n individens enskilda liv.

Dawkins skrev boken Den sjilviska genen dér han liknade den méanskliga idén vid
en mem (Dawkins egen term for idé) som via spraket frigjort sig fran
ménniskokroppen (Dawkins 1983). En gen dr en kod, en kemiskt baserad text, och
dess barare dr kroppen. Idén &r en kod, en symboliskt baserad text, och dess barare
dr den medvetna delen av det médnskliga psyket , via spraket. Medan genen forsoker
sprida sitt budskap frdn generation till generation och anvander méanskliga kroppar
som transport- och uttrycksmedel sa sprids idén via ljudsprak, skriftsprdk och
bildsprak. En idé kan bete sig som ett virus om den ér tillrackligt barkraftigt. Kanske
Tyskland under andra viarldskriget kan sdgas ha drabbats av ett kraftigt idévirus dar
varken demokrati eller utbildning fungerade som ett verksamt vaccin pa
befolkningen. Ofta mdste starka kénslor kopplas till idéer for att de ska bli
barkraftiga, sdsom skrack, karlek eller gladje. Ett kraftigt idévirus som potentiellt
skulle kunna forstora hela varlden dr atombombsidén.

Fardighet

Fardighetskriteriet bygger pa de foregdende kriterierna, deras evidensnivéder och
kunskapsskikt. Evidensnivaerna ska (efter reflexion) kunna analyseras och
diskuteras - alltsd anvandas. Liksom de foregdende dr detta kriterium beroende av
det valda &mnet sdsom historia, demografi, geografi, kultur, politik osv. En forstaelse
for Paris historia kan betyda att en individ kan beskriva de olika historiska epokerna
eller forklara olika centrala historiska handelseforlopp. For att fardighetskriteriet ska
uppnads kan individen t.ex. analysera hdndelseforloppen i relation till de féregaende
historiska epokerna och diskutera hur det paverkade de efterkommande epokerna.

Reflexion dr ett sétt att fa rotsystemet i rorelse och tvinga fram nya associationer
mellan redan existerande kunskaper enligt bdde neuropsykologiska och
psykoanalytiska modeller. Larande i sig kan pa dérfor sdgas vara en rorelse och i
bésta fall ett flode. Sddana floden har de flesta av oss upplevt nér vi under ett prov
lyckas svara pd den ena fragan efter den andra. Till vardags kan vi uppleva ett
liknande flode ndr vi under en diskussion hittar det ena argumentet efter det andra
for att framfora en egen asikt, ofta byggt pa kunskaper som vi inte trodde vi hade.
Psykologer har kallat denna upplevelse for flow, men den dr da dven kopplad till att
vi far vara behov uppfyllda och agerar pa toppen av var prestationskurva. Modellen
som presenteras hdr visar pa att vi inte mdste vara pa toppen av var prestationskurva
men troligtvis ndgonstans i mitten av var inlarningskurva.

Reflexion som tvingar fram rorelser i rotnétet &r ocksa en skapande aktivitet. Alla
nya associationer &r inte medvetet kontrollerade enligt bade neuropsykologiska och
psykoanalytiska modeller som presenterats i tidigare kapitel. Detta blir speciellt
tydligt under natten dd vi drommer. Hjdrnan bildar gdrna drommar som innehaller
nytt material som vi ldrt oss under dagen, och skapar sammanhdngande om &n



ibland ndgot bisarra bild- och ordsekvenser tillsammans med annat material. Vi kan
bdra pd minnet av en drom ldnge under dagen, speciellt om det var en mardrom.
Ibland kan vi till och med fa ny kunskap genom en drém, om vi t.ex. 16st ett
pagaende problem under somnen vilket intréffar ibland. En del konstnérer och
forfattare har anvant drommaterial till bilder eller till bokidéer. Edward Blake, en
engelsk konstndr och poet, och Mary Shelley (Wolstoncrafts dotter), en engelsk
forfattare, anviande drommar som kallor till sitt arbete.

Den subjektiva evidensnivan i fardighetskriteriet dr ofta kopplad till ett
specialintresse hos individen. Om individen &lskar Paris historia sd kommer han eller
hon att kunna diskutera, analysera och reflektera 6ver sina kunskaper, men detta
récker inte for att uppnd den sista nivan: fortrogenhetsnivan. Praktiskt kan
fardighetskriteriet syfta till att individen kan introducera en annan person for Paris
och visa for en denne hur han/hon ska ta sig fram, var de kan hitta olika viktiga
platser, hur polisvdsendet fungerar och hur man kan fa hjalp med olika problem om
man ska bo i staden osv. En guide kan arbeta i Paris ndar han/hon har natt en viss
fardighet. Intressant &r att en del kunskaper utmaérker sig genom att de maste vara
omedvetna och automatiska for att fardighetskriteriet ska uppnas. Dessa kallar vi for
tyst kunskap. Procedurer for att ga pa en buss, betala vid kassan och sétta sig pa ett
sdte dr till en borjan medvetna men med tiden genomfor vi dem automatiskt (enligt
neuropsykologisk forskning som presenterades i kapitel 2). Fardighet inom olika
hantverksyrken kan vara beroende av att en hel del kunskaper skots automatiskt och
omedvetet.

Fortrogenhet

Fortrogenhetskriteriets olika evidensnivaer &r relaterade till formdgan att se samband
mellan de olika evidensnivaerna i foregdende kriterier (ofta en form av abstrakt
tankande enligt Luria och Vygotsky). Teoretiskt kan vi prata om komplexa samband
mellan t.ex. Paris historia och nuvarande politiska system, Paris ekonomi och
nuvarande demografi osv. Praktiskt kan fortrogenhetskriteriet peka pa att en individ
kan leva och arbeta i Paris utan problem. De kan klara tunnelbanesystemet,
deklarationen, hyra eller kopa bostad, hitta dagisplats at barnen och umgds med
andra Parisbor. Ytterligare en aspekt av fortrogenhetskriteriet ar kritisk reflexion. En
person som dr odelat positiv till all information om Paris kommer ha svart att forstd
manga viktiga dimensioner av Paris som kunskapsobjekt.

I fortrogenhetskriteriet ingdr i bésta fall att vara medveten om att man har lart
vissa sorters kunskaper och valt bort andra bl.a. pa grund av tillganglighet. Lararen
(eller eleven) har t.ex. valt viss sorts litteratur grundat pa sin egen kunskapssyn.
Kunskapssynen kan vara holistisk istéllet for analytisk eller tvart om, den kan dven
vara mer praktiskt orienterad dn teoretiskt, eller tvdrt om. En del ldrare dr mer
intresserad av bildning &n utbildning vilket i sin tur kommer att paverka de
studerande (detta géller dven individen som ldr sig ndgot pa egen hand). Manga
larare dr politiskt paverkade och kommer kanske att ge en utbildning paverkad av
liberala idéer istéllet f6r konservativa eller socialdemokratiska eftersom de viéljer



bocker som dr mer inriktade at det ena och inte det andra hallet (pedagogik har t.ex.
diskuterats i termer av upplysningen och liberalisms inriktningar samt industrialism
och socialdemokratins pedagogiska inriktningar ovan).

Hela skolan dr ett verktyg for den rddande regeringen att genomfora sina politiska
visioner om hur ett samhille ska fungera (ddrfor planeras t.ex. skolreformer vid de
flesta regeringsskiften). Kunskap produceras ndgonstans och forskning - som &r en
av de viktigaste killorna till kunskap och som ldrs ut i skolan - &r beroende av
finansiering, bade privat och statlig. Vilken forskning som far pengar dr beroende av
bade privata intressenter och politiska intressen. Den kunskap som vi formedlar i
vara skolor idag har historiskt sett drivits fram under en hdrd censur fran stat och
kyrka. Jag har sjdlv som ldrare frapperats 6ver hur historia ldrs ut i vara skolor. Vi
laser fortfarande om egyptier, greker, romare, det habsburgska vildet och
stormaktstiden (och en del om det brittiska imperiet och industrialism), men néstan
inget om Ryssland och Baltikum som dnda &r vara ndrmaste grannar och annu
mindre om det arabiska storriket som vi (européer) har varit del av fran och till
under 1 000 &r. Detta fortsitter trots att vi mer &n nagonsin behover ha kinnedom om
dessa landers historia och har manga elever som skulle tycka att denna information
ar vardefull och intressant.

Motiv till kunskap

Kunskap byggs alltsa pa over tid och liknar med tiden en rorlig rotmatta eller en
pulserande vidv. Oftast byggs redan vélutgrenade delar av vara rotsystem pa
ytterligare. Vad vi ldr oss beror bl.a. pa inre faktorer sd som vem vi dr, vilka
erfarenheter och kunskaper vi redan har, vara behov, kinslor, attityder, existerande
stereotyper och férdomar enligt socialpsykologer och vissa pragmatiker som t.ex.
Mead. Dessa inre faktorer dr bl.a. beroende av vilka grupper vi tillhor. Kunskap dr
alltsd inte bara beroende av de fyra f-en utan mdste ses i ett socialt sammanhang. Den
dar t.ex. beroende av sina tillimpningssfarer sd som den individuella sfaren, den
personliga sfdaren (familj och ndrmaste vanner), myndighetssfaren, den
arbetsrelaterade sfar m.fl. Dessa sfarer paverkar vad som anses vara kunskap, om
kunskap ér tillrackligt vardefull for att ldras in, uppratthallas och utvecklas eller om
kunskap anses vara onodig och gloms bort.

Har maste individen ha ldrt sig rétt tid, radtt plats och ratt ssmmanhang att
tillampa sina kunskaper. Det finns alltsa kunskap som &r socialt gangbar och annan
kunskap som inte dr det. Kunskap kan dessutom vara socialt gdngbar i vissa
perioder och inte i andra. Det ér till exempel for de allra flesta madnniskor inte viktigt
att idag veta vilka melodier var tio-i-topp sommaren 1985, men denna kunskap var
troligtvis mycket viktig for tonaringar pa 80-talet.

Alla dessa faktorer paverkar en manniskas intentionalitet, alltsa vad hon fokuserar
pa isin omviérld (enligt Husserl och James, den senare var bade psykolog,
fenomenolog och pragmatiker), vilket i sin tur kommer att paverka vad hon ldr sig
eller vill ldra sig. Den allra vanligaste killan till att vi lar oss ny kunskap &r det



oglamorosa vardagslivet (Dewey m.fl) som pdverkas bdde av sociala och av
individuella behov och omfattar t.ex. nya arbetsuppgifter (vi maste gora dem for att
fa ut en 16n), nya produkter till hemmet (vi kanske blir tvungna att kopa nya saker
om vi far barn, ny teknik, t.ex. Internet, tvingar oss att ldra oss nya saker),
forandringar i samhadllet (miljomedvetenhet har t.ex. ldrt oss att sopsortera) osv.

Kunskap byggs ofta upp interaktivt, alltsa tillsammans med andra, och ar da
resultatet av en social aktivitet enligt t.ex. Mead. Modellen ovan har t.ex. vaxt fram i
samtal med andra forskare bade rent konkret men dven i motet med andra forskares
texter. Det dr inte ovanligt att vi for interna dialoger med andra levande och icke
levande ménniskor (sa som t.ex. forskare) ndr vi integrerar vara kunskaper. Kunskap
ar dessutom (som sagts tidigare) en skapande aktivitet eftersom ménniskan skapar
sig bilder av sin omvérld genom att ssmmanfoga information och upplevelser pa
olika sitt som sedan utgor kunskap om virlden. Bilden vi skapar &r helt var egen och
kommer inte exakt likna nagon annan ménniskas. Manniskan &r inte inldst i sin
sociala och sprakliga varld enligt Whorf. Med tid stoter hon pa problem som hon
inte vet hur hon kan l6sa och méste tdnka pa nya sitt. Hon stdter pa ny ovanlig
information i sitt mote med fraimmande kontinenter, manniskor och ting som hon
maste forhalla sig till . Det gdr t.ex. inte att ignorera en elefant &ven om man aldrig
har lart sig ordet elefant eller fatt information om att elefanter finns.

Nya kunskaper ldrs inte bara in pa grund av att vi konfronterar problem, det finns
en viss njutning i att bygga pa vara gamla rotsystem (Platon t.ex. presenterade
kunskapsdriften som dven paverkades av Eros eller karlek). Har vi t.ex. blivit
fortjusta i en viss forfattare sa ldser manga av oss gdrna fler bocker av samma person.
Har vi blivit intresserad av att samla pd 30-talskeramik sa ldser vi gdrna sa mycket
som mojligt om just keramik fran 30-talet, osv. Tycker vi om en viss serie pa tv ser vi
kanske pa alla avsnitt, laser bocker om serien och féljer upp huvudrollsinnehavare
m.m. Vi har vdra intresseomrdden som vi kanske delar med andra och som driver
oss till att samla pa oss allt mer kunskap om just det utvalda omradet. Kognitiva
psykologer brukar skriva om motiv som bade kan vara inre och yttre. Manga inre
motiv dr emotionella. Kérlek kan leda till ett nytt kunskapsintresse. Nyfikenhet ar
ocksa ett motiv for att samla in mer kunskap vilket leder till att vi ldr oss lite till, och
lite till, och lite till. Missnoje kan vara kopplat till att vi upplever oss ha
kunskapsbrister som maste fyllas ut enligt Lacan. Utover dessa finns dven
intellektuella motiv, som t.ex. viljan att forstd vissa idéer och modeller eller motivet
att sjalv skapa nya kunskaper, teorier och modeller som ska ldsas av andra. Det
sistndimnda karaktédriserar bl.a. akademiker som héller till pd hogskolor och
universitet. Yttre sociala motiv kan vara att man vill kunna vad andra kan, uppleva
social gemenskap, fa betyg, fa ett jobb, folja lagen for att undvika straffpafoljder, man
vill kanske glddja forédldrar, imponera pa presumtiva och faktiska partners, gora bra
ifrdn sig pa jobbet, bli vél ansedd i samhillet osv. En hel del manniskor har andliga
och spirituella motiv vilket ofta beskrivs som viljan att komma till insikt, na inre
upplysning osv. Dessa kan dven tdckas av filosofisk reflexion och meditation eller
psykoterapi. Inre insikt dr ofta en drivkraft for ménniskor som vill nd en ny syn pa



vdrlden. Alltsd en forandring som paverkar hela personligheten och inte bara en del.
Detta sker i de flesta fall tillsammans med andra som har samma motiv. Fysiologiska
behov kan ocksd driva vdara motiv. Utvecklar vi t.ex. en allergi mot notter sa maste vi
lara oss vad som &dr mojligt att dta och vad som &r farligt.

En del sociala aspekter av inldrd kunskap ingdr under fostransbegreppet for
pedagoger. Detta begrepp omfattar t.ex. hur individer bor bete sig mot andra
ménniskor i gruppen. Har finns dessutom en méngd regler som dr svéra for
maéanniskor att ldsa sig till rent teoretiskt. Barn far ldra sig tala i tur och ordning, att
inte soka omedelbar behovstillfredstillelse, eller ge omedelbart utlopp for sina
kanslor och aggressioner. De fér ldra sig institutionsrutiner sa som att komma i tid,
att ga pd rast, att kda i matsalen osv. De far dven ldra sig viktiga sociala fardigheter
som att tala i grupp, argumentera for sin dsikt, gora anféranden, samarbeta i projekt
osv. Har ingar dven att ldra sig tolerans infor andra, utveckla empati m.m. Det
forutsitts att skolor ska kunna ldra ut sociala fardigheter ddrmed betygssitts de i
stort sett inte om vi bortser fran var kapacitet att anvanda sprak.

Sammanfattning

For att aterkoppla till det som skrivits ovan &r kunskap en skapande och interaktiv
process som dr beroende av individuella och sociala faktorer. Kunskap byggs pa 6ver
tid precis som ett rotsystem som far allt finare forgreningar. Kunskap kan vara
omedveten och medveten (ibland kallar vi omedveten kunskap for glomd kunskap
men denna kan oftast atererinras med hjilp). Damasio beskrev vikten av omedveten
kunskap i relation till sociala aktiviteter, vilket diskuterades i foregdende kapitel.
Kunskap existerar i associationskomplex som innehdller en méngd evidensnivaer.
Olika evidensnivéder och komplex samarbetar vilket kan leda till fardighet och
fortrogenhet och inte bara inlagring av fakta och rudimentar forstdelse. Inldrd
information karaktdriseras oftast av modalitetetsflexibilitet, alltsd att den lagras i
olika modaliteter och ddrmed kan 6verforas mellan dessa. Det mesta vi ldr oss lagras
i ord och text oavsett ursprunglig inlagringsmodalitet f6r att kunna atererinras
medvetet. Det vi ldr oss paverkas av vem vi dr och vad vi redan vet (fran foregdende
avsnitt kan dven tilldggas att skillnaden mellan konkret och abstrakt tdankande verkar
paverkas av ordkvantitet och -kvalitet, alltsa om vi ldrt oss abstrakta begrepp i ndgon
storre utstrackning eller ej).

En konsekvens av denna modell 4r att den kanske bést visualiseras som
tredimensionell och uppbyggd ungefdr som en datorsimulering. Néar datorer
anvands for att bygga upp tredimensionella bilder som gar att vrida och vianda i
olika vinklar utgors dessa ofta av ett finmaskigt rutnit. Rutnétet i denna modell kan
sdgas motsvara de olika modaliteterna som byggts upp pa varje evidensnivd och som
samarbetar med varandra. Det betyder att det skulle finnas ett rutnat som ar
uppbyggt av ord och texter (texter som vi har ldst och ord som vara erfarenheter har
associerats till). Ett rutnédt som har byggts upp av bildminnen och/eller



sammanh&dngande gestalter osv. Rutnidten maste liggas ovanpd varandra for att
bilden ska bli komplett, eftersom de gemensamt bygger upp den tredimensionella
modellen av rotsystemet, lite som lager pa lager av kalkyleringsblad vilka var for sig
utgor en del av bilden men tillsammans skapar helheten.

Mycket av det material som motsvarar var bild av oss sjdlva eller vart jag finns i
detta rutnat (Damasio 1999, Freud 1895, Lacan 1966).

Denna modell sammanfattar, ssmmanstiller och drar konsekvenser av forskning
och teorier som presenterats i de féregaende kapitlen inom omrdden som
hermaneutik, fenomenologi, neuropsykologi, kognitivpsykologi, psykoanalys och
poststrukturalism . Nésta kapitel kommer att diskutera ndgra av dessa inriktningar
inom aktuell pedagogisk forskning



Kapitel 4. Pedagogik som vetenskap

Inledning

I det foregdende kapitlet gjorde vi en resa i pedagogikens idéhistoria och beskrev en
modell for hur kunskap skapas. I detta kapitel ska vi fortsdtta med att diskutera vad
som menas med pedagogik. Vi inleder med att se ndrmare pa begreppet pedagogik
for att ddrefter diskutera vad som menas med pedagogisk vetenskap. Kapitlet
avslutas med en genomgang av ndgra av de vanligaste perspektiven som idag
anvands inom pedagogisk forskning.

Vartor dr pedagogik sa svarfangat?

Vi har tidigare i boken triffat pa flera olika definitioner av pedagogik. Det &r tydligt
att forskarna fortfarande har svart att definiera vad pedagogik &r. Om man nu inte
kan ge en exakt definition s& kan man vélja en annan vag - att se till sin egen
upplevelse. Nar upplevde jag forsta gangen att jag kom i kontakt med en pedagogisk
verksamhet? For mig dr de starkaste minnena fran skolan fran de ganger da jag gjort
motstdnd mot ldrarens sitt att undervisa. Ett av dessa tillfdllen dgde rum i sjdtte klass
ndr vi pa gymnastiklektionen spelade fotboll och ldraren inte kidnde till reglerna. Jag
kommer ihdg hur jag grit av frustration nér jag efter lektionen skulle forklara mig pa
lararrummet. En liknande episod intrédffade pa gymnasiet nar jag fick
mattematikldraren att i fortvivlan sla sitt huvud mot den svarta tavlan. Vid bada
dessa tillfdllen gjorde jag motstdnd inte bara mot ldraren utan ocksa mot
pedagogiken som sddan, en motstandshandling som kan ha kommit att f& stor
betydelse for mitt eget kunskapssokande.

Nu skulle det heller inte dré&ja sérskilt lange forrédn jag sjdlv intog positionen som
pedagog. Jag tog initiativ till att starta en idrottsforening i kvarterat och lite senare
ocksa en studiecirkel i fotbollsspelets grunder. Det var som om en drom gick i
uppfyllelse nir jag fick rita de forsta OH-bilderna och std ddr som ledare for en
grupp ungdomar som inte var manga ar yngre dn jag sjdlv. Da visste jag dnnu inte att
min morfar langt tidigare, 4r 1912, hade varit med om att starta den forsta
studiecirkeln i Blekinge. An mindre kunde jag tinka mig att jag senare i mitt liv
skulle ga pa folkhogskola och arbeta som folkhogskolldrare och ocksa skriva en



avhandling om folkhogskolans grundare, pedagogen N F S Grundtvig (Bergstedt
1998).

Jag kan fortfarande inte med bestdimdhet sdga vad pedagogik dr, men jag tror att
en del av svaret gar att finna i mina motstandshandlingar, ndgot som jag aterkommer
till senare. I vilket fall som helst dr pedagogik ndgot betydligt mer svarfdngat dn vad
viivanliga fall tanker oss. I vardagssammanhang talar man ofta pa pedagogik som
en formdga att formedla ett budskap. En nyhets- eller viaderleksrapport kan
uppfattas som mer eller mindre pedagogisk. I forskningssammanhang daremot sa
har pedagogik en vidare betydelse, har handlar det om forandrings- och
paverkansprocesser som &r betydligt mer komplicerade.

Flera forskare har pekat pa att begreppet pedagogik forsta gdngen anvandes om
de slavar i Grekland pd 600-talet f. Kr. som hjilpte till att undervisa fria méans soner i
Aten. Pedagog var helt enkelt en slav som hade till uppgift att f6lja sonerna till
privatldraren och se till att hemldxorna gjordes (Sjostrand 1968, Svedberg & Zaar
1993).

Idag ses pedagogik i forsta hand som en process, det dr ndgot som ér i rorelse, en
aktivitet som skapar forandring. Hur férdndras och paverkas manniskor? Vill man
studera detta sd kan man vélja att undersoka hur processerna ser ut pa olika nivder;
de kan vara individuella, organisatoriska eller samhaélleliga. Det kan handla om
processer som dger rum i skolans klassrum men ocksd pa manga andra platser i
sambhillet. Pedagogik kan beskrivas som en vetenskap vars syfte &dr att beskriva,
forsta och fordandra processer inom fostran, undervisning, utbildning och bildning.
Det innebar att man studerar hur ménniskan ldr, paverkas och fordandras i samspel
med sin omgivning, och hur samhilleliga och kulturella villkor paverkar dessa
processer.

Ett exempel pa hur man inom pedagogisk forskning stravar efter att fokusera pa
processer moter man inom den interkulturella pedagogiken. Till skillnad fran
begreppet mdngkulturell, vilket innebér att ett samhadlle eller skolan befolkas av
individer som representerar skilda kulturer, etnicitet eller nationalitet sa pekar
begreppet interkulturell pa handling, aktion och rorelser mellan individer. En
mangkulturell skola som vill hitta ett nytt satt att forhalla sig till varandra, ett sétt
som stdller krav pa alla i skolan till f6ljd av den mangkulturella situationen, méaste
skapa ett interkulturellt synsitt, med interkulturell undervisning och ett
interkulturellt ledarskap hos skolans ledare och larare. Har stdr saledes “inter” i
interkulturell for en interaktionsprocess dédr dmsesidiga kontakter sker mellan
personer fran olika kulturella bakgrunder (Lorentz, Bergstedt 2006).

Pedagogikprofessorn Willhelm Sjostrand hdavdade pd 1960-talet att pedagogisk
forskning ska behandla olika sidor av den s.k. eduktionsprocessen. Detta dr en
pedagogisk process som innefattar allt det som vanligen beskrivas med begreppen
fostran, paverkan och bildning. Sjostrand pekade pa att detta dr en process som
aterfinns i varje samhille och i varje kultur, vilket samtidigt innebar att det finns en
standig paverkan pa manniskor i avsikt att de genom inldrning pa basta mojliga satt



ska formas i 6verensstimmelse med vad man inom det aktuella samhaéllet och
kulturen onskar gora dem till (Sjostrand 1968).

Med ett sddant perspektiv pa pedagogisk vetenskap blir fragor om makt viktiga.
Vem har makt att sprida kunskap? Vem har tillgédng till kunskaps- och
informationskanaler? Manga ganger behover det inte vara nagon uttalad aktor eller
maktutovare, det kan vara individen sjdlv som disciplinerar och kontrollerar sig i
overensstimmelse med den rddande samhallsordningen. I detta sammanhang
liksom i ménga andra pedagogiska sammanhang har spraket en viktig funktion.
Senare i detta kapitel ska vi se hur man inom pedagogisk forskning idag allt oftare
studerar sprakets betydelse i pedagogiska processer.

I var postmoderna tid dr pedagogik kanske viktigare &n nagonsin tidigare.
Utbildning och kompetens efterfrdgas var man dn befinner sig i samhéllet och det
stdlls standigt nya krav pa att ldra nytt for att kunna klara av forandring och
utveckling. Pedagogik &dr den vetenskap som borde trivas allra béast i
kunskapssamhallet eftersom den studerar just larande, fostran, utbildning, bildning
och andra former av kunskapsbildning. Men samtidigt med att pedagogik har blivit
nagot som finns 6verallt i samhéllet s& har ocksa allt fler &mnen kommit att intressera
sig for pedagogiska processer. Detta tillfor nya perspektiv till pedagogiken, men
utmanar den samtidigt att finna nya végar. Innan vi ser ndrmare pé de teoretiska och
metodiska perspektiv som idag anvands inom pedagogisk forskning ska vi gora en
historisk tillbakablick och se hur pedagogik har utvecklats som vetenskap.

Pedagogik som vetenskap

Pedagogiken som vetenskap har vuxit fram i takt med att det moderna samhillet har
utvecklats. Det var utvecklingen inom psykologin som ledde fram till att man 1910
inrdttade den forsta professuren i pedagogik. Man ansag att psykologins kunskaper
pa sa sitt skulle kunna tas tillvara inom ldrarutbildningen. Det &r darfor ingen
tillfallighet att pedagogik som universitetsimne redan tidigt kom att befinna sig i
nédra relation till utbildning av larare. Det har ldnge funnits en forestdllning om att
pedagogisk forskning skulle kunna medverka till att skapa en teoretisk grund i
lararutbildningen (Lundgren 2002, Englund 1992, Safstrom 1994). Under den forsta
delen av 1900-talet kom utvecklings- och inldrningspsykologi att bli grundldggande
for den pedagogiska forskningen i Sverige (Lundgren 2004). Det fanns under denna
period dven en sociologiskt inriktad forskning som var knuten till reformeringen av
den svenska skolan (Lundgren 2004, Svensson 2004).

Pedagogik som disciplin har langa traditioner av att forhalla sig till makthavare.
Bédde kyrkan och staten har velat anvidnda sig av pedagogiken for att na ut med sina
budskap och intressen. Pedagogiken har svarat med att bidra med nyttiga och goda
metoder for att kunna formedla en rddande kunskapssyn till flest mojliga manniskor.
De forsta lararhogskolorna startade pd 1950- och 1960-talen, en tid som samtidigt
innebar en stark tillvdxt av den pedagogiska forskningen. Nu fick ocksa den



sociologiska inriktningen ett allt storre utrymme (Bron 2004, Svensson 2004). I slutet
av 1960-talet kom fler forskare att intressera sig for utbildningssociologi, dédr en
viktig inriktning blev ramfaktor- och laroplansteori (Englund 2004, Svensson 2004).

Vare sig den pedagogiska forskningen varit inspirerad av filosofi, psykologi eller
sociologi, sa har en av de viktigaste kidnnetecken varit dess pragmatism - att kunna
medverka till en god och nyttig utbildning, framst d& inom skolans omrade. Anda
fram till 1970-talet praglades den pedagogiska forskningen av ett positivistiskt
forskningsparadigm, &ven om man i slutet av 1960-talet kunde se en ndgot mera
splittrad bild &n tidigare. Det ansags da inte langre sjdlvklart att studera ménskliga
beteenden utifrdn naturvetenskapens ideal. Istédllet introducerades perspektiv som
tog sin utgangspunkt i att ménniska och samhaélle dr ndgot unikt som kréaver egna
metoder och teorier. Forskaren blev inte lingre en kartritare utan snarare en resendr
som gav sig ut pa en resa utan att riktigt veta var den skulle sluta. Till de perspektiv
som nu utvecklades horde hermenutiken, fenomenologin och fenomenografin. Pa
1980-talet vkade intresset for undervisning, vilket gjorde att didaktiska fragor
hamnade i fokus, och ndgot senare kunde man ocksa se att allt fler forskare dgnande
sig at pedagogisk filosofi (Englund 1992, Svensson 2004).

Den sprakliga vandningen

Pa 1980-talet blev det inom forskarsamhallet allt vanligare att peka pa sprdkets
betydelse for kunskapsbildning. Istéllet for att enbart tala om manniskors attityder,
vdarderingar, upplevelser och uppfattningar kom en del forskning att fokusera just pa
spraket. Det borjade talas om den sprdkliga vandningen, vilket innebar att allt fler
inom samhillsvetenskapen vande sig till litteraturen och litteraturteorin (Hauge
1995). Det har under ldng tid i vetenskapens historia funnits en motsédttning mellan
logik och retorik, och mellan filosofi och litteratur. Vetenskap ansdgs vara ndgot
annat dn fantasi. Gransen mellan fornuft och kidnsla skulle bevakas, vilket i sin tur
innebar att skonlitteratur och konst marginaliserades. Inom vetenskapen har man
déarfor forsokt att undvika metaforen, figuren, bildsprdket, tropen och retoriken.
Detta har inte enbart géllt vetenskapliga texter utan ocksa filosofiska och religitsa
(ibid.).

Bakgrunden till ett 5kat intresse for sprak kan man finna i den kritik som efter
hand blivit allt mer pataglig mot det moderna samhéllets ideal om framsteg, fornuft
och framfor allt mot dess strdvan efter ett enhetligt och sammanhallet subjekt. Allt
fler har kommit fram till att det vi kan veta om oss sjdlva och varlden bara kan
formuleras i ett sprakligt uttryck av ndgot slag. Sprak ska da inte ses som enbart text
utan innefattar allt som finns i varlden som kropp och ting, men ocksa natur, allt ar
genomsyrat av sprak. Det gors standigt nya tolkningar av naturens sprék, ett
exempel dr ndr det idag s ofta talas om vaxthuseffekten. Ocksa en biolog och en
lakare maste ldra sig att ldsa naturens och kroppens sprak. Det pdgar ett standigt
utbyte av olika sprdk i varlden, stdndiga lasningar och kommentarer till hur vi
forstar oss sjdlva och fenomen som finns runt omkring oss. Har utgor det



vetenskapliga sprdket inget undantag, det dr ett sprak som médnga andra, med vilket
vi forsoker forsta oss sjdlva och var omvarld (Lenz Taguchi, 2004).

Den sprakliga vandningen gjorde att man upptéckte att forhdllandet mellan
sprakliga begrepp och det de hanvisar till dr lJdngt mer komplicerat &n vad man
hittills hade forestallt sig. Foljden blev att man borjade ifragasdtta forhdllandet
mellan a ena sidan vetenskapliga begrepp och teorier som alltid &r inordnande i
spraket, och a andra sidan den verklighet de séger sig beskriva och forklara. Den
sprakliga vandningen pekar pa att det inte finns ndgon pa férhand fastslagen
sanning, varken i den yttre omvérlden eller i ménniskans inre. Istéllet utgar man
ifrdn att ménniskan dr ndgot som blir till (skapas) av kulturellt konstruerade
forestdllningar om vad en méanniska édr, kan vara och kan bli (Lenz Taguchi, 2004).
Spréket dr det som skapar madnniskans beteende.

Det dr forst i slutet av 1990-talet som den sprakliga vandningen pa allvar borjar f&
ett genomslag inom pedagogiken, framst i form av perspektiv som
sociokonstruktivism, neopragmatism och poststrukturalism. Ndgot som i sin tur
innebar att det utvecklas metodiska perspektiv i form av olika slags textanalyser, de
vanligaste dr narrativs (livshistorier), diskursanalyser och dekonstruktioner. Vi ska
senare se ndrmare pd dessa tre perspektiv, men innan dess kommer vi kort att
presentera de nya inriktningar som de senaste aren utvecklats i ndra anslutning till
pedagogik som vetenskap. Samtidigt som pedagogik har vuxit som @mne har det
uppstatt fler aktorer som har gett olika bud pd vad de menar med pedagogisk
forskning. I anslutning till pedagogik talas det idag om didaktik, pedagogiskt arbete
och utbildningsvetenskap.

Didaktik

Didaktikens historia 4r mycket gammal och det har under lang tid funnits en nira
relation mellan pedagogik och didaktik. Den som kom att skapa en mera utvecklad
didaktisk ldra var Commenius, som redan pa 1600-talet skrev sitt huvudverk
Didactiva Magna. Hér beskrev han ett filosofiskt system f6r hur undervisningen
skulle bedrivas (Krooksmark 1991). Alltsedan dess har didaktik kommit att
forknippas med laran om undervisning, eller undervisningskonsten. Nagot forenklat
skulle man kunna sédga att didaktiken handlar om planering, genomférande och
utvdrdering av undervisning, till skillnad fran pedagogiken som behandlar
undervisningens och ldrandets historia samt sociala och psykologiska forutsdttningar
(Egidius 1995). I Sverige kom didaktiken att ha en undanskymd roll fram till 1960-
talet dd den borjade dyka upp i mindre skala, for att fa sitt verkliga genombrott
under 1980-talet (Bengtsson 1997).

Historiskt har didaktiken visat att den kan vara en sjdlvstandig disciplin och idag
fors det en debatt om huruvida den kan betraktas som ett eget amne eller inga som
en del av pedagogiken. Oftast delas didaktiken in i allm&n didaktik och speciell
pedagogik. Den allmédnna didaktiken tar sig an mer generella problemstéllningar



medan den speciella pedagogiken &r ett samlingsnamn for amnesdidaktik och
stadiedidaktik (Bengtsson 1997, Holmqvist 2003).

Pedagogiskt arbete

Den forsta svenska professuren i pedagogiskt arbete instiftades ar 2000. Det som
kannetecknar pedagogiskt arbete &r att det ska ha ett praxisndra innehdll, vilket har
kommit att betyda att det stir ndra ldrarutbildningen. Man betonar nérheten till
lararens praktik och profession och menar att man pa sa sétt svarar upp mot ett
behov av en till praktiken béttre anpassad forskning.

Pa liknande sétt som nér det géller didaktik pagar det en debatt om hur
pedagogiskt arbete forhaller sig till 6vriga inriktningar inom omrddet (Holmqvist
2003, Englund 2004). De som argumenterar for att pedagogiskt arbete skall vara en
egen disciplin menar att dess praktikniara forskning skiljer sig fran didaktik och
pedagogik dar detta inte &r lika tydligt. Andra menar att forskning som bedrivs inom
pedagogiskt arbete redan finns inom pedagogiken och stéller sig frdgande infor att
det skulle vara en egen disciplin (Englund 2004).

Oavsett hur man véander och vrider pa forskning inom omrdden som utbildning,
bildning och ldrande sa dr det tydligt att det handlar om en tvarvetenskap dér skilda
discipliner, bl. a. sociologi, psykologi och filosofi, bidrar med olika perspektiv.

Utbildningsvetenskap

Begreppet utbildningsvetenskap anvandes forsta gangen i Sverige 1966 och dd som
en gemensam beteckning for pedagogik och didaktik. Pa senare tid har det inom
pedagogisk forskning allt talats om utbildningsvetenskap. En viktig bakgrund till
detta dr att Vetenskapsradet borjade anvianda sig av Utbildningsvetenskap som
beteckning pa ett nytt vetenskapsomrade.

Detta har medfort en livlig debatt om vad utbildningsvetenskap &r och hur det
forhaller sig till pedagogik som vetenskap (Fransson och Lundgren 2003). Flera
forskare har framfort synpunkter som bygger pa att utbildningsvetenskap bor ha
som mal att starka den vetenskapliga grunden for lararutbildningen. Andra pekar pa
en bredare definition som dven innefattar former av lairande som dger rum pa andra
stdllen i samhallet. Det tycks idag finnas en tendens att se utbildningsvetenskap som
ett samlingsbegrepp som innesluter olika former av forskning om utbildning, dar
t.ex. didaktik och pedagogik kan ses som tva inriktningar (Fransson och Lundgren

2003).



Perspektiv inom pedagogisk forskning

Inom pedagogisk forskning finns idag en rad olika forskningsperspektiv som alla pa
ett eller annat satt tar sin utgdngspunkt i de vetenskapsteoretiska inriktningar som
har presenterats tidigare i boken. Nér vi hir beskriver ndgra av de vanligaste
inriktningarna inom pedagogisk forskning sa tar vi utgdngspunkt i den debatt som
under en langre tid funnits mellan en fenomenologisk och hermeneutisk inriktning
och en strukturalistisk. En central fragestdllningar i denna debatt har varit om
mainniskan dr en aktor som dr medvetet, reflekterat och rationellt handlande eller om
det finns bakomliggande faktorer som styr mdnniskan i sitt handlande? Vi inleder
med de perspektiv som bygger pa en humanistisk vetenskaplig grund och gar
dérefter vidare med de perspektiv som kan sédgas utga fran en strukturalistisk
vetenskapssyn.

Hermeneutik

Den hermeneutiska forskningen inom svensk pedagogik startades pa 1970-talet av
den s.k. IMFO-gruppen, gruppen for invandrings- och minoritetsforskning vid
Stockholms universitet. Till de mest framtrddande i denna grupp horde Arne
Trankell och Per-Johan Odman. Intresset for hermeneutik ledde till att Per-Johan
Odman 1979 skrev den nirmast klassiska boken Tolkning, forstdelse, vetande -
hermeneutik i teori och praktik (Odman 1995). Att ett hermeneutiskt perspektiv kom att
anvandas vid pedagogiska studier kring invandrare och minoritetsgrupper var ingen
tillfallighet. Nar vi moter fraimmande texter och kulturer sa kommer tolkning och
forstdelse att bli extra viktigt. Ju mer samhillsvetenskaperna kommit att intressera
sig for sprakets roll och betydelse, desto mer intressant blir det ocksd med ett
perspektiv som lyfter fram tolkningens roll i forstaelsen och forklaringen av varlden
(Selander och Ohman 2004). Med &ren har hermeneutisk metod kommit att anviandas
inom flera omraden, ddribland pedagogikhistoria och pedagogiska livshistorier.
(Odman 1995)

For att fordjupa kunskaperna kring hermeneutik ska vi nu se lite ndrmare pa dess
utgdngspunkter. Hermeneutiken utgdr fran att varje manniska har ett inre liv som bl.
a bestar av kénslor, vilja och medvetande. Med hjdlp av detta inre skapar hon yttre
handlingar och uttryck i form av sprak, tecken och andra former av gestaltningar.
Minniskans inre liv dr inte indirekt tillgangligt och darfor kan vi inte heller
omedelbart forsta det. Det gor att det behovs en metod som kan tolka och forstd
manniskans yttre handlingar. (Bergstedt 2005). Hermeneutik strévar darfor att
uppsoka manniskors uttryck historiskt, kulturellt och konstnérligt. Kunskapsobjekt
blir helt enkelt ménniskans olika uttryck, dvs. hennes tal, skrift och gestaltningar.
Maénniskan har formaga att pa egen hand skapa mening dérfor att hon identifierar
sig sjdlv som ett jag och med en egen sjdlvmedvetenhet. Har finns tydliga paralleller
mellan hermeneutiken och en filosofisk humanism (Hyldgaard 2006).



Synen pd manniskan som en aktor finns &ven ndr man inom hermeneutiken ska
beskriva forskaren. Han eller hon ses som ett subjekt med en vilja att reflektera Gver
hur man skapar ett kritiskt forhallningssatt till sig sjdlv och sin egen forforstaelse.
Inom hermeneutiska studier &r det vanligt att vasentliga delar av
forskningsprocessen redovisas for ldsaren och att man ar tydlig med vilka
torklaringar som har anvants, samt vilka provningar av tolkningarnas barkraft som
har genomforts. Under sjédlva tolkningsprocessen stravar forskaren efter att uppova
en inlevelse sd att man battre kan forstd det som kan téankas forega i en annan
ménniskas inre. Samtidigt anser man inom hermeneutiken att en manniskans uttryck
aldrig enbart dr ndgot individuellt utan en del av en storre helhet. Darfor studeras
inte bara den enskilda forfattarens liv och samlade texter utan dven samtida
foreteelser som kan sitta in det individuella i en vidare samhdllig kontext.

Nar det giller att beskriva sjdlva tolkningsprocessen utgdr man oftast fran den
hermeneutiska cirkeln, vilken bygger pa férhallandet mellan del och helhet inom ett
verk. En forstaelse av delarna forutsétter en forstaelse av helheten och omvént. Ord
ar del av helheten sats, satser dr en del av helheten stycke, stycket dr en del av
helheten kapitel, kapitel dr en del av helheten bok. Delarna kan inte forstas om inte
den som ldser har en uppfattning om inneborden i den helhet dédr de foregdr. Men
samtidigt star inte helheten 6ver delarna, for utan delarna ingen helhet. Helheten
vaxer fram ur delarna. Forst ndr den ritta resonansbotten infunnit sig, uppnar vi en
mer kvalificerad forstaelse (Andersson 1986).

Fenomenologi

Ett annat perspektiv som visat sig anvandbart inom svensk pedagogisk forskning ar
fenomenologin. Detta perspektiv har bl. a. introducerats av Jan Bengtsson vid
Goteborgs universitet. Han har skrivit flera bocker om den fenomenologiska
traditionens framvéxt i Sverige. (Bengtsson 1991, 2001).

Fenomenlogin utgdr fran att allt medvetande kdnnetecknas av att vara en
intenationalitet, dvs. att medvetandet &r riktat mot ett objekt. Med detta som
utgdngspunkt studerar fenomenologin sddana fenomen som omedelbart visar sig for
medvetandet. Forskarens uppgift blir att beskriva hur objekt ar relaterat till
medvetandeakter av olika slag. For att lyckas med detta borjar forskaren med att
skala av alla perceptioner for att slutligen nd en grundkarna i det som ses. Ett satt att
na dit ar att beskriver ett objekt fran tillrackligt manga hall, d& kommer man sa
smaningom till en punkt dar det inte gar att hitta fler beskrivningar och da hade man
natt karnan. (Liibcke 1988).

Syftet med dessa studier ar alltsa att utan férvrangning kunna beskriva
upplevelsen av fenomenet sa som det visar sig. Det innebér att man forsoker undvika
tolkningar av upplevelserna och i stillet visa pd de manga variationer som
presenteras. Genom att t ex lata informanterna beskriva sina upplevelser av att vara
larare kan man till slut na fram till den centrala essensen som kommer igen i alla
informanters uppfattningar kring detta specifika fenomen.



Fenomenografi

Den inriktning som fatt storst genomslag inom svensk pedagogisk forskning under
de senaste trettio dren har namnet fenomenografi. Perspektivet utvecklas pa 1970-
talet av Ference, Lennart Svensson m.fl. i den s.k. INOM-gruppen (IN-ldrning och
OM-vérldsuppfattning) vid Goteborgs universitet. Fenomenografin har anvénts for
att belysa en ldng rad pedagogiska fragestallningar.

Fenomenografin utgar fran att foreteelser i omvarlden kan ha olika inneboérder for
olika méanniskor. Syftet &dr att studera vad och hur nagot erfars. Med detta som
utgdngspunkt stravar man efter att beskriva den variation som uppstdr nar
méanniskor uppfattar ett specifikt fenomen. Man skiljer pa tva former av
uppfattningar, en uppfattning “av” ndgot dr en djupare uppfattning medan en
uppfattning “om” ndgot dr en ytligare vardagsuppfattning. (Marton och Booth 2000).

Pa liknande s&dtt som inom hermeneutiken ldgger fenomenografin vikt vid en
individs forforstdelse. Vi uppfattar helt enkelt olika fenomen utifran hur vi tanker oss
att de kommer att visa sig. Pa sa sitt konstrueras ett objekts mening utifran hur vi
tolkar det. Det fenomenografiska perspektivet bygger pd teorier om kognitivt
tankande och grundar sig oftast pd empiri i form av intervjuer som sedan analyseras
genom kategorisering. Analysen gar ut pa att finna likheter och skillnader i
uppfattningar hos olika individer. Under slutet av 1990-talet har det gjorts forsok att
utveckla fenomenografins teoretiska grund i det som idag kallas for variationsteorin
( Marton & Booth, 1997; Marton & Morris, 2001).

Sociokulturellt perspektiv

En inriktning som fatt ett okat inflytande inom pedagogisk forskning pa senare ar dr
det sociokulturella perspektivet, i forsta hand foretritt av Roger Séljo vid Goteborgs
universitet. Av namnet framgar att man hér sétter fokus pa det sociala och kulturella
sammanhangets betydelse for ldarandet. Manskligt ldarande bor forstas i ett
kommunikativt och sociohistoriskt perspektiv. Kunskap uppstar i samspel mellan
maénniskor och blir forst darefter en del av den enskilda individens tankande och
handlande. Det sociokulturella perspektivet hamtar sina teoretiska utgangspunkter
frdn den ryske psykologen Vygotsky som presenterades i foregdende kapitel (S&ljo
2000).

I ett sociokulturellt perspektiv anses intellektuella och konkreta redskap ha stor
betydelse for manniskors férmaga att forstd omvérlden och agera i den. Att ldra sig
att anvanda dessa redskap gor det maojligt att forstd och gora sadant som annars inte
skulle vara majligt. Till de intellektuella redskapen riknas t.ex. det svenska spréaket
och det periodiska systemet (inom kemin) medan konkreta redskap kan vara en
penna, en minirdknare eller ett lexikon (ibid.).

Det sociokulturella perspektivet pekar pa det kommunikativa sammanhangets
avgorande betydelse for larandet. I det sociala samspelet formedlas olika satt att



tanka, resonera och handla som sedan blir en del av den enskilda individens
tankande och handlande. Det innebér ocksa att spraket blir centralt inom det
sociokulturella perspektivet, ddr det far utgora lanken mellan individen och

omvdrlden.

Strukturalism

De ovan namnde forskningsinriktningarna ldagger alla stor vikt vid mdnniskan som
aktor. De utgar ifran att subjektet, jaget och medvetandet sammanfaller, vilket gor att
miénniskan tillskrivs férmaga att p& egen hand vélja och handla. Aven om
hermeneutiken menar att det finns ndgot dolt hos subjektet som man inte genast
kommer fram till, s& innebédr det inte att man fradnskriver manniskan férmagan
reflektera och besluta om sina egna handlingar.

Inom strukturalismen utgar man ifrdn att det finns ndgot bakom det omedelbart
givna; det finns alltid ndgot som medverkar till att vi kommer att handla pd det ena
eller det andra sattet. Det som ligger bakom kan vi inte omedelbart forsta eller ens
tolka oss fram till. Det finns hos strukturalismen ett motstand mot att det skulle vara
mojligt att skapa en omedelbar forstaelse av varlden, och man stéller sig darfor ocksa
kritisk till den medvetandefilosofi och det subjektbegrepp som finns inom
hermeneutik och fenomenologi (Hyldgaard 2006).

Inom dessa traditioner tdnker man sig att manniskan &dr ndgot eget, en
sjdlvidentisk enhet. Strukturalismen vill stdlla frdgan om méanniskan fran ett annat
hall, och riktar darfor sitt intresse mot de strukturer som ligger bakom ménskligt
tankande (Hyldgaard 2006). Det ar darfor de lagger sd stor vikt vid sprakliga
strukturer.

Upptéckten att spraket dr en struktur som bygger pa skillnader gjordes av
Saussure (som presenteras i kapitel 1). Han pekade pa att ett lingvistiskt tecken ska
ses som ett fenomen som bestdr av bade ett ljudmonster och en idé. Tecknets
ljudmonster och idé utgor enligt Saussure en psykologisk enhet, ddr den ena inte kan
finnas till utan den andra. Men eftersom de i grunden &r atskilda handlar det hdr om
en villkorlig enhet som utgors av en relation. Vad &r det da som kan halla
ljudmonster och forestdllning samman? Saussures podng dr att det hdar handlar om
en struktur. Var for sig &r ljud och tanke tva helt formlosa och intetsdgande fenomen,
det &r den sprakliga strukturen som hdller dem samman, det &dr hdr man finner
tecknets enhet (Esmark m.fl. 2005).

Darmed bryter ocksa Saussure mot den traditionella lingvistiken dar mening
knutits till ett ords innehall, vilket lett till att man knutit meningen antingen till ndgot
objektivt (reellt) eller nagot subjektivt (imagindrt). I och med att Saussure pekar pa
att tecknet har bade ett ljudmonster och ett innehall ges mojlighet att ta sig forbi den
dualism som préglat tidigare sprakforskning (ibid.).

Att ndgot skiljer sig frdn ndgot annat maste inte innebéra att de tva enheterna star
mot varandra. Inom strukturalismen strdavar man efter att komma forbi en sadan
fastlast dualism genom att analysera de mdnga kombinationer som uppstar i en text.



Mening skapas som ett resultat av kombinationen av ord dér varje ord far sin
betydelse i relation till andra ord.

Om man som forskare har en strukturalistisk utgdngspunkt kan man inte enbart
basera sina tolkningar av empirin pa de forestillningar som informanterna har nar
de beskriver det man fragar dem om. Det racker inte med att tolka en forfattares
intentioner. Bakom subjektiva forestdllningar finns alltid strukturella monster som
mer eller mindre styr tankar och beteenden och ddarmed ocksa pdverkar deras val.
Hur tvingande dessa monster anses vara varierar mellan olika forskare, hér finns ett
brett spektrum mellan dem som menar att det finns universellt strukturella
lagbundenheter och de som utgdr fran att strukturerna standigt befinner sig i rorelse
och forandring och darmed inte 1ater sig att beskrivas som ldsta strukturer.

En strukturalistisk analys strdvar efter att visa pa den bakomliggande
sprakstruktur som medverkar till att mening och kunskap skapas pa ett bestamt sétt.
For att gora detta kan man dela upp ett givet omrdde i grundlidggande tecken eller
ord och synliggora de regler som styr dessa relationer. Oftast talas det i dessa
sammanhang om tva slags relationer, syntaxsmatiska och paradigmastiska
relationer. I syntaxmatiska relationer far enskilda tecken sin mening genom de tecken
som de samspelar med inom en given sekvens. Att anvanda tecken kraver tid, vilket
gor att de skrivs in i ndgon form av linjdrt forlopp och pa sd sétt uppstar olika slags
relationer. Paradigmastiska relationer kan ocksa kallas for associativa relationer och
uppstdr nar det finns en likhet mellan olika tecken som inte nodvandigtvis behover
inta ndgon sdrkslid ordning (Esmark m.fl. 2005).

Det adr tydligt att strukturalismen har varit ett uppror mot hermeneutik och
fenomenlogi, men det har samtidigt funnits en tendens till att strukturalisterna sjdlva
fastnat inom en mer eller mindre last struktur, vilket i sin tur inneburit att man
kommit ndra den kunskap som producerats inom en logisk-empirisk tradition.
Poststrukturalister har sokt vagar for att 6ppna upp strukturalismens ldsta struktur
och vi ska nu se flera exempel pad hur detta kan goras.

Socialkonstruktivism

Innan vi gdr vidare till hur den strukturalistiska traditionen anvdnds inom dagens
pedagogiska forskning ska vi fordjupa oss i tva perspektiv som tagit sin
utgdngspunkt i strukturalismen: socialkonstruktivism och poststrukturalism. Mellan
dessa finns det mdnga likheter men det dr anda tal om tva skilda perspektiv. Nagot
forenklat bygger socialkonstruktivismen i forsta hand pa sociologiska
utgdngspunkter medan poststrukturalismen tar sin utgdngspunkt i strukturell
lingvistik.

Till de namn som brukar ndmnas i samband med den socialkonstruktivistiska
traditionen hor sociologerna Karl Mannheim och Robert E. Park, den symboliska
interaktionismen med namn som George Herbert Mead (se kapitel 1) och Herbert
Blumer. Till dem som ldmnat avgorande bidrag till traditionen hor ocksa Thomas
Lukmann och Peter Berger.



Det socialkonstruktivistiska perspektivet utgdr fran att verkligheten &r ett socialt
konstruerat fenomen. Det i sin tur innebar att man stiller sig kritisk till den logisk-
empiriska traditionens forstaelse av verklighet och sanning. Verkligheten &r inte
nagot objektivt som finns oavsett kulturella och historiska omstéandigheter. Den
tysiska verkligheten kraver helt enkelt inte att bli beskriven pa ett speciellt satt.
Istdllet for att tala om en representation av verkligheten talar man inom
socialkonstruktivismen om en konstruktion av verkligheten. For att ta sig forbi den
logisk-empiriska dualismen mellan subjekt och objekt infor socialkonstruktivismen
en tredje dimension, som dr det sociala. Vad bestar da det sociala av?

Forst och framst sa bestar den sociala vekligheten av att mening och kunskap
skapas i sociala relationer. Nar man talar om konstruktion av verkligheten sd handlar
det om det sétt varpa relationer skapar mening mellan ménniskor, vilket kan ske
genom avtal, forhandlingar, bekréftelser och pd mdnga andra sétt (Espmark m.fl.
2005).

Varje form for ménsklig aktivitet dr bunden till den sociala verkligheten. Aven om
det finns en fysisk och psykisk verklighet sa dr det inte méjligt att dverskrida den
sociala vekligheten. Socialkonstruktivismen avfardar inte att en fysisk och psykisk
verklighet inte skulle finnas men sdger daremot att det &r omdojligt att na fram till
dem. Om man skulle vilja ta steget ut ur den sociala verkligheten sa skulle man vara
tvungen att gora sig av med alla sociala relationer och eftersom det inte &r mojligt
kommer man som ménniska att vara hdanvisad till det sociala pa ett eller annat satt
(Espmark m.f1. 2005).

Det som allra tydligast kdnnetecknar det sociala dr spraket.
Socialkonstruktivismen har liksom poststrukturalismen inspirerats av Saussure och
den strukturella lingvistiken. Olika fenomen har studerats som myter,
slaktforhallanden, mode m.m. och forskarna har da tagit sin utgangspunkt i att dessa
fenomen édr strukturerade som sprak. Socialkonstruktivismen vill emellertid inte lasa
sig vid enbart sprak utan vidgar sina analyser till att omfatta sociala konventioner,
som vanligen ses som regler for interaktionen mellan manniskor och mellan
ménniskor och objekt. Darfér har man ocksd anvint sig av en 1dng rad begrepp for
dessa sociala konventioner som t.ex. kultur, kunskap, praktik, regler, institutioner,
ritualer, traditioner, normer och roller. Aven om spraket dr bland det viktigaste i den
sociala verkligheten anser man inom socialkonstruktivismen att det &r underordnat
fenomen som interaktion och handling. Att s &r fallet beror pa att
socialkonstruktivismen har sociologin som sin utgdngspunkt (Espmark m.fl. 2005).

Poststrukturalism

Poststrukturalismen har en tydlig utgangspunkt i strukturalismen, och da framfor
allt i Saussures bok Kurs i allmin linguistisk som utgavs 1916. Nar man talar om
poststrukturalism &r det viktigt att ldgga maérke till att det inte dr fraga om ndgot som
kommer efter strukturalismen utan snarare om en vidareutveckling (Frank 1989).



Vill man beskriva utvecklingen av poststrukturalismen kan man som starta hos
den strukturella lingvistiken, hos Saussures och senare Levi-Strauss, och gd vidare
till psykoanalysen hos Jacques Lacan och till litteraturkritik hos Algirdas Julien
Geimas och Roland Barthes, fortsitta till sociologin och Francois Lyotard och Louise
Althusser for att till sist komma fram till den grupp av forskare som idag framst ses
som poststrukturalister, t.ex. Michel Foucault, Gilles Deleuze, Jacques Derrida, Julia
Kristeva, Slavoj Zizek och Ernesto Laclau.

Det gemensamma for poststrukturalister dr att man ser det symboliska och
sprakliga som den sociala verklighetens grundldggande niva. Pa liknade sédtt som
inom socialkonstruktivismen sd blir det symboliska det tredje som kan ta oss ur den
dualitet som praglat olika former av subjekt-objekt tankande. En uppdelning som
ocksa kan beskrivas i termer av det imagindra (subjektiva) och det reella (objektiva).
Det reella dr da det verkliga och det imagindra de mentala bilder, tankar och
forestdllningar som vi skapar nér vi beskriver och forsoker nd fram till insikter om
det reella. Traditionellt har spraket setts som ett instrument som mer eller mindre bra
gett en fullstandig bild av en forsparklig verklighet. Nar man inom
poststrukturalismen anvander begreppet symbol, vilket pad grekiska betyder ”att
kasta samman”, sa dr det ett sétt att visa pa att man hér vill férena det imaginédra och
det reella i en tredje symbolisk ordning. Det som skiljer poststrukturalister fran
strukturalister dr att det symboliska inte ldngre betraktas som en sluten ordning utan
snarare som en struktur i standig forandring (Espmark m.fl. 2005).

Nar man talar om en struktur i rorelse sa utgar man ifran en kritik av den
metafysiska traditionen. Derrida (se aven kapitel 1) pekar pa att denna tradition
genomsyrar vart sprak och darmed ocksa ar invavd i vart satt att tanka. Ett
metafysiskt tinkande som bygger pa att vi delar upp varlden i tva delar, den varld
som vi varseblir och handlar i far mening fran en annan och sannare vérld. Den
“riktiga” vdrlden kan t.ex. vara kristendom, humanism eller vetenskap. Utgar man
fran ett sddant tankande finns det i varje struktur ett centrum som visar hur det kan
skapas mening och sammanhang. Strukturens centrum blir pa sa sétt den instans
som garanterar och ger mening men det blir samtidigt nagot som kommer att sta
utanfor strukturen, nadgot ursprungligt som t.ex. Gud, manniskan, ett foremal eller en
vetenskaplig teori.

Vill man férandra den metafysiska traditionen méste man enligt Derrida kritisera
den inifran. Det kan ske genom att t.ex. blottlagga dolda forutsattningar eller
mojlighetsbetingelser och pa sa satt forskjuta den grund som metafysiken vilar pa,
t.ex. metafysiska idéer om ”struktur”, “ursprung” och “vasen”. Pa sa satt kan man
lyckas vidga strukturen och fa en mojlighet att se den som utspridd och 6ppen.
Derrida anvéander sig av begreppet diskurs for att peka pa en sddan 6ppen struktur
och menar att detta begrepp markerar sjalva 6vergangen mellan strukturalism och
poststrukturalism (Derrida 1978).

Utan ett centrum sdtts strukturen i rorelse och det kan uppsta en massa olika
relationer mellan de tecken som stdndigt kan skapa ny mening i samspel med nya
tecken. Aven om det &r tal om en flytande mening s& handlar det inte om ndgon form



av total meningsloshet. Helt utan centrum klarar sig heller inte poststrukturalismen,
men den skiljer sig fran strukturalismen genom att peka pa att centrumet dr ndgot
som det giller att strdva efter att ta sig forbi. Nagon form av centrering finns alltid i
spraket men det gdller att kritisera dessa tendenser for att spraket skall kunna rora
sig fritt.

Darfor géller det att ppna strukturens centrum for att pd sa satt kunna fa syn pa
strukturens andra tecken. Inom diskursanalysen som vi senare ska dtervanda till
anvands t.ex. begreppet nodalpunkt for att peka pa strukturens centrum. (Espmark
m.fl. 2005).



Kapitel 5. Pedagogiska analysmetoder

Inledning

I foregdende kapitel fordjupade vi oss i flera olika perspektiv som kan vara av
intresse inom pedagogisk forskning. I detta kapitel ska vi se ndarmare pa ndgra
aktuella forskningsmetoder som anvands inom pedagogisk forskning idag. Det
gemensamma for dessa dr att de anvander sig av socialkonstruktivistiska eller
poststrukturalistiska utgdngspunkter. De utgar fran spraket och menar att sprakliga
konstruktioner dr viktiga for att skapa forstdelse och mening. De pekar ocksa pa hur
viktigt sprdket dr for att kommunicera och handla, och inte minst for att ldra sig ny
kunskap. De tre analysmetoder som kommer att presenteras dr narrativ
(livshistorier) som metod , diskursanalys och dekonstruktion. Senare i kapitlet ges en
beskrivning av dekonstruktion och hur man kan léra sig att ldsa pa ett
dekonstruktivt stt.

Narrativ metod

Under se senaste 15-20 aren har begreppet narrativ kommit att anvandas allt mer
inom sambhéllsvetenskaplig forskning. Bakgrunden till detta kan vi finna i det vi
tidigare i boken bendmnt den sprakliga vandningen. Vi médnniskor anvander oss av
berittelser och sprakliga konstruktioner inte enbart nar vi skriver bocker eller
tilmmanus eller haller ett politiskt tal, vi gor det hela tiden nér vi vill forklara, forsta
och beskriva oss sjdlv och omvirlden. Att anvdnda narrativ &r helt enkelt ett sitt for
oss att tanka, forsta och kommunicera, men ocksa ett sétt att ldra oss pa.

Inom psykologin anvands uttrycket “narrativ” for att beskriva hur méanniskan
forstar sig sjdlv och sin omvérld genom olika slags tolkningsscheman och
meningsstrukturer som ofta har en berdttande form. Dessa olika berdttandeformer
kallas for det mesta for narrativ men man kan ocksa stéta pa begrepp som ”story-
lines” eller diskurser. Med hjdlp av sddana scheman ordnar vi och skapar mening i
tillvaron. De har inte bara betydelse for hur vi forstar oss sjdlva utan ocksa for hur vi
handlar gentemot andra manniskor.

Den narrativa metoden har vuxit fram ur hermeneutik och fenomenlogi men kan
idag sdgas hora narmast hemma under ett socialkonstruktivistiskt perspektiv. I sitt
konkreta genomforande &r en narrativ intervju ett samtal mellan intervjuaren och



den intervjuade som syftar till utveckling av en muntlig historia om den intervjuade

personens liv (Clandini & Connelly, 1994). Strategierna for att erhalla muntlig

historia kan variera frdn anvdandning av en uppséattning strukturerade fragor, dar
forskarens intentioner kommer framst, till att be personen att beritta sin egen
historia pa sitt eget satt, ddar deltagarens intentioner kommer framst.

En narrativ intervju kan delas in i tre faser:

1) En inledningsfas, ddr intervjupersonen dter orienteras om dndamalet med
intervjun och dar intervjuare och intervjupersonen presenterar sig lite ndirmare
tor varandra, sd att sjdlva levnadsberadttandet kan inledas;

2) Huvuddelen, dédr det berittas och lyssnas (samt skrivs och/eller bandas); och
slutligen:

3) En "utfragningsfas”, ddar man soker reda ut oklarheter och kan stilla fordjupande
fragor.

Diskursanalys

Diskurs dr ett begrepp som anvands allt oftare sdvil inom forskning som i andra
sammanhang. Det finns idag olika teoretiska ansatser och skillnader i hur man
forstar och definierar diskursbegreppet. En vanlig bestimning av begreppet diskurs
innebédr en idé om att spraket &r strukturerat i olika monster som véra utsagor foljer
ndr vi agerar inom olika sociala doméner, man namner t.ex. en “medicinsk diskurs”
eller en “politisk diskurs”. Diskursanalys dr da séttet att analysera dessa monster
(Winther Jorgensen och Phillips, 2000).

Utgangspunkten for diskursanalyser dr att vi spelar en aktiv roll i skapandet och
forandringen av vara sociala relationer. Vart tilltrade till varlden gar genom spraket.
Med hjilp av spraket skapar vi representationer av verkligheten som aldrig enbart &r
speglingar av den redan existerande verkligheten, snarare &dr det sa att
representationerna bidrar till att skapa verkligheten. Det betyder inte att den fysiska
vdrlden inte finns, utan att den far betydelse genom diskursen.

Diskursanalysen har sitt ursprung hos den franske idéhistoriken Michel Foucault.
For honom var det viktigt att ta reda pa vad som dr mojligt att sdga eller tanka inom
en viss epok eller kultur. Vem som har mojlighet att tala, ndr och med vilken
auktoritet (Foucault, 2003)? Foucault ville beskriva hur sanning produceras i ett
specifikt socialt och historiskt ssmmanhang, for att pa sa séatt fa verkligt sanna
konsekvenser. I sina texter har Foucault undersokt vansinnet, brottet, vetenskaperna
och sexualiteten, och varje gang fragar han sig varfér man talar om just detta, varfor
man problematiserar och hur man gor det. Han frdgade sig t.ex. hur det gick till nar
manniskan tog sig sjdlv som objekt for kunskap, genom vilken slags rationalitet och
under vilka historiska betingelser kan ménniskan uttala en sanningen om sig sjdlv?
Och vilket pris far manniskan betala som konsekvens av denna kunskap om sig
sjdlv? (Bergstedt 1995)



Diskurser dr en samling sprdk- eller talhandlingar som talar om hur vi bor tala och
tanka om verkligheten, inte hur den &r. Diskursen talar om for oss hur vi ska forsta
oss sjdlva och hur vi ska skilja ut det som é&r bra fran det som dr daligt.

Foucault utgick ifran att spraket inte har ndgra granser men att manniskan anda
véljer att tala pa ett bestdmt sétt i ett visst ssmmanhang. Boken Orden och tingen
kretsar kring just orden och tingen och hur de forhéller sig till varandra. Hér visar
Foucault hur humanvetenskaperna frdn 1700-talet och fram till idag varit fdngar i en
forestdllning ddr orden i form av sprdk och de lingvistiska reglerna ansetts
representera tingen. Detta har lett till en uppdelning av varlden i tva delar, den varld
som Vi varseblir och handlar i far mening fran en annan och sannare varld, nagot
som Foucault kritiskt granskar i sin forskning.

Detta slag av kritik stravar efter att oroa, bryta upp och skapa kris i samtiden.
Foucault kallar detta tillvagagangssitt for ” genealogi”, ett begrepp som han hamtat
fran Nietzsche. Genealogi eller den “etnologiska blicken” dr ingen ny teori eller
vetenskap men en véag att se det vi redan vet pd ett nytt sétt. Foucault 4&r medveten
om att alla teorier har en totalitdr tendens, ndr de strévar efter att skapa ordning sa
utesluter de andra former av vetande. Det giller naturligtvis ocksa hans egna tankar,
men genom att vilja en ”“permanent revolution”, dr syftet att upplosa och inte
forverkliga ndgon egentlig motbild. (Beronius 1987)

Framfor allt kom Foucault att intressera sig for relationen mellan makt och
vetande, och pekade pa att allt vetande dr oupplosligt forbundet med makt och
sociala relationer. Han kom darfor att intressera sig for de processer som formar den
sprakliga kommunikationen och borjade analysera denna. I sina analyser urskiljer
han olika former av utestangningsprocedurer da han beskriver hur diskurser formas
och reglerar sig sjdlva, till dessa procedurer hor forbudet, uppdelningen mellan
motsatser och viljan till sanning.

Efter Foucault har det skapats en méngd olika varianter av diskursanalys. Det har
blivit vanligt att urskilja tre skilda perspektiv till vilka det gar att knyta olika
forskare. I samband med diskursteori namns namn som Ernesto Laclaus och Chantal
Moulffes. Den kritiska diskursanalysen har utvecklats av Norman Fairclaugh medan
diskurspsykologi hittar sina foretradare hos Jonathan Potters och Margaret
Wetherells. Alla tre perspektiven sdger sig vilja bedriva en kritisk forskning som
stravar efter att utforska och kartldgga maktrelationer i samhdllet. De liknar ocksa
varandra vad géller att utgd frdn en strukturalistisk och poststrukturalistisk
sprakteori. Det finns samtidigt en hel del som skiljer dem at.

Diskursteorin fokuserar pa den diskursiva kampen. Har menar man att diskurser
hela tiden kdimpar mot varandra for att 1dsa sprdkets betydelser pa sitt eget satt. En
diskurs etableras genom att betydelse ges kring ndgra nodalpunkter som da kommer
att bli ett privilegierat och centralt tecken. Exempel pa nodalpunkter i diskursen
“Sverige” kan vara “nationalitet”, “nationalstat” etc. Andra tecken knyter an till
dessa nodalpunker och skapar ndgot som man kallar for en ekvivalenskedja. (Laclau
och Mouffes, 1985)



Den kritiska diskursanalysen &r inriktad mot forandring och intresserar sig
sdrskilt for intertextualitet, dvs. hur en text bygger vidare pa redan existerade texter.
Nar man sammanfogar sprak fran olika diskurser kan det konkreta sprakbruket
forandras hos enskilda diskurser och ddarmed ocksé den sociala och kulturella
omvdrlden (Winther Jorgensen och Phillips, 2000).

Diskurspsykologin undersoker hur manniskor strategiskt anvander diskurser for
att framstélla sig sjdlva och omvérlden pa ett bestamt sitt. Har studeras saval
individers och gruppers meningsskapande som bredare samhalliga strukturer och
processer (Winther Jergensen och Phillips, 2000).

Pa senare tid har det inom den pedagogiska forskningen kommit flera
doktorsavhandlingar som bygger pa diskursanalys. Olika omrdden har analyserats
som t.ex. lasebocker (Batshake 2006), “En skola for alla” (Assarson 2006), elevplaner
(Andreasson 2007) och talet om det mangkulturella inom skolan och samhillet
(Lorentz 2007). Tillsammans har dessa och andra avhandlingar bidragit till en 6kad
och fordjupad forstdelse for de diskurser som idag anvands inom
utbildningsomradet.

Dekonstruktion

En inriktning som &n sd ldange &r relativt liten inom svensk och nordisk pedagogik &r
dekonstruktionen. Den bygger delvis pa liknande utgdngspunkter som
diskusanalysen och har sin grund i strukturalistisk och poststrukturalistisk teori,
men anvdnder sig av denna pa ett nagot annat sétt. Den amerikanska
dekonstruktionisten Barbara Johnson har definierat dekonstruktion som “ett
omsorgsfullt framlockande av motstridiga betydelsekrafter i texten” (Johnson 1994).
Det dr en typ av analys som fister enorm vikt vid att hitta och blottligga motsédgelser
- motsédgelser som dekonstruktionisterna havdar &dr grundldggande for texten. Dessa
motsdttningar forsoker texten dolja genom att presentera sig som en konstruktion,
som ett arkitektoniskt byggnadsverk.

Den mest kidnda foretradaren for dekonstruktionen dr den franske sprakfilosofen
Jacques Derrida (se kapitel 1). Som vi tidigare har sett sa bygger han vidare pa
strukturalismen genom att pekar pa strukturernas sandiga férandring och rorlighet.
Derrida anvéander sig av ett metaforiskt sprak nér han skall beskriva
utgdngspunkterna for dekonstruktionen. Han utgdr fran sitter ménniskan i en
brécklig farkost. Under brusar havet, doden, frdanvaron och oron. Hér finns det inte
nagon mening bakom eller utanfor strukturen, det som finns &r ett standigt pagaende
spel av betydelseskillnader. Det handlar om att ingenting nagonsin &r i sig sjalv.
Varje element, vad det dn &r kan endast konstitueras genom att det relateras till
andra element. En kedja av hanvisningar som varken har en yttersta instans eller ett
absolut ursprung. Dekonstruktionen kan tyckas skapa kaos och dngest men
samtidigt hjdlper den det rinnande vattnet fran att inte frysa till is. Den tar spraket
vidare och gor att vi inte fastnar. (Derrida, )



Det betyder att det ocksa, som vi redan har sett, att det finns en motsittning i
forhdllande till en hermeneutisk tradition, som stravar efter att uppna en
overgripande meningsstruktur med hjélp av en yttersta idé och en dekonstruktion
som soker sig bortom sddana principer (Olsson 1987). En kritik kan ocksa riktas mot
diskursanalysen, vilken ofta resulterar i gestaltningar av fastlasta diskurser som nér
de beskrivs inte langre formedlar ndgon form av forandring eller rorelse. Hos
dekonstruktionen finns inte ndgot som kan sidgas ”garantera” tolkningen, ingen
objektiv yttre verklighet som kan vara domare. Det enda som kan begransa den &r
den retoriska form som bestar av olika stil- och genrelagar (Reeder 1996).

Enligt Derrida sa tanker vi ofta linjdrt, progressivt, i motsatser och i hierarkier,
vilket ocksa gor att vdra tankestrukturer och sprakbruk foljer en viss logik. Det gor
att det dr svart for oss att forsta pa nagot annat sdtt. Om man anvinder sig av att
“kryssa 6ver” vissa ord sa kan man forsoka behdlla rorligheten i tanken. Det géller
da inte att komma fram till ndgon sann eller riktigt forstaelse utan den forsta
forstaelse som dyker upp kryssas helt enkelt 6ver, ndr nédsta dyker upp sa kryssas
den ocksa over, osv. Det handlar inte om att helt och hallet géra sig av med en
dominerande innebtrd men att hitta nya satt att tdnka. P4 sd satt kan
dekonstruktionen hjdlpa oss att se att orden kan ha en méngd olika inneborder (Lenz
Taguchi 2004).

Dekonstruktiv metod

En dekonstruktiv metod kan beskrivas i tva steg, det forsta steget fokuserar pa
motsatspar och det andra pa forskjutning. Kortfattat gar det att beskriva den
dekonstruktiva metoden 6versiktligt pa foljande sitt.

(1) Texten (forstatt i en vid bemarkelse) ndrldses med speciellt avseende pa
dikotomier (motsatspar) som exempelvis kultur/natur, liv/dod eller sant/falskt,
vilkas stabilitet sedan undersoks och ifragasitts; en av termerna i dikotomin &r
positiv, varfor? Derrida menar att detta dr godtyckligt och ndr motsatsparen har
identifierats sa géller det i ndsta steg att skapa en forskjutning som gor att de
kommer i rorelse.

(2) Hierarkin kastas om; dekonstruktivisten tar dock inte “parti” f6r den
underprivilegierade termen.

(3) En av termerna i dikotomin ersétts.

Ett begrepp som ofta anvéands i detta sammanhang &r “metonymi” som betyder
namnbyte. En metonymi dr en stilistisk figur dar ett uttryck ersdtts av ett annat, och
dér det finns en viss relation mellan det nya uttrycket och det gamla. Nar det sker ett
sddant namnbyte av ett uttryck dndras begreppets ursprungliga prioritet och
identitet. Kvar fanns inte ldngre de enheter som holl samman motsédgelserna. P4 detta
sdtt oppnar det sig mojligheter for nya sétt att skapa rorelse och spel med de
skillnader som strukturerar spraket. I och med att sprdket pa detta satt standigt kan
sdttas i rorelse blir det ocksa tydligt att det inte finns ndgon form av given enhet, vare
sig det nu dr fornuftet eller Gud, nationen eller konet (Dahlerup, 1991). For att ge
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exempel pd hur dekonstruktionen kan anviandas i praktiken skall vi se ndrmare pa
hur den idag anvands inom pedagogisk forskning.

Den pedagogiska forskning som arbetat med dekonstruktionen pekar pa
mojligheterna att tdnka nytt och pa sa sdtt 6verskrida invanda och etablerade
tankemonster. Oftast anvands dekonstruktion i samband med
meningskonstruktioner kring kon, etnicitet, makt etc. Dekonstruktionen kan
medverka till att fordandra forestédllningar om hur vi dr som flickor, pojkar, méan och
kvinnor.

Hillevi Lenz Taguchi beskriver i sin doktorsavhandling Emancipation och motstind
(2000) hur man hos forskolldrare kan forandra forgivet tagna och dominerade
inneborder och praktiker. Hon arbetade med att kryssa 6ver begrepp som "trygghet”
i forskolans och skolans sammanhang. Vad menas med trygghet? Vilka ar
mojlighetsvillkoren for trygghet? En varm kvinnofamn eller en barnsdker miljo? Nar
man kryssat 6ver den dominerande innebérden av “trygghet” ska denna inte kastas
bort, men ddaremot ska den hjidlpa oss att forsoka tanka i en motstridig logik.

For att fa syn pd vad det &r man menar sd hjélper det ofta att gora en ”switch”, det
dr da man forsoker formulera vad trygghet inte dr. Med otrygghet kan man tanka sig
daliga kamratrelationer, brist pa mobbingforebyggande arbete, nirhet till en farlig
motorvag, etc. Nasta steg blir att fundera 6ver hur synen pa trygget kan forandras.
For att lyckas med detta kan man anvénda sig av material fran andra skolor i staden
eller fran skolor i andra lander. Nar man lyckas tdanka nagot helt nytt eller annat har
man lyckats forskjuta forstdelsen av den forgivet tagna betydelsen av trygghet. (Lenz
Taguchi 2004).

I Jenny Steinnes doktorsavhandling Den andre SKOLEPORTEN - om
institutionalisering av den pedagogiska handling, et mote med Jacques Derridas sprikkritiske
perspektiver (2006) beskrivs hur spraket hotas av inflation; dels haller det pd att ga i
upplosning och dels héller det pd att mista sin mening. Om spraket ska 6verleva
behover det helt enkelt dekonstrueras. For att lyckas med en sddan process behtver
man anvénda sig av savil av sinnen som av intellektet. Idéer och begrepp visar sig
vara en produkt av dessa bada yttre punkter och har skillnaden mellan dem som sin
forutsiattning. Det gor att spraket kommer fran tva hall, det inre och det yttre flyter
samman i sprdket. Jenny Steinnes pekar pa att pedagogen borde kdnna sig utmanad
att lyfta fram det antagonistiska elementet i spraket. Det gor varken staten eller
markanden och just darfor ar det pedagogikens uppgift att gora detta, vilket
samtidigt innebé&r att man intar en 6ppen och kritiskt utévande position mot det
etablerade samhillet. Aterigen handlar det om att stilla fragor och tinka annorlunda,
dven om man befinner sig innanfor en utbildningsinstitution. Att formedla ett
budskap som pa sétt och vis ligger utanfor alla budskap. En didaktik som 6ppnar.

I min egen doktorsavhandling Den livsupplysande texten. En lisning av N F S
Grundtvigs pedagogiska texter (Bergstedt 1998) sa utgdr jag fran en dekonstruktiv
lasning. Att ta sig an Grundtvigs kan forefalla lite speciellt da han foresprdkade att
man bor ldgga mindre vikt vid boken och det trycka ordet for att istéllet lyfta fram
“det talande” och “det levande ordet”. Den muntliga kunskapstraditionen stod



ndrmare folket, vars uppgift det nu var att bygga ett nytt samhdlle. Samtidigt kom
Grundtvig att skriva mer dn nagon annan nordisk forfattare under 1800-talet och var
inte motstandare till skiften som sddan. Hans texter bygger pa mangfald i symboler
och bilder och blandas med vaxande associationer, hopp mellan olika
betydningsnivéer, snabba skiftningar och ett medvetet anvandande av mytologi och
historia. Genom texten sprids pa sa sdtt en rorelse som rubbar den fasta strukturen.

Det ar tydligt att spraket inte dr en avbild i Grundtvigs texter, spraket &r och
verkar genom sin egen kraft. Insikten som texten vill formedla gdr inte att na utan att
man ldser texten pa ett sarskilt sdtt. Det dr i motet mellan text och ldsare som man
kan na fram till det som Grundtvig kallade for livsupplysning. Hur ska man da ldsa
Grundtvigs texter? Jag valde att forsoka utveckla en ldsart som hamtade inspiration
fran dekonstruktionen, just darfor att jag ville bevara och utveckla det rika sprdk som
jag mott hos Grundtvig men som i var tid ofta har stelnat och fortvinat. En nyldsning
av Grundtvig skulle strdva efter att ge nytt liv 4t hans doda tecken.

Till att borja med forsokte jag upptéacka vilka motsatspar som tydligt framtradde i
Grundvtigs pedagogiska texter. Nagra av dessa motsatspar var t.ex. munnen -
pennan, livets skola - dodens skola, ny dansk vetenskap - romersk-italiensk
vetenskap, folket - &mbetsmédnnen, Danmark - Tyskland, kvinnan - mannen,
samtalet - foreldsningen, folkmunnen - populdrkulturen, eleven - ldraren, frihet -
tvang, ungdomar - dldre.

Det andra steget i ldasningen fokuserade pa retoriska och strukturella inslag i
texten som pekade pa mojligheten till gransoverskridanden och forskjutningar i
texten. Exempel pd sddana retoriska inslag var bl.a. tilltal, bindestreck,
perspektivbyte, metatext, liknelse, ordsprdk, utrop och kursivering. Min poang var
att dessa retoriska inslag kan anvandas for att sédtta spraket i rorelse och undga att
det lases i givna motsatspar. Det fanns alltsd en redan inskriven mojlighet till
dekonstruktion i Grundtvigs pedagogiska texter, det géllde helt enkelt att fa upp
ogonen for den. Ndr man val fatt det ser man att dekonstruktion ligger néra
Grundtvigs egen pedagogik och det han sjdlv kom att kalla for livsupplysning, dérav
titeln pa avhandlingen ”"Den livsupplysande texten”.

Mitt eget intresse for dekonstruktion startade nagon gang pa 1980-talet och har
sedan dess tagit sig manga och ibland nagot krokiga vagar. Helt klart dr det
emellertid att vdgen till dekonstruktionen gick via poesin. Sdhar gick det till.

Vigen till dekonstruktionen - en personlig betraktelse

Det hela startade for mdnga ar sedan i Ronneby, en stad med en stor fabrik ddr min
pappa arbetade. Varje morgon nér jag cyklade till skolan kunde jag se hur arbetarnas
cyklar stod uppradade utanfor fabriksporten. Nér jag forsta gdngen fick ett
sommarjobb var det pa fabriken. Omklddningsrummet, stimpelklockan, ackordet.
Maskinerna som tungt sankte sig ned och pressade monster i stora metallbitar.
Pauserna nér jag gick ut i solljuset och drack en kall l4sk.



Vid den tiden fanns det en lapp i mitt pojkrum. P4 den hade jag skrivit upp mina
personliga mal som simmare. Déar stod en tid for 100 meter brostsim, en annan for
200 meter frisim osv. Langst ned pd lappen hade jag skrivit med stora bokstdver
TRANA. Nir jag idag dteruppvécker minnet av denna lapp frén tondren &r det for att
se hur jag sjdlv den gdngen larde mig ett forhdllningssitt till mig sjdlv och till
omvarlden.

Jag larde mig att skapa ny kunskap genom att sdtta upp mal som det var min uppgift
att nd. Nar jag blev lite bittre, kunde jag pressa mina personliga rekord dnnu lite
mera. Pa sa sitt fick jag samtidigt ett kvitto pa min egen utveckling. Men det var hela
tiden “jag” mot “nagot”, mot ett synligt och medvetet mal, mot rekord, mot béttre
och biéttre tider. Idrotten blev ett symboliskt medel for att trdna upp en vég till
kunskap.

Nar jag flera ar senare arbetade pa Riksidrottsforbundet i Stockholm, steg jag en
vardag av tunnelbanan nagra héllplatser for tidigt, gick upp bland ndgra
kolonitrddgardar, satte mig pa en stentrapp och skrev en dikt. Frdn den dagen
borjade jag att skriva poesi och upptéckte att det inte langre var samma vég till
kunskap som jag anvdnde mig av. Jag kunde inte sitta upp ett klart och tydligt mal
for vad jag skulle skriva. Det gick inte ldngre att méta kunskapen i sekunder och
tiondelar. Nej, det handlade om ndgot annat, om att ldra sig att lyssna och 6ppna sig
for ndgot som till en borjan tycktes dolt och omedvetet. Jag upplevde det som om det
diktades i mig. Som om orden bara kom utan ndgon storre anstrangning. Det var
snarare frdgan om att vara dppen for intryck och upplevelser. Oppen for den
situation som jag var i. Det poesin visade mig var att det finns flera végar till
kunskap. Det jag larde mig var att vara kinslig och 6ppen for nagot omedvetet och
att forsoka gestalta det med ord och uttryck.

Idag dr den stora fabriken i Ronneby borta och i byggnaderna finns ett kulturhus.
P& en annan plats i staden finns en hogskola. De tunga oljiga maskinerna har ersatts
av datorer. De nya hogskolehusen ér ritade i spannande arkitektur, i mitten ett
attkantigt torn. Fran fabrik till hogskola, frdn metall till ord, frdn en maskin till ndgot
annat. P4 hogskolan finns inga stampelur. Forskare, ldrare och studenter bestimmer
till stor del sin egen arbetstid. Tidsstudiemaén, tidtagarur och skift har bytts ut mot
projekt, hemarbete och digitala ndtverk. Denna samhallsférandring har naturligtvis
paverkat savdl manniskan som hennes sitt att ldra.

Staden ddr jag en gdng vdxte upp har fatt ldnga armar, langt ut i varlden. Mycket
ser annorlunda ut men paradoxalt nog sa kan den poetiska kunskapsvigen gora att
nagot anda tycks vara detsamma. Den lilla an rinner lika stilla som den alltid har
gjort. Och havsljuset kittlar mig i 6gonen som ndr jag var barn. Vad &r det som visar
sig mitt i forandringen? Det dr ndgot som talar till mig och jag forsoker hora vad det
sdger. Det ar ndgot omedvetet samtidigt som det i hogsta grad &r nagot verkligt och
reellt.

Vad var det i poesin som fick mig att se ndgot nytt? Hur kunde det komma sig att
jag upplevde det som att det diktades i mig? For att fa ett svar pd den fragan kom jag
att intressera mig inte bara for poesi utan ocksa for poetik, ddr poeter sjdlva



reflekterar 6ver sin kunskapsprocess. En av dem som skrivit om poetik &r den
danska poeten Pia Tafdrup (1997) i boken Over vattnet gir jag. Har pekar hon pé att
det inte &r vdrlden i sig som dr poetisk, utan ett sarskilt forhallningssatt hos poterna
som medverkar till att det poetiska uppstar. Poesi skrivs inte for att man ska komma
bort frdn varlden utan snarare for att utveckla ett sétt att “stiga in” i den. Nér Pia
Tafdrup ska beskriva detta forhallningssatt sd anvander hon sig ofta av dubbelheter.
Hon skriver t.ex. att stranghet och vildhet ska forenas i processen, pa samma sétt som
livshunger och dodsangest, kdnsla och tanke och sprdk och tystnad.

Poesin stravar efter ndgon form av forlosning. Ett kdnnetecken &r att man soker ett
sprak for det som inte kan sdgas; att skriva in det osdgbara i det sédgbara.
Skapelseprocessen handlar om att ge det namnldsa ett namn, om att artikulera det
oartikulerbara, finna vagen till det stille dar ljuset ligger begravet. Vad menas med
detta? Inte i forsta hand att det skulle finnas en plats eller ett fenomen som é&r
osdgbart, men ddremot att jaget och sjilvmedvetandet 6ppnas av ett forhdllningssatt
som inte pa forhand &r last. Pa sa satt ar det mojligt att ocksd vidga sprdket och skapa
en relation till sprakets omedvetna struktur.

Det finns en hel del i Pia Tafdrups poetik som pdminner om dekonstruktion. Hon
har ett sarskilt intresse for relationen mellan det som bygger upp och det som river
ner, och menar att det &r tva sidor av samma sak. Nagot blir inte till utan att nagot
annat samtidigt gdr under. Hon anser att det som &r mest fruktbart &r att férmedla en
insikt om att vara sjdlvmedvetna bilder av vérlden aldrig blir fardiga, utan att vi
maste arbeta vidare pa det i en oavslutad process och med en rytm som liknar
forhallandet mellan att skapa och att upplosa. Det finns ocksa ett begdr i hennes
beskrivningar och hon aterkommer ofta till att langtan och hopp finns ddr som den
kraft som driver sjdlva processen. Denna ldngtan kan ta olika uttryck men den finns
dér som en rorelse och ett begédr som sdtter igdng sjdlva sokandet.

For poeten handlar det om att kunna ta emot, att ndgonstans i processen kunna
glomma bort sin egen personlighet. Det &r som om poesin strédvar efter att uttrycka
nagot som ligger bortom poetens egen individualitet. Har finns en tydlig strdvan hos
Pia Tafdrup att vidga sjdlvmedvetandet och ddrmed ocksa spraket, for att nd fram till
nagot som kan sdgas ligga gomt i spraket. En slutsats man kan dra av detta ar att
poesin pd samma sdtt som psykoanalysen dr vigen att ta sig dit. Varfor &dr det sa
viktigt? Har finns en mojlighet att nd sddant som tidigare inte visat sig déarfor att det
varit omedvetet och gomt inom sprakets raddande struktur. Om man vill anvénda sig
av en metaforisk bild skulle man kunna sdga att bristen varit 6vertdackt av sprdk och
att den nu ges mojlighet att visa sig.

Konsten att ldsa

Motet med poesi och poetik fick mig att borja stélla fragor inte bara om skrivandet
utan ocksa om ldsandet. Sittet att ldsa kan préglas av en liknande rorlighet som den
poeter efterstravar ndr de skriver en dikt. Vi vet ju att man kan ldsa pa olika sédtt. Man



kan gora texten till ett objekt genom en bokstavstrogen ldsning, ddr det yttre ordet
speglas av en inre tanke. Man kan ocksa mota texten med betoning pa en inre fantasi,
dér det snarare dr fantasin som speglas utdt mot de ord som man méter. Man laser
helt enkelt pa ett visst sitt darfor att man utvecklat och tranat upp ett speciellt satt att
lasa.

Hur kan man dd na fram till en ldsning som strévar efter att ge spraket nytt liv?
Till att borja med géller det att 16sa upp vart invanda sitt att ldsa en text. De flesta av
oss har ldrt oss att ldsa tyst. Vi later blicken gora jobbet, pa sa satt kan vi snabbt sluka
en massa information. For att ndrma oss ett annat sétt att ldsa kan vi borja med att
lasa texten hogt. Pa sa satt blandas fler sinnen i lasningen. Perceptionen vidgas och
Ogat lases inte lika l4tt vid en spegling av ordet.. Det skapas en rorlighet av att 6gat
ser tecknets innebord och 6rat hor tecknets ljudbild. Tanken kan pa sa sétt lidttare
rora sig, vilket kan skapa utrymme for sddant som vi i vanliga fall inte reflekterar
over.

Vi kommer nu att beskriva tre rdd som kan vara anvandbara nér det gdller att ldsa
en text pa ett nytt sitt. Det forsta radet handlar om att vara uppmaérksam, den andra
om att lyssna och den tredje om att 14t detaljen visa sig (Bergstedt 1998, 2006).

Uppmairksamheten

I texten Om uppmirksamheten gor Horace Engdahl (1988) en intressant beskrivning
av uppmadrksamhetens betydelse. Att uppova en formadga till uppmarksamhet har
inte att gora med kunskap i klassisk mening. Det dr inte frdga om ett tinkande som
steg for steg vinner insikt om olika fenomen. Istillet &r det snarare tviartom, bristen
pa uppmairksamhet visar sig ndr man uppfattar en teori eller vetenskap som
fullkomlig, som om att allt stimmer.

Uppmaérksambhet dr ndgot tillfalligt som fastnar i blicken. Det visar sig. Och for att
jag ska kunna ta det till mig sa mdste det finnas nagot slags Sppenhet och
mottaglighet som gor att ogonblicket beror mig. Uppmaérksamheten ldter sig inte sa
latt infdngas. Det &r frdga om att rikta uppmarksamheten mot nagot, och nir
uppmaérksamheten dr som intensivast dr den samtidigt en slags uppenbarelse. Nagot
visar sig som jag inte forstatt, en insikt som drabbar mig.

For att denna insikt ska kunna dga rum sd kan jag inte pa forhand veta vad det &r
jag letar efter. Forst efterdt vet jag vad det var som jag sokte. Horace Engdahl kallar
uppmadrksamheten for “det omedvetnas 6ga”. Han menar att nagon del av psyket
maste styra blicken mot den kritiska punkt dar det omedvetna ges tilltrade att visa
sig. Pa sa sdtt kan det uppsta ett samspel mellan omedvetet och medvetet som kan fa
mig som ldsare att se sddant som jag tidigare inte lagt marke till. Det géller da att
strdva efter att vidga lasningen for kritiska punkter, istdllet for att patvinga texten en
sdrskild tolkning.

Horace Engdabhl forestiller sig uppmaéarksamheten som ett bindeled, som nagot
som for det ena till det andra. ”Jag forestédller mig uppmaéarksamheten som en samling



veck i tankandet, som hindrar en férhastad klarhet, som avbryter sprakets
automatiska rorelse genom invanda termer”, skriver han.

Det ér alltsa varken fragan om ett enbart passivt mottagande eller ett aktivt
viljestyrt handlande, utan ndgot daremellan. En dubbel rorelse som uppstdr mellan
dess 6ppenhet och slutenhet, destruktion och konstruktion och mellan nidrvaro och
franvaro. Denna dubbelhet framtradder fullt ut i en férdndrad praktik. I ett nytt sétt
att ldasa och att skriva.

Dekonstruktion dr ett bra exempel pa hur man strévar efter att uppova en dubbel
rorelse. Ndr man stravar efter att hitta och blottlagga motsdgelser i en text sa uppovar
man samtidigt ett nytt sitt att ldsa pa.

Horace Engdahl citerar Jacques Derrida och stéller fragan om det konstnarliga
skapandet dr uppmarksamhetens konstruktion. For konsten star enligt Derrida “bara
i forbindelse med det absolut forflutna - det vill sédga det ur-minnes eller
oihdgkombara, med ett arkiv som inget forinnerligande minne kan forfoga
over.” (Derrida 1986)

Uppmarksamheten ger ldsarens tanke en riktning som gor att texten blottar sina
innersta drivkrafter och sin retoriska kropp. Ett rus som dekonstruktdren kan
uppleva nér koderna pa ett spoklikt sitt blir tydliga. Ndr man upptdcker de
marginaliserade elementen i en text s kan man inte gora sig av med dem, det &r
nagot som inte stimmer. Uppmarksamheten hjdlper oss att se vad som &r rtt eller fel
sten, menar Derrida, och det d&r den som vi forst trodde var den ritta som oftast visar
sig vara den felaktiga.

Den kritiska punkten &r de stéllen i en text ndr det sker ett brott eller forskjutning av
nagot slag. Det kan vara en detalj som plotsligt bryter fram, att texten byter
samtalsform eller ndgot annat. I kapitel 3 talade vi om metaforer som ndgot som kan
skapa fortdtning i en text, och tidigare i det har kapitlet har vi nimnt betydelsen av
metonymier. Vad dr det som hdnder i en text ndr den fortdtas? Texten pekar pd en
brist och ddrmed visar den samtidigt upp grunden for sin egen existens. Istéllet for
att halla ihop texten som en sammanhallande enhet, anvéands retoriska strategier som
bryter upp en forgivet tagen mening. P4 liknande sétt som vi tidigare sett att man
kan kryssa over ett begrepp i en text kan den kritiska punkten fa oss att ifragasatta
ett invant tankemonster och utmana oss att tanka nytt.

Den kritiska punkten kan samtidigt komma att fungera som en 6vergang hos
lasaren, en dorr som oppnar till hittills omedvetna minnen. Dessa omedvetna
minnen som av olika skal har lagrats i hjarnan som spar i ett ndtverk kan nu komma
att aktiveras av en kritisk punkt i texten.

Uppmairksamheten ror sig 6ver gransen mellan aktivt och passivt, inre och yttre,
sprak och virld och lyckas pa sa sitt skapa en tillfdllig forbindelse mellan medvetet
och omedvetet. Ndr ordet fungerar som ett marke i uppmarksamheten sa bryter det
sin isolering. Det blir ndgot annat. Att formedla uppmarksamhet &r att skapa en slags
”andra sprdkgrundning”. Det inte &r fragan om att uppfinna nya glosor utan att
“med hjdlp av bilder och bibetydelser och skidrpta sammanstéllningar pa nytt
uppfinna sprdket i spraket” (Engdahl 1992).



Rosten

Vi har tidigare sett hur man inom strukturalismen har visat att varje tecken och ord i
spraket har en ljudsida och en innehallslig sida. Ofta tanker vi inte pd ljudsidan nar
vi laser en text, sdrskilt inte om vi ldser den tyst. Men i varje text finns en rost och
denna hors om man ldser texten hogt. D4 kan man ofta upptdcka sidant som man
inte tidigare lagt marke till. Textens rost medverkar till att texten inte blir en ren
avbild av en yttre verklighet. Rosten gor det ldttare att markera och understryka
sprakets dubbelhet. Vad sdger denna rost? Hur later den?

Horace Engdahl skriver i boken Berdringens ABC (1994) om hur han gang pad gang
lyssnat pa kassettband med Gunnar Ekel6fs egna uppldsningar av sina dikter. Det dr
nagot méarkligt med rosten. Den &r inte vddjande eller undertryckande, knappt alls
inriktad mot lyssnaren. Mera later det som ett lyssnande i talad form. Det ir ett slags
avtolkning, i kontrast till vad vi vanligen tanker oss nér en skddespelare ldser en dikt.
Rosten dr ndstan somnig eller slumrande. Andningen dr langsam och lidtt. Gunnar
Ekelof &r inte franvarande men han fargldgger inte texten med sin personliga
ndrvaro. Det & som om rosten vikarierar for hans jag och hans kropp, som om den
talade ur sig sjdlv, skriver Horace Engdahl.

Engdahl pekar pa att aterkommande tema hos Gunnar Ekel6f &r medvetandets
eller jagets upplosning. Men det intressanta hér dr samtidigt att ndgot blir kvar,
nagot fortsatter att tala &ven om jaget upploses, detta nagot dr rosten. Som om
Gunnar Ekelof strévar efter att f4 stammor ur jagets egen underjord att komma till
tals, fossila rester av tidigare livsformer. Den personliga stimman ér otillracklig for
att uttrycka den egna existensen. Engdahl upptéacker att Gunnar Ekelof soker efter
springan mellan motsdgelserna. Rosten tycks f6r honom bli nagot som &r det
varaktiga och personerna det tillfdlliga. Pa sa sitt stravar Gunnar Ekelof efter att
befria rosten fran det ménskliga talets dndlosa rollspel.

I texten finns en rost som forsoker formedla en insikt om hur det skrivna &r menat.
En rost som gor sig hord under ldsningen och som sédger oss nagot som gar utover
textens egen betydelsestruktur. Det som rosten strédvar efter dr att formedla ett spar
av det som finns ddr samtidigt med skriftens innehall. En rorelse som foregar texten
och pekar pa det reella ur vilket sprdket en gang har skapats. Rosten kan pa sa satt
medverka till att det uppstar en 6ppning i det sjdlvcentrerade meningsskapandet.
Den kan hjilpa till att fora méanniskan “tillbaka” till ett forsprakligt tillstand, ett
tillstand dar narvaro och franvaro spelar med varandra i ett 6ppet spel. P4 sd satt kan
rosten ta jaget utanfor sig sjdlv och pa samma gang lata det vara kvar i sig sjalv. Med
hjélp av rosten hors ldttare den grund som spraket &r uppbyggt av.

Att ldsa en skriven text hogt dr ett mojligt sdtt att ge texten rost. Nar 6gat och orat
ges mojlighet att samspela s understodjer det lasandet. Man undgar dd den
ensidighet som ladtt uppstar nir enbart tanken ges foretrdade. Detta kan i sin tur
underldtta for mojligheten att vidga lasningen for det omedvetna . Genom att ldsa



hogt kan man som ldsare ldttare upptédcka hur spelet av motsdgelser ror sig genom
texten. Rosten fdngar in den rorelse som likt en osynlig trdd ror sig framédt. En rorelse
som hela tiden medverkar till att sprakets motsédgelser halls i rorelse. Det finns inget
slut varken pa texten eller pa rosten, lasningen slutar den dag som rosten tystnar.

Detaljen

Ett uppmaérksamt lyssnade kan leda till att man upptédcker spar av sddant som bryter
textens sitt att skapa mening. Det har visat sig att det ofta ror sig om detaljer som
ibland befinner i marginalen. Ett bra satt att upptdcka dessa dr att uppmarksamma
det som &r skenbart perifert eller marginellt sdsom tilldgg, metaforiska
understrommar eller skikt som hittills ingen har upptackt.

[ litterdra texter som tar sin utgdngspunkt i att vilja gestalta spar som pekar mot
nagot andligt eller omedvetet kan det i texten finnas sddant som markerar just detta,
t.ex. en spraklig forskjutning, en detalj eller en avsiktlig felskrivning. Detta bryter
jagets och sprakets enhetsskapande meningsproduktion. Lasaren stélls infor
mojligheten att mota texten pa ett sidtt som gor att medvetandet inte ldngre har full
kontroll 6ver kunskapssituationen. Detta mojliggor ett mote ur vilket det kan uppsta
en mening som bygger pa mangtydighet snarare dn ensidighet. I sprakets kropp kan
dessa detaljer skapa “hdl” i meningsskapandets kedja, en slags icke-mening, som
finner sin genklang i ldsarens egen omedvetenhet. Detaljen kan pd sd satt
understddja ldsningens mojlighet att skapa en forbindelse mellan omedvetet och
medvetet.

Hur ska man forklara att vissa fotografier bekréftar den rddande kunskapen och
forblir konventionens slavar, medan andra utdvar en storre dragningskraft och
formaga att framkalla nya insikter? I sin bok Det ljusa rummet urskiljer den franske
filosofen Roland Barthes (1986) tva plan i det intresse som ett foto védcker. Den ena
nivan kallar han for stadium, det &r en kulturell delaktighet i den information eller
de kanslor som bilden dr bérare av; i egenskap av medlemmar i en kultur forstdr man
fotografiet. Den andra nivan kallar han f6r punctum, det ofrivilliga, stickande
overraskningsmomentet som vissa bilder innehéller. Det bryter igenom och drabbar
betraktaren direkt och kanslomaéssigt. Det &r ofta fradga om fysiska detaljer som
hander, naglar eller ndgot i klidedrédkten som &r annorlunda.

Stadium é&r ett slags allmédnt engagemang men utan ndgon sdrskild skdrpa, medan
punctum kommer in som en brytning av stadium och déarfor kan ses som “ett stick
eller litet hal”, “en fldck eller skara”, skriver Barthes. Dessa detaljer, punkter och
flackar gor tolkningen av fotografiet till ndgot annat dn en avbild. Detaljen sager
nagot om en omedveten erfarenhet, en form av seende som inte kan beskrivas i ord,
vilket kan innebéra att tolkningen kan ga utover konvention och ordning. Podngen
skulle dd vara att oppna upp for en annorlunda form av rorlighet mellan fotografiet
och betraktaren. Att med hjalp av detaljen bryta igenom vanetdnkandets

upprepning.



Roland Barthes ser ocksa litterdra texter som utmarkta exempel pa liknande
fenomen - 6gonblick - dd ndgot upploser textens ssammanhang. Dessa 6gonblick
kdnnetecknas av att texten reflekterar 6ver spraket. Detta att en text resonerar kring
sprakliga fenomen far konsekvenser for lasningen. Dessa illusionsbrott kan ses som
ett forsok att bryta den meningsproduktion som dger rum mellan texten och ldsarens
jag. Plotsliga 6gonblick skapar avbrott dd texten ror vid villkor som gor den till vad
den &r. Lasaren vet inte riktigt vad som sker i texten och denna osdkerhet tycks i
nagon mening vara inskriven i texten. Upplevelsen av dessa 6gonblick blir en slags
maérklig paradox, “en blixt som svdvar”, skriver Barthes.

Nar jag som ldsare stravar efter att vidga min egen sjdlvmedvetenhet i syfte att ge
utrymme for det omedvetna kan det skapa genklang i motet med texten. I sprdket
kan det omedvetna endast gestaltas indirekt, som ndgot som stér dar istéllet for
nagot annat. Men ndr jag ldser texten med en vidgad sjdlvmedvetenhet kan det
skapas en relation mellan dessa inslag av det omedvetna i texten och det omedvetna
som jag bdr pa som ldsare.

Detaljen paminner inte bara om att spraket inte dr nagot enhetligt utan d&ven om
att jagets uppbyggnad vilar pa 16s grund. Sjdlva erfarenheten av ndgot omedvetet
tycks ha en mérkligt genererande kraft pa hur vi ldser en text. Insikten om det
omedvetna gor att en grundldggande begér blir synlig, en begidr som utmanar oss att
soka nya insikter.

Vi har tidigare sett hur det i hjarnan skapas spér av det vi upplever; medvetna och
omedvetna minnen bildar ndtverk av olika slag. For att nd fram till omedvetna
minnen gdller det att vidga och ge plats i sjdlvmedvetandet for sddant som vi &nnu
inte &r medveten om. Vi kan ldra oss att ldsa pa ett sdtt som gor att vi kan fa tilltrade
till vara omedvetna minnen. I detta kapitel har vi bl. a sett hur detaljen i en text kan
hjélpa till med att skapa en relation till det omedvetna. Vilket i sin tur kan leda till
att vi konstruerar nya ord och tecken som ett resultat av var strdvan efter att gestalta
omedvetna minnen.



Kapitel 6. Poststrukturalistisk
pedagogik

Inledning

I forra kapitlet beskrevs olika analysmetoder som anvéands inom dagens pedagogiska
forskning. I detta avslutande kapitel ska vi se ndrmare pd det som kallas f6r en
poststrukturalistisk pedagogik. Vad kan kdnnetecknar den? Hur skapar den
relationer mellan medveten och omedveten kunskap? Pa olika satt forsoker vi hiar
koppla ihop och diskutera delar av det som tidigare behandlats i boken.

Lat mig borja med att dtervianda till mina egna tidiga upplevelser av pedagogik.
Vad var det som visade sig nir jag gjorde motstdnd mot ldrarens sétt att undervisa?
Det som ifrdgasattes var en given ordning, i ett av tillfdllena handlade det om vilka
regler som gillde vid en fotbollsmatch. Varfor dr det sa viktigt att den etablerade
ordningen ifrdgasitts? Ar det forst da vi verkligen forstar vad pedagogik handlar
om? I boken har vi gett en rad exempel pa den nira relation som under lang tid har
funnits mellan skola och politik. Utbildningen har setts som ett utmaérkt redskap for
att fora ut den etablerade maktens budskap. Sa snart en ny regering bildas sa kan
man vara séker pd att det kommer nya reformer inom utbildningsomradet. Det dr
helt tydligt att pedagogik i de allra flesta fall handlar om att 6verfora sddan kunskap
som redan existerar men att gora det pd ett sa bra och pedagogiskt sdtt som mojligt.

Men f6ljer man pedagogikens idéhistoria sd finner man ocksd manga pedagoger
som strdvat efter att bryta den dominerande ordningen och finna alternativa och nya
védgar till kunskap. Vi har i denna bok boérjat med att beskriva hur vi med hjilp av
jaget, sjdlvmedvetandet och spréket skapar kunskap. Nar vi ldr oss ny kunskap
associeras denna till annan och narliggande kunskap. Pa sa sétt skapas ett ndtverk
dér ett komplex av kunskaper ar relaterade till varandra. I hjarnan motsvaras detta
av ett neurologiskt ndtverk som innehaller nerver som maste aktiveras och samarbeta
for att man ska kunna minnas inldrd kunskap om ett visst dmne. Olika delar av
hjarnan involveras i detta samarbete. I kapitel 3 har vi visualiserat hur en sddan
modell av hur kunskapsbildning kan se ut, det kn liknas vid ett rorligt rotsystem
eller ett nédtverk av rotter.

I detta rorliga rotsystem finns ocksa omedvetna strukturer och det mesta av det
textbaserade rotsystemet &r troligtvis omedvetet. En frdga som foljt oss under arbetet
med boken har varit hur vi ska kunna anvinda oss av dessa omedvetna strukturer
nédr vi skapar kunskap. Hur skapas relationer mellan medveten och omedveten



kunskap? Fragestillningar som lett till att vi blivit allt mer intresserade av de
tillfallen nar ndgot bryts, nar ndgot far oss att ifrdgasitta en given ordning.

Lacan och det omedvetna

Psykoanalysen har ldrt oss att vi inte alltid sdger det vi tror oss sédga. Ibland pratar vi
om nagot annat. Att det dr s& beror pa att det finns ndgon form av struktur (enligt
Lacaniansk psykoanalys) som foregar oss och som gor att allt inte kan sédgas. Hur
mycket vi dn undersoker spraket och dess tecken finns det ndgot som faller utanfor
och som istéllet visar sig som felsdgningar, pauser, tonfall eller pa ndgot annat sitt
(Munk Rosing 2005).

Vad kan dd psykoanalysen hjdlpa oss med? Nar vi blir utsatta for nagon psykiskt
obehaglig hdndelse kan vi klara av situationen genom att tranga bort den fran det
medvetna. Men det betyder inte att hdndelsen inte kommer att paverka oss. Pa
liknande sdtt som ett plaster tdcker over ett sar som vi fatt pa kroppen kan ett
symtom ibland uppsta som forsoker tdcka det psykiska sar som har skapats. Enligt
Lacan dr symtomet strukturerat som ett sprak. Darfor dr ocksa spraket en
framkomlig vag for att komma tillrdtta med symtomet. Hur ska man nu kunna gora
nagot at symtomet? For att kunna svara pa denna frdga borjar vi med att se ndrmare
pa vad Lacan menar med det omedvetna.

Vad det omedvetna &r for ndgonting &r inte helt l4tt att beskriva eftersom det ju
redan fran borjan &r givet att det inte d&r nagot medvetet. Enligt Lacan sa visar sig det
omedvetna forst och framst som en franvaro. Nér det sétter spar sa pekar det pa
nagot annat, ndgot som saknas. Det kan t.ex. vara ndr vi inte minns namnet pa nagon
person, ndr vi inte kommer ihdg om det var pa det ena eller andra séttet, ndr vi
tvivlar eller nar vi gor en felsdgning. Det omedvetna visar sig som nagot
oregelbundet, som ndgot som bryter in och skapar diskontinuitet i vart tal. Nar det
sker kan vi vara sdkra pd att det dr ndgot annat pd gang, en annan form for tinkande
dn den vi vanligen utévar med hjédlp av medvetandet. Eftersom det omedvetna ar
strukturerat av spraket och kommer det att visa sig som de effekter som spraket
utover pa oss. Vi dr och lever i dessa overraskningar och tillfdlligheter &ven om vi
inte alltid vill lagga marke till dem.

Det omedvetna dr en kunskap som vare sig siktar framat eller bakat. Fér Lacan ar
det omedvetna snarare etiskt. Den viktiga fragan dr inte vad det dr utan vad det
kraver. Det som krdvs dr att man gdr in och analyserar dess effekter. Det dr viktigt att
man inte ger upp vid att sédga att det dr ndgot tillfalligt och banalt som intréffar i
spraket. Tvdrtom, handlar det om att ha tdlamod for att inse att det bakom det
tillfalliga finns en struktur for tdnkande och sprak som det dr mojligt att upptacka
med hjdlp av en analys (Hyldegaard 2006).

Nar vi borjar ldagga marke till de effekter som det omedvetna skapar for oss i
spraket har vi satt igdng en process som kan leda till att vi upptdacker symtomet och
dédrmed ocksa sa smdningom lyckas sédtta ord pa den héndelse som blivit borttrangd.



Men detta dr ingen enkel process som vi enbart kan ténka oss fram till genom ndgon
form av enkel reflektion. For att vi ska kunna upptdcka sprakets struktur géller det
att upptdacka hur det omedvetna visar sig. Darfor kan det vara fruktbart att anvanda
sig av associativa samtal, ddr tankar, drommar och fantasier far lov att uttryckas fritt.
I det fria uttrycket skapas det plats for det omedvetna.

Det omedvetna édr alltsa ndgot som struktureras av spraket och &dr pa sa sitt ett
sprak i sig sjdlv, ett system av uttryck som skapar monster och form for en egen
”grammatik”, vilket i sin tur kommer att reglera individens forestéllningsvéarld
(Munk Rosing 2005). Néar en individs sprakliga ndtverk inte langre kan rora sig fritt
sa beror det pd att det har uppstatt lasningar och blockeringar av olika slag. For att
lyckas komma at dessa och pd nytt sédtta den sprakliga strukturen i rorelse, géller det
att skapa nya sprakliga konstruktioner. Till véar hjdlp har vi da sdvél nédtverkets
omedvetna som medvetna strukturer.

Genom att folja ordens associativa banor i t.ex. ett samtal kan vi nd delar av
minnet som bar pa omedvetna spar. Inom psykoanalysen dr det genom terapeuten
som det omedvetna tillskrivs betydelse och mening. De betydelser som terapeuten
ger oss kommer att medverka till att forma var egen medvetenhet om oss sjdlva. I
andra sammanhang kan terapeutens roll intas av ndgon annan person, t.ex. en ldrare.
En hel del av det som sker i terapi kan ocksa ske i klassrummet om dn med nagot
andra fortecken. Det viktiga hédr dr att den andre dr ndgon annan dn jag sjdlv. P&
samma sdtt som mitt eget omedvetna dr mer eller mindre dolt sa dr och forblir den
andre en gdta for mig. Det innebédr ocksa att en annan ménniska standigt kan
paminna mig om det omedvetna och inta dess stéllféretradande roll. Genom att tala
och lyssna kan han eller hon vrida och vdnda pa mina imaginara bilder av mig sjalv.
Nar ndgon talar (eller skriver) till mig nds jag av ett meddelande som inte direkt &r
styrt av mina egna asikter eller av min vilja. Jaget kan inte helt och héllet kontrollera
vad den andre kommer att sdga (Reeder, 1988).

I ett kreativt och associativt samtal kan en annan madnniska medverka till att &ndra
pa ordningen i mitt tals logik och medverka till att 5ppna for det omedvetna. Nar
samtalet lyckas kan ord komma att gestalta erfarenheter, minnen och kénslor som
varit dolda, glomda eller gett sig till kdnna som kroppsligt “stumma” meddelanden
och upplevelser. Samtalet kan gora det dolda talbart. Den mur som jaget har byggt
upp faller samman. Det dr dessa blockeringar som gjort att det sprakliga nidtverket
inte kunnat rora sig fritt i ett flode. For Lacan dr det inte frdga om att bota subjektet
med djupsinniga utredningar av dess forflutna. Snarare uppratthalls samtalet i sjédlva
analysen med syfte pa de 6gonblick nédr ndgonting framtréader som inte ar tillgangligt
for metodiskt resonemang. Ogonblick d& man lyckas sitta ord pa det som tidigare
varit outtalat och dolt. Det &r i dessa 6gonblick som méanniskan, sig sjdlv ovetande,
beror sitt begdr och sin egen dolda sanning. Det tomma pratandet har gatt 6ver i
“sant tal” och pa sa satt kommer vi 4t symtomet.



Pedagogikens vdgar till omedveten kunskap

Vi har i boken gett flera exempel pa hur viktigt spraket dr nar vi skapar kunskap.
Spraket dr rorligt och dynamiskt och har hela tiden mojlighet att ombilda sitt
ndtverk. Den sprédkliga strukturen blir aldrig fardig utan forandras och skapas néar
den anvidnds. Det dr mycket som kan fldtas samman med hjdlp av spréket, hir kan
perception mote tanke och kdnsla. For att spraket ska kunna héllas levande och
rorligt gdller det att &ven ta med dess omedvetna strukturer. Foucault har visat oss
hur varje historisk epok paverkades av underliggande omedvetna strukturer, vilka
kan forstas genom en speciell form av analys. Liknande former av diskursanalyser
kan vara anvandbara nér vi i pedagogiska sammanhang vill utveckla en f6rmaga i att
kunna lagga maérke till betydelsen av omedveten kunskap.

Dekonstruktionen har visat oss hur man kan l6sa upp de blockeringar som spraket
har skapat i form av olika dualiteter, ddr det ena ledet i ett motsatspar ges foretrade
gentemot det andra. I pedagogiska sammanhang har dekonstruktion visat sig vara
sdrskilt anvandbar ndr det handlar om meningskonstruktioner kring kon, etnicitet,
makt etc. Hur kan man &ndra pé forgivet tagna och dominerade innebérder och
praktiker? Har kan dekonstruktionen bl. a medverka till att fordandra forestallningar
om hur vi dr som flickor, pojkar, man och kvinnor. Vagen till dessa férandrade
forestéllning gar via spraket och d&ven om dekonstruktion inte primaért talar om
omedvetna strukturer s kan man knappast undga dem i sin strdvan efter att sitta
spraket i rorelse.

Ett annat exempel som vi belyst i boken &r mojligheten att utveckla ett sitt att ldsa
pa som ger tilltrade till sdvidl medvetna som omedvetna sprakstrukturer. Det finns
alltid ndgot i varje text som inte passar in eller som har uteldmnats. Indirekt pekar
sddant tillbaka pa den omedvetenhet som vi alla bar pd, bade som ldsare och
skribenter.

Nar jag som ldsare stravar efter att vidga min egen sjalvmedvetenhet och inte
skapar mening enbart utifran mitt eget jag far texten mojlighet att rora sig mera fritt.
Da upptdcker jag ldttare att texten ror sig i ett sprdknétverk som béde besar av
medvetna och omedvetna strukturer. Med det vi nu vet om det omedvetna kan vi
ocksa sdga att dess strukturer visar sig indirekt i texten som ndgot som stdr déar
istdllet for nagot annat.

I boken har vi ocksa stott pa exempel fran poeter som stravar efter att blanda
medvetna och omedvetna strukturer i sina sprakliga gestaltningar. Det poetiska
spraket tillater en férandring av det symboliska genom att man gor sig 6ppen for
omedvetna strukturer. I det poetiska sprdket sker det en upplosning av sprakets
regler och koder. Kreativa kunskapsformer som t.ex. poesi, musik och dans kan
hjélpa oss att vidga jaget och sjdlvmedvetandet och blir ddrmed ocksd viktiga inslag i
en poststrukturalistisk pedagogik. P4 liknande s&tt visar oss den interkulturella
pedagogiken att motet med andra kulturer kan medverka till att vara egna
sprakmonster utmanas. Motet med det annorlunda och frammande hos andra



ménniskor kan bidra till att vi upptécker att vi sjdlva bar pa omedvetna strukturer
(Bergstedt 2006).

En poststrukturalistisk pedagogik stravar efter att formedla ett budskap som kan
sdgas gd fore alla budskap. Det handlar om att skapa en didaktik som éppnar upp
for att man ska kunna se ndgot nytt, och for att lyckas med detta behover medvetna
och omedvetna strukturer kunna moétas. Det handlar om att skapa nya relationer
mellan medveten och omedveten kunskap. Dessa moten dger rum i spraket och
déarfor galler det ocksa att 6va sig i sprakliga fardigheter. For att kunna skapa nya
relationer mellan medvetna och omedvetna strukturer sa géller det att kunna rora sig
langs ordens associativa banor, vilket i sin tur innebér att man behover tréna sig i
kreativa kunskapsformer. I pedagogikens idéhistoria traffar man pa manga
pedagoger som har strédvat efter att skapa olika former av kreativitet, flera har pekat
pa estetikens betydelse i form av konst, poesi, musik och lek. Kreativitet kan
medverka till att vidga jaget och sjalvmedvetandet och har dédrfor en framtradande
plats inom den poststrukturalistiska pedagogiken. Men hur gér man dd ndr man som
larare stdr i klassrummet och vill anvidnda sig av omedveten kunskap i sin
undervisning? Hur kan jag som ldrare gora mina elever uppméarksamma pa
relationen mellan medvetet och omedveten kunskap?

Nair nagot oviantat hander

Det omedvetna kan framtrdda ndr nagot ovant ges mojlighet att bli synligt. Det kan
vara nagot som overraskar oss i klassrummet eller nér vi ldser en text. Nar det i
spraket (det samtalade eller ldsta) uppstar en 6ppning dr det som om
meningsskapandet stannar upp for ett gonblick och pekar pa ndgot annat.
Héndelsen bryter igenom spraket och meningskonstruktionen och visar oss att det
finns omedvetna strukturer.

Om man som pedagog utgar fran att det d&ven finns omedvetna strukturer stravar
man efter att peka pa dessa och att anvianda sig av dem i sin undervisning. Lat oss
fortsdatta med att forflytta oss till skolan och se om vi hdr kan hitta ndgot som kan fa
oss att ndrma oss en poststrukturalistisk pedagogik. Om vi for en stund tanker oss att
vi ldgger 6rat mot dorren till klassrummet sd kan vi hora hur det pratas. An hit och
an dit, en ldingre monolog avbryts av fragor, synpunkter, inldgg, kommentarer. Det
dar sdllan kommunikationen i ett klassrum foljer ndgot sdrskilt monster, snarare dr det
sa att det ena monstret avloser det andra och det mest intressanta kanske hander i
overgangarna mellan olika monster.

En vanlig bild av skolan och klassrummet dr att det som foregér dér till storsta
delen handlar om planerad och organiserad kunskapsféormedling. Det skrivs kurs-
och laroplaner om vad denna kunskap ska innehalla. Utgdngspunkten dr att redan
fardig kunskap ska férmedlas fran lararen till eleven. Anda vet vi som arbetat som
larare och haft var vardag i ett klassrum att det hander sa mycket mer. I klassrummet
mots manniskor, och eftersom ménniskor inte gar att programmera sa uppstar de



mest oforutsedda héndelser. Klassrummet skapar mojlighet till moten och situationer
som varken larare eller elever ndgonsin har upplevt tidigare.

De flesta av oss har varit med om tillfdllen ndr klassrummet har lyft och man har
upplevt en dimension som bokstavligen inte har funnits dér tidigare. I
kommunikationen uppstar det vandningar i spraket som i sin tur kan leda till
plotsliga upplevelser av ett helt nytt slag. Vad kan det vara som far ett samtal och en
dialog att ta en annan vag? Ofta kan det vara nagot helt obetydligt som en
felsagning, ett plosligt infall eller en fraga som inte alls passar in i ssammanhanget.
Nagot som i vanliga fall skulle anses vara helt fel blir plotsligt det rétta, da det bryter
in som en tjuv om natten. Inbrottet sker i den medvetna strommen av ord och tankar
och plotsligt oppnar sig en dorr till nagot som man tidigare inte lagt mérke till. En
fjaril sétter sig pa insidan av fonsterrutan och tittar ut. Det ringer ut fast klockan
visar att det dr en kvart kvar till rast. En elev som tidigare sédllan sagt ndgot 6ppnar
plotsligt munnen och stéller en filosofisk frdga om vad tid dr. Plotsligt gar det att
hora en knappndl falla. Tiden stannar upp och alla i klassrummet tittar férvanat pa
varandra. Vad var det som hénde?

For manga ar sedan var jag kursledare for en helgkurs pd Hotell Stenungsbaden
som ligger i Bohuslén, vid brofédstet mellan fastlandet och Tjorn. Jag inledde kursen
med att ldsa en dikt av den finske poeten Pentti Saarikoski (1977) som vid den har
tiden flyttat till Tjorn. I dikten stod det foljande:

pa den hoga bron tvivlar jag pa dess hallbarhet
farleden muddras for storre batar

fabrikernas rok over staden dr stadens ande
som talar utan att 6ppna munnen

Det markliga var att en kort tid fore kursen hade det hiant en svar olycka da
Tjornbron rasat samman och flera bilar kort rakt ut 6ver brokanten. Jag kommer
fortfarande ihdg hur tiden i klassrummet stannade till, vem var denna poet som
kunde forutse denna svara olycka? For en stund var det som om verkligheten
Oppnade sig och alla tittade forvénat pd varandra.

P4 liknande sétt kan man som ldrare anvédnda sig av en verklig upplevelse i
klassrummet, nagot som drabbar och utmanar. Det kan vara en elev som gor
motstand eller jag sjdlv som ldrare som gor ett misstag. Podngen &r att dessa
situationer visar oss nagot som vi vanligtvis inte tanker pa. Det som var fel, det som
inte passade in, det som brot monstret, visar oss nagot. Det pekar pa att allt inte &r
medveten kunskap utan att det ocksa finns en annan dimension som har stor
betydelse for den kunskap som vi d&r med om att skapa tillsammans med elever och
studenter.

Det som fick oss att se nadgot nytt var att ndgot brét in i vart invanda sétt att se och
uppleva vérlden. Vi tanker oss vanligen att allt ska vara rétt. Det finns en
forestdllning hos ldrare och elever att man i skolan ska ldra sig den ratta kunskapen.
Men vill vi verkligen fa syn pa vad som foregar kunskapen, ocksa den som séger sig



vara objektiv och sann, sd ska vi lyssna till det som bryter kunskapens ordning. Da
blir det som &r fel minst lika intressant som det som &r rétt.

Héandelsen i klassrummet pdminner oss om tva saker, dels att vi arbetar med en
struktur som foregar oss och som pekar ut for oss vad pedagogik dr, och dels att allt
inte d4r medveten kunskap. Handelsen utmanar oss att gestalta den pedagogiska
strukturen pa ett nytt sitt, det finns andra véagar till kunskap och just detta
synliggors ndr ndgot bryter in i det invanda monstret. Vi kan inte sluta att skapa
medveten kunskap, den kommer att behovas minst lika mycket i framtiden, men det
dar viktigt att vi som pedagoger ndr fram till en insikt om att det ocksa finns
omedvetna strukturer som foregar oss och paverkar vad vi uppfattar som kunskap.

Har kan det vara fruktbart att dtervéanda till brytpunkter i ett samtal eller en text.
For att vi ska kunna 6ppna upp for omedvetna strukturer sa kravs det att vart
medvetna sprakbruk vidgas, och det gor det oftast genom att ndgot ovanligt bryter in
och stor den vanliga ordningen. Pa sd satt kan vi mitt i spraket erfara nagot som kan
upplevas som mer dn sprdk, helt enkelt darfor att det kdnns sd rétt nar det intréffar.
Om vi i dessa situationer nds av en kdnsla av igenkdnnande sa har vi gjort hela resan
tillbaka och kénner oss hemma. Vi vet att vi har kommit ratt. Men vad det dr som ar
rétt, det vet vi inte. Det &r och forblir ndgot mycket verkligt som inte helt och fullt gar

att greppa.

Sammanfattning. Sprak och kunskap

Inledning

I boken har vi gjort en resa som tagit oss till manga olika platser och personer, dar vi
bl. a besok det antika Grekland, medeltidens pedagoger och var egens tid forskning
inom neuropsykologi och poststrukturalism. For att samla ihop tradar och intryck
fran skilda tider och perspektiv kan det vara pa sin plats att i ett sista kapitel
sammanfatta bokens innehall. Har ges en kortfattad genomgdng av varje kapitel.

Vetenskapsteori och sprakfilosofi

I bokens forsta kapitel inledde vi med att se ndrmare pa hur filosofer, psykologer,
lingvister, antropologer och andra forskare har svarat pa frdgan hur méanniskan
skapar kunskap. Hur har den vetenskapsfilosofiska debatten sett ut genom tiderna?



Vad har ansetts vara dkta och sann kunskap? Hur har man sett pa relationen mellan
sprak och kunskap?

Langt tillbaka i vetenskapens idéhistoria har det funnits olika svar pa fradgan hur
maénniskan skaffar sig kunskap. En del har hdvdat att det sker genom erfarenheter av
den yttre vdrlden och att man da framst anvander sig av varseblivning och
perception, medan andra menar att det handlar om inre processer dar idéer och
tankar #r viktiga forutsittningar. Ater andra menar att vi far kunskap nér vi
kombinerar dessa bada forhallningssatt.

Foljer man den idéhistoriska debatten om hur ménniskan skapar kunskap
kommer man snart in pa sprakets betydelse. I bokens forsta kapitel beskrevs den
sprakfilosofiska debatt som kommit att handla om i vilken utstrackning spraket ses
som ett hinder eller en mojlighet nér det gdller att na fram till kunskap. Flera filosofer
har pekat pd att spraket laser in oss i bilder av verkligheten, vilket kommer att styra
var perception. Om det nu dr sa att spraket skapas genom en social
overenskommelse, hur kan vi dd vara sidkra pa att spraket verkligen ger oss tillgang
till en kunskap som vi kan lita pa? Genom att spraket &r sa komplicerat blir det svart
for oss att nd fram till siker kunskap om hur verkligheten fungerar. Istillet for att
strida om vad som dr sann kunskap kan man gora som den tyske filosofen Immanuel
Kant och frdga sig hur kunskap skapas. Men hur man &n vrider och vander pa
debatten kan man inte komma ifran sprakets betydelse och paverkan nar det galler
att skapa kunskap.

En viktig grund for forstaelsen av sprak lades av sprakforskaren Ferdinand de
Saussure som under tidigt 1900-tal pastod att det &r skillnaderna mellan orden som
gor att spraket kan skapa mening. Tidigare hade man inom sprakforskningen mest
dgnat sig at att beskriva slaktskap och likheter och inte brytt sig sarkslit mycket om
skillnader och olikheter. Saussures tankar om spraket kom att ligga till grund for den
inriktning som fick namnet strukturalismen. Att se spraket som en struktur
bestdende av olikheter kom att vidareutvecklas till att gélla dven sociala
sammanhang. Sprakets struktur ansdgs paverka ménniskans beteenden och
upplevelser. Mdnniskan ser och upplever det som hon har ord for.

Det har etablerats olika inriktningar ndr det gdller att forklara hur spraket
paverkar kognitiva fardigeter sa som tankandet, uppfattningsformdgan och minnet.
En del forskare har pekat pa att manniskans formaga att skapa kategorier dr
neurologiskt medfédd och avhingig av hjarnans utveckling, medan andra menar att
spraket kan utveckla tinkandet &ven om det finns begransningar nar det géller
hjarnans utveckling.

I boken har vi framforallt intresserat oss for de forskare som studerat relationen
mellan medveten och omedveten kunskap. Tron pé att kunna nd omedvetna
sprakstrukturer genom att studera spraket som ett system var ndgot som paborjades
av Saussures efterfoljare. En av dem var den franske idéhistoriken Michel Foucault
som studerade hur en historisk epok paverkades av underliggande omedvetna
strukturer, vilka kunde forstds genom en speciell form av analys. For Foucault var
det viktigt for att fokusera pa sdttet att tanka under skilda historiska epoker;



olikheterna mellan epokerna blev darfor mer intressant dn likheterna. Hos varje
ménniska finns det omedvetna strukturer som paverkar oss pa ett sitt som vi
vanligen inte tdnker pd. Det finns hos varje ménniska nagot som &r unikt och
oersattligt och som darfor gor henne till ett levande subjekt. Och det &r just detta
subjekt som visat sig vara i fokus hos en del pedagoger. Hur ser en pedagogik ut som
utgdr fran att manniskan &r ett subjekt? Hur ser en pedagogik ut som ta sin
utgadngspunkt i mdnniskans omedvetna strukturer?

Sprak, medvetande och minne

For att kunna ndrma sig det omedvetnas roll i skapandet av kunskap diskuterades i
bokens andra kapitel medvetandets, minnets och hjarnans betydelse for spraket.
Tydligt &r att spraket dr en grundférutsiattning for méansklig sjilvmedvetenhet. Det
har gett manniskan mojlighet till en komplicerad vérld dér reella upplevelser kan
omsdttas i abstrakta begrepp. Olika delar av hjarnan samspelar i olika
minnesfunktioner och hir avgors ocksa hur starkt inkodat ett minne kommer att bli.
Neurolingvistiken dr en av de forskningsinriktningar som pekat pd relationen mellan
sprak och hjarna och vilka delar av hjarnan som &r viktiga for spraket.
Utgdngspunkten dr att sjdlvmedvetandet dr centralt for mdnskligt medvetande och
att detta kan delas in i tva nivaer, en som &r beroende av bilder och en annan som
bygger pa sprak.

Helt klart dr att spraket har stor betydelse for oss nér vi ska forsta oss sjdlva och
var omvarld. Att vart psykiska tillstdnd kan paverkas av ord har de flesta av oss
maérkt ndr vi fatt hora av ndgon annan att vi ser trétta och hangiga ut. Viktigt ar
ocksa att kunna satta ord pa vara kanslor om vi ska klara vart sociala liv. Flera
forskare pekar pd att djur antagligen kan skapa kategorier som bygger pa bilder, men
utan sprdkets struktur blir dessa bilder osammanhangande 6ver en ldngre tid. Djurs
kommunikation blir ddarmed ocksa begransad till det konkreta.

Psykoanalysens grundare Sigmund Freud var en av de forsta forskare som sdg hur
psyke, kultur och kropp var sammanbundna med spréket. Nar ménniskan upplever
nagot i sin omvérld sd registrerar hon det som nagot bra eller daligt, lustfyllt eller
olustigt. Riktigt obehagliga upplevelser sdtter djupa minnesspar som méanniskan
skyddar sig emot, helt enkelt for att hon stravar efter att 6verleva. Spraket hjdlper
méanniskan att sédtta ord pa sina upplevelser, men allt kan inte hallas medvetet. Det
som viljs bort kommer att tillhéra en omedveten bank av kunskap. Freud upptackte
hur kroppsliga forlamningar hos vissa patienter kunde sldppa nér de borjade minnas
den hidndelse som foranlett forlamningen. Flera forskare pekar pa att det inte racker
att tdanka i bilder, vill vi verkligen ta oss forbi ett kroppsligt symtom oss sa giller det
att anvidnda sig av spraket. Sprdket tycks vara overldgset visuellt tinkande pa flera
sdtt, bl. a nédr det handlar om mdojligheten att skapa generaliseringar och att tinka
abstrakt.



I bokens andra kapitel framgick det klart att medvetet tinkande &r beroende av
sprak och minne, hér visas ocksa hur det s.k. procedurminnet utgér grunden for
omedveten kunskap. Vad hdnder néar en starkt traumatisk handelse fastnar som ett
bildminne, t.ex. ett inbrott eller en valdtikt? Dessa minnen har en tendens att
upprepas och aterkomma om och om igen. Ndr minnet upprepas kan det leda till
somnstorningar, aggression, koncentrationssvarigheter m.m. Det fastnar som ett
bildminne och kan uppldsas och sjunka undan forst med hjélp av en spraklig
bearbetning.

Nar det giller den semantiska bearbetningen skiljer forskare pa tva nivaer av
minnen. Den forsta nivan innehaller faktaminnen medan den andra nivan innehdller
individens forestéllningar om sig sjdlv och omvarlden. En traumatisk handelse kan
bearbetas pa den forsta nivan men har inte integrerats forrdan den natt den andra
nivan. Enligt Freud var ett traumatiskt minne bearbetat nér det natt en tillrackligt
hog abstraktionsnivad. Det som da hénder &r t.ex. att en traumatisk drom borjar dndra
karaktar och inte langre dr lik sitt ursprung. Néar det forekommer manga metaforer i
beskrivningen av ett trauma kan det enligt Freud bero pa att man nétt en hogre niva
av bearbetning. Metaforen fortdtar spraket och gor pa sa satt att den ursprungliga
erfarenheten fordandras och forvrangs.

Det dr tydligt att spraket &dr viktigt ndr det géller att bearbeta minnen som pé ett
eller annat satt fastnat i kroppen och som aterkommer och upprepas utan man lyckas
att bli av med dem. En podng i det hdar sammanhanget dr att det handlar om
bildminnen, vilka uppltses med hjdlp av en semantisk bearbetning. Inom
neuropsykologin talar man idag om att minnet bestdr av nervsamlingar som dr
sammankopplade med varandra i stora nédtverk. Observationen lagras forst som en
bild som kopplas till ett bildminne, vilket i sin tur kopplas ihop med en spraklig
representation. Den sprakliga representationen kommer att kinnetecknas av bade en
ljudsida som sdger hur ordet later och uttalas och en innehallslig sida som séger vad
ordet betecknar. Ordet stol bar bade pa ljudbilden s-t-o-1 samtidigt som det hanvisar
till en verklig stol med fyra ben. Att det finns tva sidor hos det sprakliga tecknet dr
nagot som har utnyttjats av flera forskare nar de stravar efter att sitt ord pa
omedvetna minnen. Denna atskillnad i sprakets struktur gor det majligt att na fram
till omedvetna strukturer genom att ror sig langs sprakets associationskedjor. Da kan
man na fram till det som fastnat och som p4 ett eller annat sitt ldser natverket.

Kunskap, sprak och pedagogik fram till
modern tid

I bokens tredje kapitel flyttades fokus till pedagoger och hur dessa under historiens
lopp har beskrivit olika védgar for méanniskan att na kunskap. Inte heller har &r det tal
om ndgon avgransad vetenskaplig disciplin utan hdr méts filosofer, psykologer,



sociologer, teologer och manga andra. Kapitlet gav en 6versikt dver pedagogikens
idéhistoria.

En viktig fraga inom pedagogiken dr hur méanniskan skapar kunskap. Det har
gjort att begrepp som bildning, utbildning och fostran varit vanliga inom
pedagogiken. Fradgan kring hur kunskap skapas har lett vidare till utvecklandet av
olika metoder for hur man kan formedla och/eller ldra sig kunskap. Detta dr ett stort
och brett omrade och det har ocksd under arens lopp utvecklats manga olika
inriktningar inom pedagogiken. Det har t.ex. funnits de som pekat pa reflexion och
formdgan att se samband mellan erfarenheter som grunden for att nd kunskap,
medan andra har betonat erfarenheter och sinnesupplevelser.

Historiskt har det ofta funnits en nédra relation mellan politik och pedagogik.
Politiska makthavare har anvant pedagogikens mojligheter for att styra och
upprétthalla sin egen maktposition. Samtidigt har det funnits mdnga pedagoger som
under drens lopp varit direkta motstandare till den etablerade politiska makten.

Spraket dr ocksa mycket betydelsefullt i pedagogikens idéhistoria. Pedagoger har
ofta sett bade det talade och skrivna sprdket som betydelsefullt for att skapa
kunskap. Med hjdlp av skriftsprdket fick manniskan mojlighet att sprida kunskap pa
ett helt annat sétt 4n vad som tidigare varit mojligt och pedagogerna var snabba med
att utveckla metoder for lasning och skrivning.

I bokens tredje kapitel beskrevs pedagogikens idéhistoria med hjilp av nedslag
vid skilda historiska tidpunkter. Vid varje historiskt tillfdlle fokuserar vi pa nagra
specifika pedagoger. Fran antikens Grekland presenteras Platon och hans skrifter om
Sokrates, och hir ges ocksa en beskrivning av Aristoteles pedagogiska tankar.
Tydligt &r att Platon och Aristoteles hade skilda dsikter om hur kunskap skapas.
Enligt Platon byggde kunskap pa inre idéer som var medfédda och gudomliga, allt
larande blev darfor ocksa en form av dterskapning och atererinring. Aristoteles
ddremot ansag att det var mojligt att finna nya kunskaper och detta maste ske genom
observation.

Fran romartiden lyfts tva pedagoger fram, Quintilanus och Augustinus.
Quintilanus kunskapssyn paminner till stora delar om Aristoteles, medan
Augustinus ligger ndrmare Platons syn pa kunskap. Quintilanus pekade pa
nodvandigheten av teoretiska och &mnesbaserade kunskaper och menade att det var
viktigt att ldra sig juridik, deklamation och filosofi. Han lyfte ocksd fram praktiska
kunskaper och vikten av humor. Augustinus ldgger stor vikt vid inre sanningar och
menar att kunskapsdriften maste ledas av en kérlek till Gud. Kristus &r enligt
Augustinus ldraren och végledaren.

Nasta historiska nedslag utspelade sig i Europa omkring det trettioariga kriget
som pagick mellan dren 1618 och 1648. Hér sattes fokus pa tvd pedagoger, Luther
och Commenius. Aven hér hittade vi gemensamma drag, denna géng mellan Luther,
Augustinus och Platon. Luther pekar mot den inre sanningen och att Gud kan nds
genom Bibeln. Commenius ddremot lyfter fram vikten av erfarenhet. Utbildning ska
utga fran sinnena, vilket mera pdminner om Aristoteles. Hos bdde Commenius och
Luther ingdr pedagogiken i en storre modell for hur samhadllet ska se ut.



Darefter forflyttade vi oss fram till de amerikanska och franska revolutionerna i
slutet pa 1700-talet. Ur denna historiska period trdder flera pedagoger fram, forst
Rousseau och dédrefter Macauley, Wolstoncraft, Ellen Key och flera andra. Nu &r det
inte langre enbart mén som framtrader. Macauley och Wollstonecraft var erkdnda
tilosofer och skribenter i England och gick i polemik med Rousseau, vars
utbildningsideal var inriktat pa unga och sag kvinnan som en ldgre stdende varelse.
Allt fler pedagoger under den hér tidsperioden kom ocksa att kombinera empirism
och rationalism i sina modeller. Bade sinnen och reflektion var viktigt for att nd fram
till kunskap.

Nedslagen i pedagogikens idéhistoria slutande med industrialismen och
modernismens period. Under denna period betonade manga pedagoger praktisk och
nyttoinriktad kunskap. Pragmatismen blir den moderna tidsepokens stora inriktning
och dess framsta foretradare var John Dewey. Nu stdr médnniskan som praktiskt
handlande varelse i centrum. Det &dr ocksd under denna epok som psykologin blir allt
mer framtradande. Olika utvecklingsmodeller skapas om hur barn utvecklas och hur
kunskap pd basta sitt kan gynna denna utveckling. Pa samma sétt som under
upplysningen kom industrialismens och modernitetens pedagoger att priaglas av de
stora samhdllsforandringarna som dgde rum under 1800- och 1900-talen.
Uppkomsten av kommunism och socialism samt revolutionen i Ryssland och tva
varldskrig satte sina tydliga spar i samtidens pedagogiska rorelser. Alltfler
pedagoger kom att arbeta med fragor kring etik och medmaénsklighet.

En modell for hur kunskap skapas

Bokens tredje kapitel avslutades med en modell som sammanstéllde de redovisade
pedagogernas syn pa kunskap. Modellen bygger pa fyra F: fakta, forstdelse, fardighet
och fortrogenhet. Med fakta menas minneskunskaper som i sin tur kan aterberattas
pa olika satt. Forstdelse syftar pd formagan att forklara kunskapen. Fardighet bygger
pa bade fakta och forstaelse, men med tilldgget att kunskapen ska kunna diskuteras,
analyseras och anvidndas. Fortrogenhet bygger pa att kunskapen kan séttas in i en
bredare kontext och kan anvandas for att diskutera komplexa sammanhang. Till
modellen maste ocksa ldggas att kunskap dger rum i ett socialt ssmmanhang.
Kunskap skapas oftast tillsammans med andra och &r dd resultatet av en social
aktivitet.

Modellen utgdr fran att ndr man skapar kunskap sa befinner man sig i en
pagaende aktiv och interaktiv process som &r beroende av individuella och sociala
faktorer. Denna process leder till att ny kunskap associeras till annan och
narliggande kunskap. Nér vi lar oss nya saker sa utokas dessa associationer till ett
natverk dar ett komplex av kunskaper ar relaterade till varandra, ett
associationskomplex. Enligt modellen motsvaras associationskomplexet av ett
neurologiskt nédtverk i hjarnan som innehaller nerver som madste aktiveras och
samarbeta for att man ska kunna minnas inldrd kunskap om ett visst amne. Olika
delar av hjdrnan involveras i detta samarbete. Allt eftersom nya kunskaper liggs till i



associationskomplexet fordjupas eller utokas kunskapen, vilket i modellen beskrivas
i termer av evidensnivder. Genom att olika evidensnivaer och komplex kan
samarbeta kan det ocksa utvecklas fardighets- och fortrogenhetskunskap.

Nar man visualiserar modellen ser den ut som ett rorligt rotsystem eller ett
natverk av rotter. Bast visualiseras modellen med hjélp av datorsimulering dar man
ser den som tredimensionell. Rotsystemet eller nédtverket grenar ut sig med rejila
utskott och pa varje rot vaxer det nya utskott och rotsystem som motsvara nya
kunskapsskikt osv. Kunskap byggs pa ¢ver tid och kan liknas vid en rorlig rotmatta
eller en pulserande vav. Allteftersom rotsystemet utvecklas blir kunskapen mer
etablerad och littillganglig.

Det finns ett rotsystem som dr uppbyggt av ord och texter och ett annat som
byggts upp av motsvarande bilder eller sammanhédngande gestalter. Varje samtal och
intern dialog lamnar ett avtryck i rotnidtverket genom att skapa sma utskott. Mycket
av det material som motsvarar var bild av oss sjdlva eller vart jag finns i detta
ndtverk. Det mesta av det textbaserade rotsystemet &r troligtvis omedvetet. Det dr
detta ordbaserade rotnidtverk som psykoanalytiker arbetar med for att na kunskap
om sjdlvet och speciellt d& de delar som vi har glomt bort och som &r omedvetna for
0sSs.

Pedagogik som vetenskap

De pedagogiska inriktningar som framstélldes i kapitel tre utgjorde den idéhistoriska
bakgrunden for bokens fjarde kapitel. Har beskrevs den pedagogiska forskningens
utveckling fran borjan av 1900-talet fram till idag. Sverige fick sin forsta professur i
pedagogik ar 1910. Redan fran starten kom pedagogik som dmne att ha en ndra
koppling till utbildning av ldrare. Under forsta delen av 1900-talet var det framst
utvecklings- och inldrningspsykologi som var grundldggande for den pedagogiska
forskningen. Sociologin borjade gora sig gédllande pa 1950- och 60-talen, delvis som
en foljd av att de forsta lararhogskolorna etablerades och att relationen mellan
forskningen och staten blev allt titare. Langt in pa 1970-talet praglades den
pedagogiska forskningen av ett positivistiskt forskningsperspektiv. Efterhand som
kritiken tilltog mot positivismen vixte det fram nya perspektiv som hermeneutik,
fenomenologi och fenomenografi.

Av stor betydelse for samhillsvetenskaplig forskning blev den s.k. litterdra
vandningen, som tog sin borjan ndgon gang pa 1980-talet. Nu riktade forskarna sitt
intresse mot litteraturen och litteraturteorin och man upptackte att forhallandet
mellan sprdkliga begrepp och det de hanvisar till &r 1dngt mer komplicerat dn vad
man hittills hade trott. Mdnniska och sprak befinner sig i en sandigt pagaende
relation dar padverkan sker fran bada hall. Nagon essens eller sanning &r inte skapad i
forvag, varken i det inre eller yttre, snarare dr det sa att det sker standigt nya
konstruktioner som omformas och omskapas av och med spraket. Darmed blir ocksa
spraket intressant att studera, inte minst i pedagogiska sammanhang. Men det &r



forst i slutet pa 1990-talet som den litterdra vandningen pa allvar borjar f& genomslag
inom pedagogiken, och dé i form av perspektiv som socialkonstruktivism,
neopragmatism och poststrukturalism.

I bokens fjarde kapitel presenterades forskningsperspektiv som idag &r aktuella
inom pedagogisk forskning. Inledningsvis stilldes frdgan om méanniskan &r en aktor
som handlar medvetet, reflekterande och rationellt, eller om det finns
bakomliggande faktorer som styr manniskan i sitt handlande? Denna fragestallning
har skapat tva skilda inriktningar; & ena sidan hermeneutik och fenomenologi och &
andra sidan strukturalism.

Hermeneutik, fenomenologi och strukturalism

Hermeneutiken tar sin utgdngspunkt i att ménniskan &r en aktdr som pa egen hand
kan skapa kunskap, och att vi har att gora med ett jag som har en egen
sjdlvmedvetenhet. Varje manniska har ett eget inre liv som bl. a bestar av kanslor,
vilja och medvetande. Med hjélp av detta inre liv skapar hon yttre handlingar och
uttryck i form av sprdk, tecken och andra former av gestaltningar. Det inre livet dr
inte direkt tillgangligt och ddrfér behdvs en metod som kan tolka och forsta det som
inte omedelbart visar sig. Hermeneutik stravar darfor efter att se mer dn det konkreta
och uppenbara och uppsdker hur méanniskor har uttryck sig under historiens gang,
savidl som i nutida, kulturella och konstnéarliga ssmmanhang. Det finns tydliga
paralleller mellan hermeneutik och filosofisk humanism.

Fenomenologi tillhdér samma humanistiska tradition som hermeneutiken men
skiljer sig fran hermeneutiken genom att man inte dr intresserad av dolda budskap.
Istdllet studerar fenomenologin sddana fenomen som omedelbart visar sig for
medvetandet.

Till skillnad fran hermeneutiken och fenomenlogin finns det hos strukturalismen
inget subjekt som forhéller sig till ndgot i omvarlden. Darmed kan heller inte ett
medvetet betraktande av omvéarlden vara ett sétt att na fram till kunskap.
Strukturalismen intresserar sig i stéllet for de strukturer som producerar och
konstruerar manniskan. Viktigast bland dessa strukturer dr spraket. Nar man gor en
strukturalistisk analys strdvar man efter att visa pa den bakomliggande sociala eller
sprakliga struktur som medverkar till att mening och kunskap skapas pa ett bestamt
satt.

Inom den strukturalistiska traditionen har det utvecklats olika inriktningar. Tvd av
dessa dr socialkonstruktivism och poststrukturalism. De skiljer sig at genom att
socialkonstruktivismen i forsta hand bygger pa sociologin medan
poststrukturalismen tar sin utgangspunkt i strukturell lingvistik. Det leder till att
socialkonstruktivismen ser det sociala livet som den viktigaste dimensionen, medan
poststrukturalismen i hogre grad fokuserar pa spraket. Socialkonstruktivismens
analyser omfatta ofta sociala konventioner. Darfoér har man ocksa anvént sig aven
lang rad sociala begrepp som t.ex., kultur, kunskap, praktik, regler, institutioner,
ritualer, traditioner, normer och roller. Poststrukturalismen har en tydlig



utgdngspunkt i Saussures strukturella lingvistik och férsoker vidareutveckla denna
genom att peka pd att symboliska strukturer inte lingre ska betraktas som en sluten
ordning utan snarare som strukturer i stindig forandring.

Pedagogiska analysmetoder

Bokens femte kapitel satte fokus pa socialkonstruktivism och poststrukturalism. Har
beskrevs tre pedagogiska analysmetoder som alla mer eller mindre inspirerats av
dessa bdda forskningsperspektiv. De tre analysmetoderna &r narrativ (livshistorier)
metod, diskursanalys och dekonstruktion.

Under de senaste dren har begreppet narrativ kommit att anvandas allt mer inom
samhadllsvetenskaplig forskning. Den narrativa analysmetoden har vuxit fram ur
hermeneutik och fenomenlogi, men kan idag ndrmast sdgas hora hemma i ett
socialkonstruktivistiskt perspektiv. Narrativ anvands for att beskriva hur ménniskan
forstar sig sjdlv och sin omvérld genom olika slags berittelser. En narrativ intervju dr
helt enkelt ett samtal mellan intervjuaren och den intervjuade som syftar till
utveckling av en muntlig historia om den intervjuade personens liv.

Diskurs &r ett begrepp som idag anvands inom en rad olika omrdden. Oftast
innebdr diskurs att sprdket &dr strukturerat i olika monster som vdra utsagor foljer nar
vi agerar inom olika sociala domédner. Man kan t.ex. befinna sig inom en
“vetenskaplig diskurs” eller en “reklamdiskurs”. Diskurser talar om hur vi bor tala
och tanka om verkligheten och uttalar sig dédrfor inte om hur verkligheten &r.
Exempelvis talar diskursen om for oss hur vi ska forsta oss sjdlva och hur vi ska skilja
ut det som &r bra fran det som dr ddligt. Diskursanalys &r helt enkelt det sitt varpa
man analyserar dessa diskurser. Den som vanligen ses som upphovsman till
diskursanalysen &r Foucault. Efter honom har det utvecklats manga olika varianter
av diskursanalys. Det har blivit vanligt att urskilja tre skilda perspektiv, diskusteorsi,
kritisk diskursanalys och diskurspsykologi.

Den analysmetod som &dgnas storst utrymme i kapitel fem ar dekonstruktion.
Dekonstruktionens mest kédnda foresprakare &r den franske sprakfilosofen Jacques
Derrida. I likhet med andra poststrukturalister tar han sin utgangspunkt i Saussures
strukturella lingvistik men utvecklar strukturalismen genom att peka pa att
strukturerna standigt befinner sig i forandring och rorelse. Utgangspunkten &r att
ingenting ndgonsin &r isolerat fran sin omvarld. Varje element, vad det &n &r, kan
endast konstitueras genom att det relateras till andra element. Hos dekonstruktionen
finns det inget centrum som kan garantera varken sanning eller essens. I stillet dr
verkligheten en kedja av hanvisningar som varken har en yttersta instans eller ett
absolut ursprung. Ett stadigt pagaende nidtverkbygge som aldrig hittar sin slutliga
konstruktion.

Den dekonstruktiva analysmetoden inleds med en narldsning av texten med
speciellt fokus pa dikotomier (motsatspar) som t.ex. kultur/natur, liv/dod eller
sant/falskt. Dessa dikotomiers stabilitet undersoks och ifragasétts. Oftast kommer
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man fram till att en av termerna i dikotomin sétts fore den andra. I nésta steg géller
det att sdtta dikotomierna i rorelse, vilket gors med hjdlp av sprakliga forskjutningar.
Ordningen mellan motsatsparen kan t.ex. kastas om sa att den som varit
dominerande blir underordnad och tvdrtom. En annan mojlighet &r att ersitta en av
termerna i dikotomin med ett nytt ord. Ett begrepp som ofta anvands i det
sammanhang dr “metonymi” som betyder namnbyte. Har handlar det om att ett
uttryck ersdtts av ett annat samtidigt som det finns en viss relation mellan det nya
uttrycket och det gamla. Nér sddana forskjutningar dger rum dndras ocksa
begreppens ursprungliga prioritet och identitet och kvar finns da inte langre den
enhet som holl samman motsdgelserna.

Kapitel fem avslutades med att beskriva hur poesi kan vara en vag; till
dekonstruktion. Poeters egna reflektioner kring sitt skapande kan ge en vidgad
forstdelse for hur en dekonstruktiv kunskapsprocess gdr till. For att ytterligare
utveckla dekonstruktion som analysmetod gavs forslag pd hur man kan gora en
dekonstruktiv lasning. Det handlar om att vara uppmaérksam, lyssna och lata
detaljerna visa sig i texten. Ett centralt inslag i dessa kunskapsprocesser &r en stravan
efter att vidga jaget och sjalvmedvetandet. Pa sa sitt blir det mojligt att 6ppna en
dorr till relationen mellan medveten och omedveten kunskap.

Poststrukturalistisk pedagogik

I bokens sjdtte och avslutande kapitel beskrevs det som vi valt att kalla for
poststrukturalistisk pedagogik. Ett genomgaende tema i boken har varit att visa hur
viktigt sprdket ar for relationen mellan medveten och omedveten kunskap. Spraket
ar en grundforutsittning for méansklig sjalvmedvetenhet och darmed ocksa for att
kunna skapa kunskap. Olika delar av hjarnan samspelar i olika minnesfunktioner
och gor sd att vi lyckas skapa sprédkliga representationer for det vi upplever. Men allt
kan inte hdllas medvetet och mycket kommer att viljas bort och férpassas till en
omedveten bank av kunskap. Det finns ndgon form av omedveten struktur som trots
allt har stor betydelse for vdra liv. I en situation dédr héndelsen dr borttrangd kan det
omedvetna minnet komma att visa sig genom att vi inte minns namnet pa en person,
ndr vi tvivlar eller nédr vi gor en felsdgning.

Pedagogik blir riktigt intressant ndr man fokuserar pa spréket och visar pa
sprakets mojligheter. Ett bra exempel dr 6vergangen till ett mangkulturellt samhadlle
dér den interkulturella pedagogiken kan hjdlpa oss att 16sa upp de sprakliga
strukturer som skapats under en tid av modernitet och nationalism.

Vill man som pedagog utveckla en poststrukturell pedagogik &r det viktigt att
peka pa hur och ndr det omedvetna visar sig. I ett klassrum hdnder det ibland att
nagot ovintat dger rum; en felsdgning, ett plotsligt infall eller en frdga som inte
passar in i sammanhanget. Fér pedagogen handlar det da om att utnyttja denna
héandelse till att peka pa att all kunskap inte &r medveten. Podngen &r att dessa
situationer visar pd nadgot som vi vanligen inte tanker pa. Det som var fel och inte



passade in i monstret vill sdga oss ndgot. Nar vi val fatt 6gonen pa hur omedveten
kunskap visar sig sd kan vi med sprakets hjdlp utveckla en féormaga att anvanda oss
av dessa omedvetna strukturer. Det dr nu som associationer och kreativitet blir
viktiga inslag ndr det galler att skapa kunskap. Estetiska kunskapsformer kan
medverka till att vidga jaget och sjdlvmedvetandet och pa sa sdtt ocksa sdtta spraket i
rorelse. I ett vidare sammanhang kan detta leda till att vi ldr oss ldsa och tolka sprak
och texter pa ett nytt satt.



Femton forskarportrétt: fran
Schleiermacher till Kristeva

I denna avslutande del av boken dterfinns portritt av femton forskare som pa ett
eller annat satt paverkat dagens tankande kring sprak och kunskap. Vi har valt ut
fem traditioner hermeneutik, pragmatism, fenomenologi, strukturalism och
poststrukturalism. Inom varje tradition har vi valt att presentera tre framtradande
forskare. Varje forskare presenteras utifran ndgra av tankar och idéer som vi funnit
mest intressanta. I anslutning till varje portrétt finns forslag pa bocker som kan
anvandas for vidare ldsning.

Hermeneutik

Friedrich Schleiermacher (1768-1834)

Friedrich Schleiermacher féddes i Breslau i Tyskland. Han blev professor i teologi
och filosofi i Halle och fick senare en tjanst som professor i teologi vid universitetet i
Berlin.

Schleiermacher betonade sprakets bundenhet till tanken. Individen blir medveten
genom spraket och pa sa sitt etablerar sig ocksa jaget via spraket. Att dela sprak
betyder att dela en forstaelse av vdarlden och det kraver av individen att han eller hon
upprdtthaller en dialog med varlden. (Uljens & Mielityinen 2004).

Schleiermacher har framst blivit kind for att han utvecklade hermenutiken och
l16sgjort den fran teologin. Hermeneutiken gjordes av honom till en allmén ldra om
vad det innebar att forsta en text, en annan minniska eller en historisk hidndelse.
Nagra av de begrepp som Schleiermacher kom att utveckla var bl.a. den
hermeneutiska cirkeln, forforstaelse och intuition. Den hermeneutiska cirkeln brukar
beskrivas som forhallandet mellan del och helhet inom ett verk. En forstaelse av
delarna forutsitter en forstaelse av helheten och omviant. Ord &r del av helheten sats,
satser dr en del av helheten stycke, stycket dr en del av helheten kapitel, kapitel &r en
del av helheten bok. Delarna kan inte forstas om inte den som liser har en
uppfattning om inneborden i den helhet dédr de foregdr. Forst ndr den rétta
resonansbotten infunnit sig, uppndr vi en mer kvalificerad forstaelse. Men samtidigt



stdr inte helheten 6ver delarna, for utan delarna ingen helhet. Helheten viaxer fram ur
delarna. (Andersson, 1986)

For Schleiermacher var det viktigt att uppratta bestimda metodregler for att minska
risken for att utgdngspunkter och forforstaelse skulle kunna fora in pa fel spar. For
att komma fram till det som forfattaren av en text verkligen har tankt, till samma
tanke, géller det att leva sig in i och inifran forstd det andra jaget. Det géller med
andra ord att 6va upp sin egen intuition. Vad som efterstrdvas &r inte det
psykologiska men det idémadssiga innehallet i de tankar som &r tolkningens mal. Den
ursprungliga tanken. Schleiermachers hermeneutik stravar efter att upptdcka den
dolda mening som finns i en annan ménniskas medvetande. (Andersson, 1986)

Schleiermachers tankande praglades av didaktik, kulturhistoria och hermeneutik.
Han menade att pedagogiken skulle varken vara 6verordnad eller underordnad
politiken. Samhaéllet borde fordandras via pedagogisk evolution och inte genom
revolution. Fostran ansag han vara statens uppgift och han betonade relationen
mellan generationerna. Utbildning var nodvandig for att dldre generationer skulle
kunna formedla sina erfarenheter till kommande generationer. Pedagogikens uppgift
var att undersoka vad fostran skulle kunna innebéra for varje ny generation. Enligt
Schleiermacher befinner sig pedagogen mellan individen och kollektivet.
Pedagogens uppgift dr att styrka de inneboende medfsdda anlagen och skydda mot
det som dr ont inom barnet. Pedagogen skall ocksa understddja reflexion och
tardigheter. (Uljens & Mielityinen 2004).

Texter av Schleiermacher

Tal dver religionen, Stockholm: Bonnier, 1923.

”Om de olika metoderna att 6versitta” i Lars Kleberg (red) Med andra ord, Stockholm:
Natur och Kultur, 1998.

Texter om Schleiermacher

Alexander von Oettingen, Det paedagogiske paradox, Arhus: Klim, 2001

Andersson Sten, “Hermeneutikens tva traditioner - om skillnaden mellan
Schleiermacher och Gadamer” i Kunskapens villkor, red. Staffan Sellander, Lund 1986.
Engdahl, Horace, Hermeneutik : en antologi, Stockholm : Rabén & Sjogren, 1977

Hans-Georg Gadamer (1900-2002)

Hans-Georg Gadamer foddes i Marburg Tyskland. Under slutet av kriget flyttade
han till Leipzig ddr han blev rektor vid stadens universitet. 1949 blev han professor
vid universitet i Heidelberg.



Enligt Gadamer é&r spraket dr inte i forsta hand ett uttrycksmedel. Det &r inte sa att vi
forst tanker en tanke och déarefter vander oss till spraket. Istdllet dr varje tanke ndgot
som redan sker inom sprdket. Spraket d&r manniskans sétt att gora verklighet. Forst
genom sprdket ser vi virlden och kan borja tanka over den. Allt vi uppfattar av
verklighet tar vagen 6ver spraket. Det finns inga sprdkligt neutrala
observationer.(Gustavsson, 2004)

Gadamer kan ses som en av dem som foretrétt en mer filosofiskt inriktad
hermeneutik. Med sin bok Wahrheit und Methode avsag han att skapa en
formedlingsinstans mellan filosofi och vetenskap. Syftet var att ge en annan bild av
forstaelsens vasen. Gadamer menar att historien verkar i oss och har effekter pa oss.
Den forenar olika tidsepoker, sd har t.ex. antiken varit med om att forma var egen
tid. Historien &r alltsd inte nagot som &r borta utan i hogsta grad narvarande.
Maénniskan hor hemma i historien. Har skiljer sig Gadamer frdn Schleiermacher.
Metodologin kan inte st utanfor historien. Aven idéer om metod &r idéer med en
viss bestdimd plats i historien. Gadamer har en liknande syn pa spraket.

Det Gadamer kallar for forforstaelsehorisont dr utgdngspunkten vid varje forsok att
tolka och forstd. Den skiljer ut vad vi forstar fran det som dr frammande, vilket &r
nodvandigt for att medvetandet skall {4 ett inre sammanhang. Det som inte gar att
forsta inom en individs forstdelsehorisont kommer att lamnas med tystnad.
Forstaelse innebadr darfor att ndgot nytt fatt en plats innanfor den gréns som utgors
av var forstaelsehorisont. Det okdnda blir kdnt forst nar det sétts i relation till det
kdnda. (Gadamer 1997)

Forstaelseformer &r aldrig ndgot statiskt. Vi dr aldrig fulldrda eller avslutade.
Individen dr den som, genom sin dialog med andra, sétter spraket och historien i
rorelse. " Att alls forsta dr att forsta annorlunda.” Det dkta fradgandet, &r en vilja att
omprova sina egna standpunkter och ldra sig nagot nytt. Kunskap dr ndgot man
deltar i. En process av dppenhet och deltagande. Metodiken kan enligt Gadamer inte
avsldja nya sanningar, den blottldgger endast de sanningar den bygger pa.

Uppgiften dr att sédtta sig in i den fraimmande forfattarens psykologiska tillstdnd och
mot denna "reproducera" texten. Enligt detta sétt att se forstar man en text forst nér
man forstar den som ett led i ett livsforlopp, i en personlighets hela bildningsprocess.
Samtidigt &r det viktigt att skaffa sig kunskaper inom den aktuella kulturen och dess
sprak. Pa sa sdtt kan man fd en helhetsbild och ett sammanhang av forfattaren som
innefattar bade hans liv och den tid han levde i. (Gustavsson 2004)

Litteratur av Gadamer
Fornuftet i vetenskapens tidsilder, Goteborg: Daidalos, 1988.
Sanning och metod i urval, Géteborg: Daidalos, 1997.

Litteratur om Gadamer
Gustavsson, Bernt, “Hans-George Gadamer: att som i leken forsta” i Pedagogikens
mange ansikter, red. Steinholt, Kjetil och Levlie, Lars Oslo: Universitetsforlaget, 2004.



Warnke, Georgia: Hans-George Gadamer: Hermeneutik, tradition och fornuft, Goteborg:
Daidalos 1995.

Paul Ricoeur (1913-2005)

Paul Ricoeur foddes i Valence. Efter kriget blev han 1948 professor i filosofi vid
universitetet i Nanterre i Paris, ddar han ocksa under en tid var rektor. Darefter
flyttade han till USA och var fran 1970 professor i Chicago.

Under senare ar har Ricoeurs arbeten framst handlat om text och tolkning. Han
menar att den hermeneutiska tolkningen skall inrymma tva komponenter, den ena &r
inlevelse och forstaelse, den andra att man riktar en misstanke mot det som skall
studeras. Det gdller att ha tilltro till texten. Lyssna efter uttryck om hur livet faktiskt
ar. Texten far betydelse for mig som ldser genom att jag gor den till min egen,
tillignar mig texten, later texten komma till mig. (Kristensson Uggla, 1994)

Ricoeurs filosofiska hermeneutik ror sig kring frdgan varfor ménniskan bygger upp
en fiktiv varld, ovanpa den varld som tycks vara omedelbart given. Hans svar blir att
vi forsoker forsta var egen existens genom denna andra till synens fiktiva vérld.
Aven nir det gdller vart forhdllande till oss sjdlva, kan det inte ske direkt utan maste
ta omvéagen 6ver en kulturell varld som vi kan uttrycka i oss sjdlva och tolka oss
sjdlva igenom. Ett utméarkande drag for Ricoeurs analys &r att den indirekta
karaktédren &dr knuten till ett 6vervdgande om spraket. (Liibcke, 1988, Kristensson
Uggla 1994)

Men det gdller ocksa att vara kritisk och misstdanksam. Liksom Freud, anser Ricoeur
att man mdste vara misstanksam mot psykets uttryck, de tdacker over fortrangningar
och forskjutningar i det omedvetna. Men han menar samtidigt att misstanksamheten
inte skall drivas for ldngt, man maste ocksa vilja ndgot med denna misstanksambhet.
En mer avbalanserad ldsning uppstdr just p g a att man ocksa lyssnar till texten.
Detta pekar mot att det &r frdgan om att skapa en form for vaxelverkan i sjdlva
tolkningsprocessen. Med hjdlp av denna tanjer Ricoeur pa motsattningen sa langt det
gdr utan att sldppa den helt och héllet. (kolla ref!!!Bergstedt 1998)

Ett bra exempel pd en misstankens hermeneutik &r, enligt Ricoeur, dromtydningen
inom psykoanalysen. Drommen kan betraktas som en text, vars dolda innebdrder
psykoanalytikern forsoker klargora med hjdlp av ett sarskilt tolkningssystem.
Tolkningen efterliknar och omskapar drommen genom att med egna erfarenheter
skapa en ny ordning, en ny text. P4 liknande satt forestdller han sig konsten som
nagot som efterliknar och omskapar. Det finns alltid redan en férgestaltning som é&r
forutsattningen for tolkningen. Denna efterlikning tas upp av det sprdk som
konstnédren anvéander sig av och ges pa sa sétt en gestaltning, en nyordning. I ndsta



moment &dr det ldsarens/betraktarens tolkning av det konstnarliga avtrycket/texten
som ger en nygestaltning av ldsarens liv. (Kemp....kolla ref!!! Bergstedt, 1998)

Litteratur av Ricoeur

Minne, historia, glomska, Goteborg : Daidalos, 2005

Frin text till handling : en antologi om hermeneutik, redigerad av Peter Kemp och Bengt
Kristensson, Stockholm; Stehag: B. Ostlings bokforlag, Symposion, 1993.

Litteratur om Ricoeur

Kristensson Uggla, Bengt, Kommunikation pd bristningsgrinsen : en studie i Paul
Ricoeurs projekt, Stockholm; Stehag: B. Ostlings bokforlag Symposion, 1994
Liibcke, 1988

Pragmatism

John Dewey (1859-1952)

John Dewey blev 1894 professor vid universitetet i Chicago och senare ocksd
professor vid universitet i Columbia.

Dewey dr en av dem som tydligast pekat pa relationen mellan utbildning och
demokrati. For att lyckas skapa en demokratisk livsform dr det viktigt att
utbildningen ses som en motesplats ddar ménniskor kan kommunicera med varandra
utifran olika erfarenheter. Fér Dewey kidnnetecknas inte enbart allt liv som
kommunikation utan all form f6r kommunikation dr ocksd bildande. Genom att
kommunicera forandrar och vidgar man sin egen erfarenhet. (Dewey 1999, Englund
2004)

Mainniskan soker naturligt kunskap. Det finns inte nagon uppdelning i praktisk och
teoretisk kunskap, eller i mentala och kroppsliga funktioner. Allt hanger samman i
livsprocesser. Darmed &r uppdelning mellan hantverksyrken och teoretiskt baserade
yrken alltid felaktigt, lika sd uppdelningen mellan ldrd och oldrd. Denna uppdelning
idr odemokratisk och maste viandas, om ett demokratiskt samhélle ska kunna vixa
fram, menade Dewey.

Dewey talade om produkter som ménniskan avsatter over tid vilka ger oss historisk
insikt om férhdllanden som géllde forr. Produkterna visar pa vissa sorters
levnadsforhallanden. Han &r intresserad av teoretisk kunskap som historia, men den
maste vara av nytta for manniskor och livet. Han skrev ocksd om vanor och tvivel



och menade att tanken utvecklas samtidigt som vi 16ser problem. Genom vart
tankande kommer vi ur vara rutiner och kan rikta oss mot framtiden. Reflexion ger
oss en mojlighet att medvetet styra vara handlingar men malet dr inte att avskaffa
tvivel, tvivel dr en motor for tinkandet och produktion av ny kunskap (Englund
2004).

Dewey sdg erfarenhet som relationen mellan ménniska och miljo, empirismens och
rationalismens motsittningar var onodiga och illusoriska. Manniskan handlar i
varlden och reflekterar som en del av livsprocesserna. Dewey ville att ldrare skulle
utga fran elevernas erfarenheter och framja elevsamarbete. Det fanns flera sitt att
genomfora detta. Viktigt for arbetet var kommunikationsutbytet mellan eleverna i
klassen och mellan ldrare och elev. Han skrev sd smaningom “learn to do by
knowing and to know by doing” (Vaage 2000). Manniskan kan inte tas ur sin
kontext och darmed &r kunskap alltid kontextualiserad. Manniskan ingar alltid i en
process i relation till miljon. Dewey skiljer pd kunskapen som en produkt och
kunskapen som process, bada existerar tillsammans och skolan maste inrikta sig pa
bada. Det ena skall leda till betyg och det andra till individens kapacitet att agera i en
demokrati som fri i varlden. Darfor dr bade teori och praktik viktiga, enligt Dewey
(Englund 2004).
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George Herbert Mead (1863-1931)

George Herbert Mead foddes i Massachusetts, USA. Han arbetade som lédrare i
tilosofi och psykologi vid ett universitet i Michigan och blev senare professor i
filosofi vid universitetet i Chicago.

Mead hidvdade att vi mdste vara “andra” for att vara oss sjdlva. Var medvetenhet,
vart jag, var reflekterande formaga &r beroende av den sociala processen.

Genom framst sprdket, gesterna, symbolerna tar vi till oss andras syn pa oss, deras
perspektiv pa oss. Vi hor dessa roster inom oss och sa smdningom kan vi integrera



dem. P& sa sdtt hanterar vi oss sjdlva pa ett sdtt som ndgonstans har en forankring
eller relevans i vara medmadnniskors attityder. Med dem och sa smaningom dven mot
dem, ldr vi oss att ldgga egna perspektiv, gora utkast och skisser till hur vi ska
handla. (Bergstedt 1988)

Det dr bara genom andras reaktioner pa mig sjalv som jag har chansen att upptdcka
mig sjdlv som pd en gang objekt och subjekt. I Mead terminologi finns det tva
begrepp for egot, det d&r “me” som iakttas av mig sjdlv och av andra och det &r ”1”
som dr den som iakttar och handlar. Jaget och identiteten &r med andra ord ingen
egenskap utan en relation. (Berg 1975)

Nar vi ser oss sjdlva gor vi alltid det genom den andre. Varje ny handling kommer att
inordnar i “me”. Mitt “me” dr med andra ord min totala personhistoria som i sin tur
finns bevarad i mitt historiemedvetande. Det &dr “I” som overgdr i och successivt
bygger upp “me” Utan “1” finns inget “me” och omvéant. Med hjdlp av
historiemedvetandet kan vi bestrida nya tolkningar som gors av oss av andra
personer och som inte stimmer med vad vi tidigare fatt hora. (Berg 1975)

Relationen till den andre formedlas ocksd genom det som Mead kallar for “den
generaliserade andre”. Om vi tdnker oss att barnet till en borjan dr i stort sett
sammanfldtat med sin egen mamma sa kommer det efter hand att upptacka andra
méanniskor som mot andra barn har attityder som liknar “mammas”. Pa sa satt
kommer barnet till slut att forestilla sig att den egna relationen till mamman kan ha
sin motsvarighet hos barn som bor pd andra sidan jordklotet. Nar det har intraffat sa
skulle Mead mena att “den generaliserade andre mamman” har intrétt i barnets
medvetande. (Berg 1975)

Mead var liksom Dewey pragmatiker. Undervisning skulle bygga pa elevens
erfarenheter. Han ville se ett ndarmande mellan filosofi, psykologi och méanskliga
livsvillkor. Han podngterar dven att kunskap dr forandring. Han arbetade hart for att
hjdlpa nyanldnda immigranter i sitt vardagsliv och framhévde ofta att livet dr
mangfald. Olikheter dr viktiga. Det &r just nédr vi konfronteras med varderingar,
normer och erfarenheter som inte liknar vara som vi borjar reflektera. Motet med det
fraimmande &r centralt for var egen intellektuella utveckling. Via andra kan vi ldra
oss att vixla mellan perspektiv. Det &dr hédr vi véxer i var individualitet och blir mer
oberoende av vara sammanhang. Via sjédlvreflexion far vi insikt om oss sjdlva,
forestdllningar blir objekt for vart tankande och vi kan pa sétt och vis likstédlla dessa
med andras forestdllningar. Reflexionen gor oss mer flexibla infér problem som vi
moter i var vardag. Vi kan se pa problem fran olika vinklar och utveckla var

handlingsférmaga. Sjdlvreflektion &r en demokratisk fraga for Mead. (von Wright
2004)
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William James (1842-1910)

William James foddes i New York. Han tog en medicinsk doktorsexamen 1869 och
blev professor i filosofiska &mnen och psykologi vid Harvards universitet.

James var bland annat intresserad av perceptionslagar. Manniskan riktar sin
uppmadrksamhet mot yttervarlden och bygger upp sin bild av den genom att i minnet
lagga lager pa lager av sinnesintryck fran uppmarksammade delar av vérlden.
Begrepp (ord) och perceptioner existerar i ett samspel, en interaktion. Mdnniskans
intellektuella vérld &r beroende av sprak. Sprdk dr i sin tur ett verktyg med vilken
ménniskan ordnar, griper in i och forstdr sin varld. Spréket berikar perceptionen.
James forsokte medla mellan empiriker och rationalister. Bade tanke och erfarenheter
ar viktiga. Men James placerar erfarenheten och darmed perception fore tanken och
ordet (McDermott 1967).

James intresserade sig for hur ssmmanhang av perceptioner skapades hos individen.
Han menade att idéer och sammanhang skapas omedelbart under erfarenheternas
forlopp. Varje tanke ska ses som sjdlvstindig, menade James. Han hdvdade att vi kan
bryta ner helheter och studera enskilda tankar om mening och existens, precis som
begrepp mojliggor en studie av enskilda ting i perceptionsstrommen. James hdvdade
att varlden skulle ses i sin mangfald men &ven i sina enheter. Varje ting &r distinkt
och ska erkdnnas som sa och inte buntas ihop med alla andra liknande ting. Ett bord
t.ex. har en funktion, det har ett viarde i forhallandet till hur det anvands, dr det ett
matbord, ett soffbord osv. Alltsa dr erfarenheter funktionella eller paverkade av de
funktioner som omvérlden har for manniskor. I detta dr James en empirisk tankare.
Erfarenhetsstrommen tillhor sinnevérlden, kontinuitet och ting ingdr i denna.
Hjdrnan skapar enskilda perceptioner i ett samspel med sprdk, kédnsla och kropp
(Kroksmark 2003, Levlie 2004, James 1958, McDermott 1967).

James pratade om filt i forhallande till kunskap, kunskapsfilt. Det som finns i vart
fokus ligger centralt i fdltet, det som vi inte riktigt forstar ligger ndgot utanfor, i de



suddiga kanterna. Medvetenhet &r alltsa inte en knippe associationer undanlagda i
lager, ménniskan ser i komplexa helheter. (Kroksmark 2003, Lovlie 2004, James 1958).
Det finns ytterligare en dimension i James teorier, han foreslog att méanskligt
medvetande ingdr i ett hogre medvetande - i “ett tredje sjdlv”. Upplevelser och
kunskap ér inte frusen kognition, menade James utan en omedelbar konstnarlig och
etisk verksamhet. Det finns inte ett inre och ett yttre utan alla tankestrommar tillhor
samma filt. Sanning finns i det mellanménskliga samtalet. Sanning &dr inte privat,
den &r socialt, menade James (Lovlie 2004).

Hans filosofi tog sin utgangspunkt i hela verkligheten och delade in den ménskliga
kunskapen i tre omraden, den omedelbara sanningen, omvéarldskunskap och tro. Det
ar utifran denna helhet som méanniskan enligt James gor sina egna val, vilket
samtidigt leder till att hon ocksd maste kunna visa respekt och tolerans for de val
som gors av andra. Denna demokratiska tanke om individens okrdnkbarhet utgor ett
centralt inslag i James filosofi. (Kroksmark 2003)

James ansdg att lararens aktiviteter skulle bygga pa elevers erfarenheter och
kapacitet. Lararens roll var att stodja elevernas reflexion. Han menade att intresset
for det nya far styrka fran gamla associationer. Alltsd maste man forst viacka
elevernas intresse.
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Fenomenologi

Edmund Husserl (1859-1938)

Edmund Husserl foddes 1859 i Prossnitz. 1886 flyttade han till universitet i Halle an
der Saale dadr han blev antagen till en ”privatdocentur”, senare blev han professor
vid universitetet Freiburg im Breisgau.



Husserls filosofi utgdr fran att tinkandet mdste bygga pa alla de variationer som
visar sig i den levda erfarenheten. Han soker ett vidgat erfarenhetsbegrepp och for
att verkligen na fram till de fenomen som man studerar sa maste man borja med att
skala av alla perceptioner for att slutligen nd en grundkérna i det som ses. Han
menade att om man beskrev ett ting fran tillrackligt manga hall skulle man sa
smaningom nd en punkt dar det inte gick att hitta fler beskrivningar och d& hade
man natt kdrnan. Denna kérna dr ett fenomen i medvetandet eftersom han ansag att
det egentligen inte gick att sdga nagot definitivt om tinget i sig. (Liibcke 1988)

Vad man dédremot kunde forstd var ménniskans forhdllningssitt till sin perception
bland annat genom att forsta sig pa egot som erfar perceptionen. Egot har
forutfattade meningar, men det kan man komma runt genom att sitta en parantes
runt dem. Utover fenomen finns det andra akttyper sdsom erinring, fantasi,
forestdllning och forvantning som alla padverkar perceptionen. Det finns dven
speciella akter dd medvetandet tar till sig tal, geometriska figurer, mangder och
helheter. Grunddraget i alla medvetandeakter &r intentionalitet.

Egot dr uppbyggt av val som skett som ett resultat av intentionalitet. Detta dr det s k
empiriska egot, men Husserl beskriver dven ett transcendentala ego vilket dr
grundforutsdttningen for det erfarande empiriska egot. Det transcendentala jaget &r
sammanknutet med en s k livsvadrld (en konkret historisk vidrld vilket ligger till
grunden for alla abstraherande erfarenheter sisom de vetenskapliga “abstraherande
erfarenheterna. For Husserl var fenomen och omvérlden oupplosligt forenade. Utan
omvdrlden inget medvetande och ingen erfarenhet. Det dr alltsd inte perceptionen som
process utan innehallet i medvetandet och védra uppfattningar som anses vara centralt.
Tidigare hade den kunskapsfilosofiska debatten fastnat i motsittningen mellan
erfarenheten av det yttre objektet och den inre erfarande subjektet. (Husserl 1995)

Husserl fragade sig hur subjektet kan ¢verskrida sig sjdlv och sdkert triffa de objekt
som studeras? Om man vill lyckas gdller det att gora relationen mellan subjekt och
objekt sa ren och obefldckad som mojlig. Att finna en metod som gor att "sakerna
sjdlva" kan framtrdda sa som de i sjdlva verket dr. Husserl ansag sig ha 16st
problemet genom att hdvda att det fanns en naturlig kontinuitet mellan yttre och
inre, de hor ihop via medvetandet.(Husserl 1992)

Fenomenlogi beskrivs ofta som laran om det som visar sig for medvetandet. Hegel
beskriver t.ex. hur anden kommer till medvetande om sig sjdlv genom olika
medvetandesteg. En avgorande betydelse inom fenomenlogin &r att allt medvetande
kdannetecknas av att vara en intenationalitet, dvs. att det &r riktat mot ett objekt.
Forskarens uppgift blir d att beskriva hur olika objekt av olika typer &r forbundna
med medvetandeakter av olika slag. Nar ett objekt anses vara direkt givet i en
askadlig ndrvaro sd sager man att objektet foreligger som fenomen och man talar da
om den fenomenologiska akten. (Liibcke 1988)
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Alfred Schiitz (1899-1959)

Alfred Schiitz foddes i Wien. 1939 emigrerade han till USA och levde fram till sin
dod i New York. I samma stad blev han 1952 professor i sociologi och
socialpsykologi.

Schiitz arbetade med att utveckla en sociologi for forstaelse och kom att anvidnda sig
av begreppet ‘livsvdrlden’. Medvetandet omfattar den sociala viarlden med dess
normer, attityder, monster, konventioner och institutioner osv. Schiitz menar att
kunskapen édr inte bara individuell och subjektiv utan dven social, den delas av andra
och dr darmed kollektiv och gemensam. (Schiitz 2002, Bengtsson 2001)

Han delar upp kunskap i tvd ordningar. Den forsta dr vardagskunskap, den andra
ordningen &r vetenskaplig och expertkunskap. I den forsta ordningen ingar vara
rutiner och vanor. Dessa dr nodvandiga for att vi ska forstd och hantera var livsvérld.
I denna ingar vad ménniskan anser vara “normalt” den “normala vardagen”. Schiitz
kallar processen dér livsvarlden gors normal {for typifiering. For att typifiering ska
fortgd mdste det finnas en intersubjektiv forstdelse, en kommunikation mellan
méanniskor dér vi kan ldra oss om varandras uppfattningar om verkligheten, och
vilka delar av den som vi har gemensamt med andra (det normala). (Gustavsson
2000)

For Schiitz ar den vardagliga varlden inte subjektiv utan intersubjektiv. Den
forstaelse som utvecklar i vardagslivet d&r nagot som utspelar sig mellan ménniskor. I
det gemensamma, det normala, delar vi samma sorts tolkningar av verkligheten, vi
starker dessa genom varandra, delger varandra vdra dsikter om den, vi tar &ven den
andres perspektiv och skapar ddrmed en social verklighet en social livsvarld.
Gruppens kultur utgor en gréans for dmsesidig forstaelse av vad som anses vara
normalt for Schiitz. Vi kan ta del av varandras perspektiv och véaxla mellan
perspektiven sd lange det sker inom kulturens ramar. (Gustavsson, 2000)



Schiitz kom att kombinera fenomenlogin med en hermeneutisk forstaelse och hans
tankande har kommit att bli inspirerande for en rad olika riktningar inom
samhillsvetenskapen, vilka idag vanligen kallas for etnometodologi och social
konstruktivism.
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Maurice Merleau-Ponty (1908-1961)

Maurice Merleau-Ponty foddes i den franska staden Rochefort-sur-Mer. 1949 blev
han professor i barnpsykologi och pedagogik och senare dven professor i filosofi.

Merleau-Ponty pekar pd att vi omedelbart upplever genom perception och
kropplighet och att detta dr socialt mojligt att formedla genom spraket och historien.
Nar det géller att forsta det omedelbara sd har kroppen en sarskild viktig betydelse.
Han, hdavdade liksom Husserl att medveten intentionalitet var viktig for médnniskans
varande i livsvarlden och att kroppen var ett uttrycksmedel for denna. Kroppen
uttrycker i sina handlingar en avsikt som riktar sig mot varlden. Madnniskan har inte
bara en kropp utan hon lever sitt liv i och genom sin kropp. den levda kroppen och
att den som ofta leder till fastldsta motsédttningar av olika slag. (Bengtsson, 2001,
Kemp 1979)

Kroppen existerar som ett sétt att vara i varlden pa, den kan inte delas anatomiskt i
en mangd olika delar, som ses som dtskilda som t.ex. soma/psyke. I kroppen och
genom kroppen uttrycks forhdllandet mellan sprak och tanke som tal. Genom talet
forenar da sprak och tanke kropp. Som talande kommunicerar ménniskor detta
forhallande, och det dr en pagdende process, en aldrig upphorande existens.

Mainniskan lever med sin kropp pa ett sédtt som gor att man inte kan dela upp
kroppens erfarenheter, snarare dr det sa att de olika delarna stdr i ett nédra
forhallande till varandra. Det gor att kroppens upplevelse och erfarenhet foregar
analys och forstaelse. Hos Merleau-Ponty dr det inte en fradga om ”jag tanker darfor
finns jag” utan “jag kan déarfor finns jag”. Kroppen dr bade subjekt och objekt.
Minniskan dr bade i sin kropp men kan ta pa sin kropp som om det var ett objekt.



Maurice Merleau-Ponty som menar att det finns en dialektik som vi madnniskor inte
kan undslippa. Den tillhor grundvillkoren for var existens. Han kritiserade den
klassiska modellen av dialektik, dar kampen mellan tvd motpoler (tes och antites)
resulterar i en tredje enhet (syntes). En form av dialektik som vi fraimst kdnner fran
Marx och Hegel. Denna form for dialektik stravade efter ett slutet system dér alla
skillnader till slut skulle uppgd i en absolut enhet. Har foresprakar Merleau-Ponty
istdllet en "godartad dialektik” d&r natur och kultur, samhalle och individ, fysiskt
och psykiskt inte dr atskilda. Tvartom forenas de standigt i konkreta figurationer och
ger tillhorighet at den vérld som vi lever i. Men den konkreta ordning som pa sa satt
bildas &r inte slutgiltig utan snarare 6ppen och under standig férandring. (Bengtsson,
2001)
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Strukturalism

Ferdinand de Saussure (1857-1913)

Ferdinand de Saussure foddes i Geneve. Han arbetade darefter som foreldsare vid
Sorbonne och blev senare professor i Genéve i sanskrit och indoeuropeiska sprak.

Saussure brét mot den tidigare lingvistiken som forskat om ordens ursprung och
utveckling och forde istéllet fram tanken om en synkronisk (samtida) undersckning
av den kollektiva medvetenhet som spraket skapar i ett givet 6gonblick Dar lingvister
tidigare hade arbetat med ordfamiljer for att battre forsta sig pa sprakets uppbyggnad
pastod Saussure att det d&r genom skillnaderna som orden far sin mening. Alltsa, vi lar
oss inte vad brunt dr som ord eller upplevelse genom att gruppera ihop det med
liknande nyanser av brunt. Brunt blir brunt for att det inte &r gult, vitt, r6tt osv. Spraket
far ddarmed sin mening via skillnader mellan orden. Varje mening maste dven vara olik
den andra om den ska uppbdra ett unikt innehall.



Spraksystem beskriver han som ett system bestdende av tecken. Didr varje enskilt
tecken dr godtyckligt och ser olika ut i olika sprdk. Varje tecken bestar av tva led, dar
det ena dr tecknets uttryck och ljudforestillning (signifiant) och det andra tecknets
innehall och mening (signifié). Skillnaden mellan dessa tva gor att det inte finns nagot
naturligt samband som haller ihop tecknets mening. De enstaka tecknen har inte
nagon betydelse i sig sjdlva utan enbart i férhallande till andra tecken. (Saussure, 1970).

Saussure menade att spraket kan delas in i tva delar. Den forsta delen handlar om
grammatik och regler som dr nodvandig for att man skall kunna kommunicera. Det
kallar Saussure for langue. Den andra delen kallar han f6r parole och det &r sjdlva
skrivandet och talandet. Den forsta delen, langue var sprakets sociala del och denna
gick att studera vetenskapligt. Saussure var inte intresserad av att studera stora
sprakfamiljer, istéllet lyfte han fram idén att det var olikheter mellan ord (inte
inbordes likheter) som mojliggor sprakets struktur. Det var just denna idé som var
revolutiondr. Hela Europa hade dgnat sig at “samlingar” och observationer av likheter
for att i sin tur beskriva sldktskap och familjer av yttre fenomen, sd t.ex. inom
biologin ddr Darwin och Linné var méstare pa sldktskapsbeskrivningar. (Saussure,
1970) Saussure lade grunden f6r nagot som kom att kallas for” strukturell lingvistik’
genom att han gav skal for dsikten att spraket kan ses som ett system av tecken. I
forlangningen hédrav framkastar han idén om en generell vetenskap om
teckensystem, ‘semiologin” som han inordnade under socialpsykologin.

Saussure skrev ingen filosofisk strukturalism men hans tankar kom &nda att utgora
utgdngspunkt for en strukturalism som senare kom att omfatta saval filosofiska som
vetenskapsteoretiska standpunkter. Det forsta avgorande steget mot en mera
universell filosofi togs av den danske sprakforskaren Louis Hjelmslev (1899-1965).
Hjelmslev sig att Saussures tankar om spraket skulle kunna anvéndas pa flera andra
omrdden. Alla &mnen skulle kunna belysas utifrdn en sprakteoretisk utgangspunkt.
Teorin skulle inte enbart skapa kunskap om sjdlva spraksystemet utan ocksd om
ménniskan och samhdllet bakom sprdket. Ungefdar samtidigt med att Hjelmslev
utvecklade sina tankar traffades i USA den franske etnologen Claude Lévi-Strauss och
lingvisten Roman Jacobson. Det var vid detta sammantridffande som Lévi-Strauss fick
idén om att 6verfora den strukturalistiska modellen till etnologin. Det skulle kunna
goras genom att beskriva seder och myter som strukturella sprdksystem. (Kemp, 1979,
1991)
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Claude Lévi-Strauss (1908)

Claude Lévi-Strauss foddes i Bryssel. Han fick en professur i New York 1942 och blev
ocksa professor vid Collége de France 1950.

Lévi-Strauss bestamde sig for att ta strukturalismen fran lingvistiken och gora den
till en anvandbar modell inom samhadllsvetenskaplig forskning. Hans projekt var att
omforma Ferdinand de Saussure och Roman Jakobsens tankar till etnologin och han
gor det pa den sldktskapsforskning som han bedrev vid den hér tiden. Det handla i
forsta hand om totemrelationer och myter i en folkgrupp som han holl pd att
observera.

Hans 6vergripande syftet var att svara pa fragan varfor familjerelationer ser olika ut i
olika kulturer i Sydafrika. Lévi-Strauss presenterade sin analys 1958 i boken
Antropologie structurale och 1962 La Pensée sauvage. De utgjorde, tillsammans med
andra texter, grunden for strukturalismen. Enligt dessa skapar spraket via skillnader
och kontraster mellan sprakenheter, sammanh&ngande system eller strukturer som
utvecklas i olika formationer och paverkar manniskans liv och tinkande. Genom att
analysera myter, familjerelationer, ritualer, narrativ och symboliska representationer
sa dmnade Levi-Strauss visa pd hur den underliggande strukturen paverkar
méanniskors liv.

Strukturalisterna ville dra konsekvenser av detta resonemang samtidigt som de
inspirerades av Freuds hypoteser angdende ‘det omedvetna’. (Lubcke, 1988)
Lévi-Strauss kritiserar historie- och medvetandefilosofin dérfor att den enbart
befinner sig pa en medveten nivd och bara forhaller sig till sddant som uppfattas som
subjektiva erfarenheter eller upplevelser. Det verkliga utgangspunkterna borde
istdllet vara de omedvetna strukturer som paverkar subjektet i langt hogre grad an
vad vi vanligen tanker oss. (Asplund 1973)
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Michel Foucault (1926-1984)

Michel Foucault foddes i Frankrike. 1962 utndmndes han till professor i Clermont-
Ferrand och sex ar senare blir han professor i Vincennes. Senare samma ar blev han



professor och prefekt vid Paris-Vincennesuniversitetet och 1970 professor i historia
vid Collége de France.

I sin forskning har Foucault undersokt vansinnet, brottet, vetenskaperna och
sexualiteten. Varje gdng har han fragat sig varfér man talar om just detta, varfér man
problematiserar och hur man gor det. Men det &r inte frdgan om att avgora hur vl
den ena eller andra sanningen dverensstimmer med en korrekt representation av
verkligheten, det Foucault dr ute efter &r att beskriva hur sanning produceras i ett
specifikt socialt och historiskt ssmmanhang, for att pa sa séatt fa verkligt sanna
konsekvenser. Foucault fragar sig t.ex. hur det gick till ndir man ménniskan tog sig
sjdlv som objekt for kunskap. genom vilken slags rationalitet och under vilka
historiska betingelser kan subjektet sdga sanningen om sig sjdlv? Och vilket pris far
subjektet betala som konsekvens av denna kunskap om sig sjédlv? ( kolla
ref!!!!Bergstedt 1995)

Sokandet efter sjdlvkdannedom har resulterat i en mangd vetenskapliga diskurser,
medicin, psykiatri, ekonomi, sociologi, pedagogik etc. Denna sjdlvkdannedom har
samtidigt inneburit att vetenskapen upprétthallit sin vetandeform genom att sitta en
grans mot andra kunskapsformer. I Vansinnets historia tar Foucault hjdlp av
litteraturen nar han forsoker att beskriva hur vansinnet kan komma till tals pd annat
sdtt dn inom psykiatrin. Litteraturen inkluderar det som filosofin och vetenskapen
definitionsmaéssigt utesluter dvs, icke-fornuftet. Det som blir kvar i litteraturen nar
filosofin och vetenskapen dragit ifrdn allt som lyder under fornuftets doméner &r en
litterdr rest. Vansinnets historia under den klassiska epoken kan ldsas som en berdttelse
om hur denna rest undertrycks och nedtystas av fornuftets aktorer.(kolla
ref!!!!Bergstedt 1995)

Nar Foucault beskriver sina historiska epoker sa gor han det utan en linjar
utvecklingslinje som binder dem samman. Var och en fér tala for sig sjdlv. Det hela
blir en diskontinuitetens historia. Foucault vill utmana oss att tdanka annorlunda.

Detta slag av kritik stravar efter att oroa, bryta upp och skapa kris i samtiden.
Foucault kallar detta tillvagagangssitt for “genealogi”, ett begrepp som han hamtat
frdn Nietzsche. Genealogi eller den ”etnologiska blicken” &r ingen ny teori eller
vetenskap men en védg att se det vi redan vet pd ett nytt sétt. Foucault 4r medveten
om att alla teorier har en totalitdr tendens, ndr de stravar efter att skapa ordning sa
utesluter de andra former av vetande. Det giller naturligtvis ocksa hans egna tankar,
men genom att vélja en ”“permanent revolution”, dr syftet att upplosa och inte
forverkliga ndgon egentlig motbild. (Beronius 1987)

Foucault var ingen uttalad pedagog men kom att engagera sig i fragor kring
utbildning och indirekt har hans arbete fatt stor betydning fér pedagogiken. En av de
viktigaste utgdngspunkterna fér Foucault dr att kunskap och makt férutsatter
varandra. Nar man utdvar makt sd anvander man sig av en eller annan form av
kunskapsutdvande och omvant ndr man producerar kunskap sa skapar man



samtidigt makt. Genealogin strdvar efter att upptdacka den mangfald av natverk som
finns mellan makt och kunskap. (Hultqvist 2004)

(Det ar mojligt for en kultur att borja att tdanka annorlunda forst nar man 6ppnar upp
for det rum som for tanken &r pa den andra sidan om sig sjdlv).
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Poststrukturalism

Jacques Lacan (1901-1981)

Jacques Lacan foddes i Paris. 1932 publicerade han sin doktorsavhandling. “Om den
paranoida psykosen i relation till personligheten” och 1964 grundade han sin egen
institution, L Ecole Freudienne.

Lacan, kom att bli ndgot av en ‘brytningsfigur’ i fransk vetenskapsfilosofi och inom
psykologin. Han forsokte liksom Kant att medla mellan olika inriktningar, férst och
framst strukturalism och fenomenologi men d&ven empirism och rationalism. Han
rorde sig i de franska intellektuella och filosofiska cirklarna under och efter andra
védrldskriget. Han kunde rékna Sartre, Simon de Beauvoir, Levi-Strauss, Bataille,
Merleau-Ponty m fl till sin bekantskapskrets. Lacan studerade Freud och Darwin
men dven vissa kognitiva och biologiska utvecklingsstudier angaende barn.

Framst har Lacan fétt stor betydelse for utvecklandet av Freuds tankar, framfor allt
ndr det gallet att lagga vikt vid lingvistik istéllet for biologi. Fran det att subjektet har



varit en effekt av drifter blir nu snarare en effekt av sprak. Nar Lacan sédger att "Jag dr
dér jag inte tanker" sa skall det ses i kontrast till Descartes beromda ord "Jag tanker
alltséd dr jag". Pa det hela taget dr det hir fraga om ett tdinkande som soker helt andra
kunskapsvidgar dn en empiristisk och positivistisk tradition. Till skillnad frdn Husserl
och fenomenologin sa kan inte Lacans subjekt kdnna sig sjdlv helt och hdllet,
reflektion, jagkénsla och identitet utgor endast en del av subjektet. (Reeder 1992,
Herbert 2006)

Lacan pekar pa att det finns nagonting i tillvaron som é&r sd sjdlvklart att vi inte alltid
lagger marke till det. Nar ménniskan fods, nédr navelstrangen klipptes av sa uppstar
det rent bokstavligt, en nédvandig brist. Mdnniskan drivs av ett begér som orsakas
av att ménniskan har denna brist som hon vill fylla, men denna kan enligt Lacan
aldrig bli fylld. Bristen underbyggs ytterligare genom att det uppréttas en dtskillnad
mellan moder och barn, under den fas som vanligen kallas f6r Oidipus och som
samtidigt dr vdgen till den symboliska ordningen.

Den symboliska ordningen &r visserligen alltid dér enligt Lacan och den strukturerar
barnets varld innan det dr fott, i form av de beréttelser som fordldrarna skapar om
barnet innan det &r {f6tt. Faderns lag bar med sig den sociala lagen som omfattar allt
det som kravs for att en manniska ska accepteras av andra sa som férbud mot mord,
16gn, stold osv. Den del av det ménskliga psyket som tillhor det symboliska kallas for
subjektet och pa grund av bristen som uppstdr under Oidipus anses subjektet vara
delat. Egot till hor vad Lacan kallar den imaginara sfaren och manniskans biologiska
varelse den reella sfaren. Mdnniskan dr en av tre strukturer, neurotisk, psykotisk
eller pervers. Det finns inget som heter normalt enligt denna teori. Lacan anser
liksom Sartre att kdnslorna tillhor egot och pdstar att man kan kringgd egot under
terapier, om terapeutiska fragor stélls pa ritt saitt. (Reeder 1992, Herbert 2006)
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Jacques Derrida (1930-2004)

Jacques Derrida foddes i Algeriet. 1986 blev han professor vid University of
California, Irvine och 1992 blev han hedersdoktor vid Cambridge universitet.

Sjdlva utgangspunkten for Derridas filosofiska reflektioner ligger i skrift-begreppet.
Det far utgora ett redskap med vilket han utfor sin dekonstruktion. I sin bok Om
grammatologin fran 1968 gor han upp med det privilegium som &r reserverat for
ordet, det talande ordet. Detta privilegium har medfort alla de former av idealism
som idag dr sd patagliga. Derrida kopplar detta samman med den logocentrism, dvs.
en ensidig centrering kring ordet och férnuftet, som kdnnetecknat den véasterldndska
kulturen. Denna gar ut pa att i sjdlva den filosofiska utgdngspunkten och som en
avgorande forutsattning for "sanningsutsagan" hdavda ndrvaron av en mening i det
talande ordet, som om den manskliga rosten skulle ha ett bestimt samband med
sjdlen och som om logos eller fornuftet och rosten vore sanningens naturliga och

egentliga barare. Allt detta kommer att std for en idealistisk kult av det indtvanda.
(Derrida 1970, Bergstedt 1998)

Detta vill Derrida gora upp med. Hans sprakteori bygger pa denna férundran 6ver
att det talande ordet nistan 6verallt, och sdrskilt i vastvarlden, har fatt ett erkdnt
foretrade fore skriften. Det skrivna anses vara en sekundir avspegling av det talande
ordet. Han sparar denna tendens &nda fran sofisterna och Platon, via Rousseau och
Hegel fram till Freud och Lévi-Strauss. Det Derrida s& gor ar att han forsoker
undersoka forhdllandet mellan rosten och férnuftet i den vésterlandska metafysiken.
Han forsoker visa att det endast gar att rattfardiga och forklara talets dominans 6ver
skriften genom att bygga pa en atskillnad mellan det inre (ddr tanken skulle halla till)
och det yttre (dit skriften skulle vara hdnvisad). Det talande ordet skulle alltsa sta
ndrmast medvetandet och darfor ges foretrade.

Derrida kopplar narvarotemat samman med strukturbegreppet. Vanligtvis menar
man att struktur bygger pa ett betydelsegivande centrum eller en meningsgivande
princip som strukturerar strukturens olika element. Den meningsstruktur som bildas
utifran detta centrum hanger samman som en struktur av betydelseskillnader. Man
kan d& fraga sig hur detta centrum forhéller sig till sig sjalv? Ofta tainker man sig att
det inte hor ihop med strukturen. Det &r inte en del av spelet, utan nagot som 6ppnar
och skapar mojlighet for det. Men samtidigt &r det ju centrum i den struktur som det
ar centrum for. Om det sjdlv skall kunna ha en bestamd mening madste det sjalv inga i
en struktur av betydelseskillnader. (Derrida 1991, Bergstedt 1998)

En princip utanfor spelet kan inte bestimmas av sig sjdlv. Ndr man skapar en sddan
bestamning sdtter man den i relation till andra betydelseforekomster. Har uppstar
det en paradox d& den metafysiska traditionen kdnnetecknas av att man soker en
yttersta princip som skall vara bade utanfér och innanfor strukturen. Nar Derrida
pavisar denna paradox sa 6ppnar det sig samtidigt en annan mojlighet, den att tala
om en struktur utan centrum. Hér finns det inte ndgon mening bakom eller utanfor
strukturen eller detta spel av betydelseskillnader. En sidan mening eller betydelse



kan enbart skapas genom att sjdlv inga i spelet. Den kommer endast att vara vad den
ar till skillnad frdn andra betydelser. (Gron 1987)

Genom en dekonstruktionsanalys dr det mojligt att se vilka diskurser som dr
dominerande i en given text och vilka diskurser som utesluts och exkluderas.
Dekonstruktion utgar frdn strukturalismen men istdllet for att rdkna med en
sjdlvskriven grundldggande enhet i det litterdra verket, dess sprak och tematik, tar
dekonstruktionen fasta pa eventuella sprickor i strukturen. Det gdller att avtidcka
motsédgelser mellan vad som synes vara forfattarens intention och vad texten faktiskt
sdger.

Dekonstruktion kan sdgas vara en strang kritik av forestillningen om en
sjdlvmedvetet och transparant subjekt som rationellt kan begripa varlden. Den
pavisar hela tiden det andra och den andres nérvaro i subjektets reflektionsprocess.
Derrida vill tdnka det sociala som en 8ppenhet, en generds gdva mot den andre
ménniskan. En odndlig 6ppenhet for den andre. Det handlar dd inte i forsta hand om
att skapa mening utan att om att skapa effekt. Att paverka med spraket sa att ndgot
hander med ldsaren. En negativ vég till det verkliga. Att ténka det som inte &r genom
att stélla sig pa det omdojligas plats eller rédttare att man redan star dér. (Steinnes,
2006)
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Julia Kristeva (1941)

Julia Kristeva dr uppvéxt i Bulgarien. 1965 fick hon ett resestipendium av den franska
staten, vilket gjorde att hon kunde paboérja sina studier i Paris. Tillsammans med
Roland Barthes och Philippe Soller bildade hon Tel Quel-gruppen.



Kristeva vann erkdnnande i de franska filosofiska kretsarna pa 70-talet efter att ha
presenterat den sovjetiske litteraturforskaren Michail Bakhtins arbete pa 70-talet.
Hon visar med hjdlp av Bachtin hur all text skapas som en form av mosaik, dar varje
ny text dr en omformulering av en tidigare text, nagot som Kristeva viljer att kalla
for intertextualitet. (Witt-Brattstrom, 1990, Fransén, 1995)

Bachtin skrev om bland annat Dostojevskij och den polyfona romanen vilket Kristeva
menade var en stor litteraturteoretisk upptackt. Polyfoni innebér att ett medvetande,
en idé, en rost, ett sprak eller en médnniska inte &r tillrdckligt for att sanningen skall
komma fram. Fjodor Dostojevskij bygger istédllet upp sina romaner med en hel rad
sjdlvstandiga och varandra motsédgelsefulla manniskor. Han fér samman idéer och
livsaskadningar som i verkligheten &r fullstandigt fraimmande och dova for varandra
och tvingar dem att diskutera med varandra. Bland dessa idéer upptrader
forfattarens egna dsikter langtifrdn pa forsta plats. Mangfalden av sjdlvstandiga och
icke forenade roster och medvetanden, den dkta polyfonin av fullvardiga roster,
utgor i sjdlva verket det grundlidggande sdrdraget i Dostojevskijs romaner. Det &r
alltsd fradga om flera medvetandes inbordes véaxelverkan, av vilket inget blir helt till
objekt for ndgon annat. P4 sd satt lyckas Dostojevskij ppna sprdket och
problematisera varje forsok till en fullstandig ideologi. (Fransén, 1995)

Kristeva ar psykoanalytiker, lingvist, filosof och litteraturvetare och hon blandar
filosofiska stromningar. Det finns en vilja hos henne att blanda olika idétraditioner
for att kunna utveckla och fokusera pa ndgra tankegdngar kring ménniskan som en
talande och symbolskapande varelse. Forskningen stravar efter att sdtta ord pa en
erfarenhet hos ménniskan som i grunden &r osdgbara men som hon menar att det
poetiska spraket kan uttrycka och psykoanalysen kan hjdlpa oss att forstd. Kristeva
tar inspiration frdn Freud, Lacan och Melanie Klein ndr hon diskuterar poesins
koppling till barnets preverbala utveckling och hér satter hon kénslor i centrum. Att
ménniskan talar, skriver och skapar beror pa att hon vill fylla ut en brist. De sorg och
saknad som uppstdr hos det lilla barnet nar det skiljs fran moderns kropp kommer
att folja méanniskan under resten av livet. En erfarenhet som bade kommer att kunna
vara uppbyggande men ocksa nedbrytande. (Fransén, 1995)

Melankolin dr den grundldggande kdnsla som drabbar barnet nér det skils fran
modern. Julia Kristeva har beskrivit melankolin som gangjarnet mellan begéret och
tecknet. Begdret och saknaden efter nagot som fanns men som inte lingre finns déar
langre och tecknets mojlighet att fylla ut denna saknad. Melankolin &r inget storre
problem sa ldnge den inte fastnar utan kan réra sig som en kinsla bland andra. S&
lange den dr det kan den vara en produktiv kraft som sétter igdng kreativa processer.
Problemet uppstar nédr den hakar sig fast, ndr man inte kan lamna den eller ta sig ut
ur den. Kristeva pekar pd konsten och litteraturen méjlighet att fornya varje
ménniskas egen subjektiva erfarenhet men samtidigt ocksa kunna stilla andra
djupare fragor dn de som massmedia och politiken lyckas med. (Kristeva, 1992)
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