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Pedagogik som vetenskap 
Daniel Sundberg


Pedagogiken rymmer flera kunskapstraditioner, en del med djupa historiska rötter. Ämnet har vuxit fram i samspel med bland annat filosofi, sociologi, psykologi, men också utvecklat egna teorier. Detta har sammantaget bidragit till en dynamisk ämnesformering. I detta kapitel ges en översikt över hur pedagogiken som vetenskap förändras i ett nytt kunskapslandskap. Frågan om pedagogik som en självständig disciplin med ett ”eget kunskapsterritorium” har tagits upp i en rad nya studier, i Norden och internationellt, (t.ex. Saeverot & Werler 2017, Ostergaard Andersen & Ellegaard 2017, Whitty & Furlong 2017). Jag kommer i följande kapitel diskutera hur svensk pedagogisk forskning kan förstås utifrån nordkontinentala respektive anglosaxiska horisonter. Samtidigt som kunskapsobjekten – uppfostran, utbildning, undervisning, lärande, bildning – självklart bidrar till att definiera ämnet så formas också pedagogiken i relation till olika samhällsförändringar. Den vägledande frågan för kapitlet är hur det pedagogiska kunskapsområdet i dag formeras mellan internationell anpassning och lokal relevans, mellan vetenskap och profession och mellan sammanhållning och mångfald. Avslutningsvis kommer några samtida tendenser och exempel på nya framväxande frågor utifrån bokens kapitel att belysas.[footnoteRef:1]  [1:  Jag riktar ett stort tack till professor Eva Forsberg och professor emeritus Leif Lindberg kring innehållet i detta kapitel som vuxit fram ur ett långvarigt samarbete kring pedagogik som vetenskap. De har också gett värdefulla kommentarer på texten, men ansvaret för texten vilar helt på mig som författare. ] 


Pedagogik – allmängods, professionsspråk och vetenskap

De flesta människor har något slags kännedom om pedagogik, men kunskaperna om pedagogikens olika begrepp och teorier, om olika idéhistoriska linjer bakom rådande föreställningar om utbildning, undervisning, uppfostran och lärande är mer begränsade. De flesta har också en åsikt om pedagogik, men har kanske inte närmare reflekterat över sin pedagogiska grundsyn eller jämfört den med olika lärandeteorier. I en mening är pedagogik allmängods. Att kommunicera med symboler, tecken, tal och kropp är kulturens drivkraft och samhällets sammanhållande kitt som alla människor på ett eller annat sätt är indragna deltagare i. Undervisning, lärande, bildning och socialisation är grundläggande för människors utveckling och växt.

De flesta tänker dock inte på pedagogik i sådana termer. Oftast blir termen använd när det handlar om praktiska tillvägagångssätt att presentera något på. Vanligtvis tänker vi nog på lärarens sätt att praktiskt lägga upp sin undervisning på, men inte sällan hör man också att politiker måste vara tydliga i sin pedagogik att förklara olika initiativ och reformer för allmänheten. Även på en samhällelig nivå är medvetenhet om pedagogik många gånger begränsad till egna erfarenheter och sunt förnuft, trots att vi talar om att vi inträtt kunskapssamhället där pedagogik rimligen spelar en fundamental roll (Whitty & Furlong 2017, Forsberg 2006). 

Pedagogik är alltså i en allmän mening något grundläggande som de flesta människor dagligen deltar i och har kunskaper och kunnande inom. Dessa kunskaper har prövats och granskats i vetenskapliga sammanhang under en lång tid. Successivt har de inordnats i systematiska modeller och bildat grunderna till pedagogiken som ett särskilt område för forskning och egen kunskapsbildning. De senaste århundrandena har kulturellt inbäddade levnadsregler och konventioner baserade på en brokig uppsättning iakttagelser, traderade lärdomar och anekdoter, fördomar och insikter blivit diskursiva, systematiserade och utsatta för kritisk reflektion – ett slags reflexivt lärande över pedagogiska frågor i samhället (Habermas 1988). Vaga och erfarenhetsbaserade lärdomar prövas, utvecklas och preciseras i begreppsbildning. Över tid har specialiserade teorier och begreppsarsenaler utvecklats, även om kunskapsbasen inte är samlad. Vissa kunskaper och insikter i en sådan pedagogisk kunskapsbas kan uppvisa en påtaglig stabilitet över tid, medan andra blivit utdaterade som föråldrade idéer. Vi vet till exempel, alltsedan upplysningsfilosofierna i slutet av 1700-talet, att all pedagogik förutsätter en självständighet hos den lärande. Vi vet dock också i dag att en sådan självständighet inte följer med någon automatik en biologisk utvecklingsprocess i form av givna utvecklingsstadier såsom till exempel psykologen Jean Piaget (1896–1980) tänkte sig.  

Pedagogiken har på detta sätt också utvecklat sitt eget språk, sina termer och begrepp som skiljer ut det från andra språk. I dag är teoretiska och praktiska kunskaper i pedagogik helt nödvändiga för att på ett kvalificerat sätt leda lärande och utveckla kunskapsbaserade verksamheter. Som pedagogik- och lärarstuderande handlar det om att lära sig disciplinens olika språk, med dess teorier, begrepp och terminologier för att förstå, förklara och kunna precisera olika frågor och fenomen i den pedagogiska praktiken, men även att förstå centrala gränsdragningar på kunskapsområdet. Pedagogik med dess olika inriktningar bidrar på detta sätt till ett professionsspråk för pedagogiskt yrkesverksamma.

Bakom vardagliga frågor om att nå fram till andra med ett innehåll och utveckla gemensam förståelse för detta innehåll, finns pedagogikens stora frågor om utbildningen och bildningens mål och riktning, syften och verksamma processer. Vad räknas som kunskap? Vilka är de viktiga förmågorna för de lärande i en tänkt framtid?  Efter vilka idealbilder utbildar vi? Vilka samhällsinstanser fostrar barn i dag?  Hur kan undervisning och lärande organiseras och bedömas? Hur byggs ett demokratiskt utbildningssystem med rika och jämlika lärandemiljöer som tillvaratar varje students eller elevs förutsättningar till lärande och utveckling? De pedagogiska frågorna är om möjligt än mer aktuella i samtiden där behovet av kvalificerad kunskap och reflekterande överläggningar är större än i tidigare samhällsskeenden. 
Pedagogik i dag

Utbildning har i dag blivit ett hett och högprioriterat politikområde. Trycket på att skapa internationellt starka och konkurrenskraftiga utbildningssystem har förstärkt det politiska intresset för pedagogisk och utbildningsvetenskaplig forskning. I takt med att utbildningssektorn expanderat och organiserats i nya former har också den vetenskapliga kunskapen och forskningen på området förändrats. Det forsknings- och kunskapsområde som handlar om utbildning, undervisning, lärande och uppfostran har historiskt i första hand sorterat under pedagogik. I dag finns det flera vetenskaper som bidrar till att utveckla kunskap om dessa studieobjekt. Det pågår en diskussion i många länder om hur det pedagogiska kunskapsområdet kan organiseras och utvecklas för att tackla de samhällsutmaningar vi står inför. 

Pedagogikens historia går tillbaka till antiken. Men, pedagogiken har åtminstone sedan början av 1900-talet då kunskapsområdet institutionaliserades som ämne vid svenska universitet och högskolor också fungerat som en kunskapsbas för lärare och pedagogiskt yrkesverksamma. När Bertil Hammer (1877–1929) tillträder den första professuren i pedagogik vid ett svenskt universitet 1910 finns det ett rikt nordkontinentalt arv från Immanuel Kant (1724–1804) och Johann Friedrich Herbart (1776–1841) att bygga vidare på. Professuren motiverades dock utifrån att psykologin nu kommit så långt att den borde omsättas och tillämpas i pedagogiska verksamheter och lärarutbildningar för att kvalificera lärare. 

Hammer verkade dock för en sammanhållen definition av ämnet som hanterar såväl utbildningens mål, medel och utfall, historia, samhälleliga villkor som individens psykologi för att utveckla lärares kunskapsbas. Grunddisciplinerna som skulle hjälpa till i en sådan kunskapsuppbyggnad var i första hand filosofi och etik, historia, sociologi samt psykologi. Hos Hammer hålls de samman inom pedagogikämnet som olika men nödvändiga beståndsdelar för att förstå pedagogiska frågor (Lindberg & Berge 1988). Utifrån en brittisk kontext är de fortfarande discipliner inom disciplinen, ”the disciplines within the discipline”, men i de engelsktalande länderna har de utvecklats mer självständigt utan en gemensam bas (Whitty & Furlong 2017). Utifrån en amerikansk horisont står det klart att någon gemensam identitet hos forskare inom ”education research” är svår att finna i dess historia. Utbildningshistorikern Ellen Condliffe Lagemann kallar det för den svårfångade vetenskapen, ”the elusive science”, utan någon egentlig kärna (Lagemann 2000). Men även inom en svensk och nordisk horisont har alltså kunskapsområdet, trots Hammers intentioner, genererat en instabil ämnesidentitet med laddade relationer till både praktik och politik.

I vissa fall porträtteras pedagogisk forskning i det offentliga samtalet och utbildningspolitiken som syndabocken bakom skolans olika misslyckanden, internationellt såväl som i Sverige (se t.ex. Labaree 2006, för förhållandena i USA) och då oftast, märkligt nog, som något entydigt och med något slags övergripande gemensam intresseriktning. I det politiska spelet om utbildning och skola har förenklade ”problemorsaker” ställts upp i förhållande till egna ”politiska lösningar”. Den amerikanske skolforskaren David Labaree menar att en anledning har att göra med en låg status på lärarutbildningarna som får klä skott för politiska misslyckanden på skolområdet (2006).  Av en del debattörer, i en snäv diskurs om en svensk ”skolkris”, har särskild skuld också lagts på pedagogikforskningen som man menar inte bara orsakat denna kris utan även misslyckats med att leverera tillräckligt säker och entydig evidens om vad som fungerar i praktiken. 

I flera länder har lösningen setts som att flera vetenskaper skulle bidra till en förstärkning och breddning av kunskaperna. I Sverige skapades vetenskapsområdet ”Utbildningsvetenskap” inom Vetenskapsrådet som finansierar forskning år 2001. Området har initierats som ett sätt att ringa in ett område där förstärkt forskning setts som nödvändig. Bakgrunden till termen ”Utbildningsvetenskap” och dess framväxt var 1997 års lärarutbildningskommitté (SOU 1999:63) där det föreslogs som ett nytt vetenskapsområde. Utbildningsvetenskap presenterades sedan i propositionen ”Forskning och förnyelse” (Prop. 2000/01:3) som ett av de strategiska områden där det bör satsas på tvär- och mångvetenskaplig forskning kring de nya villkor som ett ”kunskapssamhälle” ställer. Bildandet av utbildningsvetenskap som vetenskapsområde inom Vetenskapsrådet i början av 2000-talet kan alltså ses som ett exempel på hur forskning och politik på området ges ett allt större erkännande, men också som ett sätt att utveckla den befintliga pedagogiska forskningen. 

Intar vi ett lite vidare perspektiv kan också bildandet av Utbildningsvetenskap som vetenskapsområde förstås som ett steg från ett nordkontinentalt sätt att tänka och organisera pedagogikforskning mot ett anglo-saxiskt. I den engelsktalande världen uppfattas i regel pedagogisk forskning som ett tillämpningsfält för flera olika discipliner, processer och praktiker. Pedagogiken har därför i stor utsträckning byggt på importer av teorier från andra discipliner snarare än utvecklat egna. Det är i huvudsak empiriska frågor och studieobjekt som definierar kunskapsområdet i de anglosaxiska länderna (Biesta 2011, Furlong 2013). 

I en nordkontinental tradition (tysktalande länder) har pedagogiken däremot utvecklats tydligare som en egen akademisk disciplin med egna kunskapstraditioner och egen teoribildning. Det var också en självklar horisont och utgångspunkt för Bertil Hammer när den första svenska professuren tillsätts. Här finns alltså en viktig skiljelinje. I en nordkontinental förståelse av det pedagogiska kunskapsområdet betecknar pedagogik vissa innehållsliga (begreppsliga) bestämningar av forskningsområdet; forskningen koncentreras till gemensamma objekt som man belyser från olika håll. Med en anglosaxisk (”Educational sciences”) förståelse representerar det en skalbeteckning, eller ett paraply, över ett disparat forskningsområde av mer eller mindre utbildningsrelaterade frågor och problem. 

Utbildningsvetenskap såsom det formulerats i Sverige bygger på detta sätt på ett slags segmentmodell. Sandström m.fl. (2005) har kallat denna typ av tvärvetenskapligt forskningsområde för ”fiskfjällsmodellen”. I korthet präglas modellen av synsättet att ju fler ansatser som belyser ett kunskapsområde desto bättre och mer kvalificerad kunskap får vi. Genom den mångsidiga belysningen minimeras antalet vita fläckar på forskningsområdet. Modellen bygger alltså mer på en ”smörgårdsbordsprincip” där innehåll kan tillämpas pragmatiskt beroende på aktuella behoven. Detta synsätt återfinns i hög grad i forskningspolitiska styrdokument och har importerats från tekniska och naturvetenskapliga discipliner (Sandström m.fl. 2005). Synsättet återfinns också i flera statliga utredningar när kunskapsbehoven ska pekas ut, till exempel i propositionen ”Forskning och förnyelse” (Prop. 2000/01:3) där förslagen om en utbildningsvetenskap formuleras. 

En förskjutning har alltså ägt rum under de senaste decennierna från ett kontinentalt mot ett anglosaxiskt tänkande inom svensk utbildnings- och forskningspolitik (Lindberg 2002). I det förstnämnda fallet handlar det om att organisera kunskapsbildningen efter kunskapsobjektet (hur studieobjektet ramas in och begripliggörs, dvs. kartan), i det sistnämnda efter studieobjektet (det som empiriskt ska studeras, dvs. terrängen). Samtidigt som det pedagogiska forskningsområdet har breddats de senaste decennierna finns det i dag allt fler kritiska röster om en historielöshet, fragmentisering, bristande kommunikation och utbredd selektivitet när man ska beskriva kunskapsutvecklingen kring utbildnings-, undervisnings och uppfostranfrågor. Inom forskningen brukar det kallas ”cheery-picking”, det vill säga att plocka russinen ur kakan och välja resultat som stämmer väl överens med ens egna förutfattade meningar. Vissa kritiker har också kallat det för ”chatty science” (Stehr & Weingardt 2000) när enstaka studier och resultat tappat kontakten med de vetenskapliga kretsloppen av kunskap inom ämnena där de också systematiskt och kritiskt ställs mot andra studier och resultat. Den så kallade ”disciplinfrågan” är något som diskuteras såväl internationellt som nationellt bland forskare och beslutsfattare just utifrån tanken att det behövs ett kritiskt samtal mellan olika inriktningar och perspektiv för att förstå och förklara centrala aspekter av de pedagogiska fenomenen. Disciplinerna utgör då ett nödvändigt forum för prövningen av kunskaperna (t.ex. Saeverot & Werler 2017, Ostergaard Andersen & Ellegaard 2017, Whitty & Furlong 2017). 

Pedagogik bland utbildningsvetenskaperna

Utbildningsvetenskap är alltså ett nytt mångfasetterat forskningsområde i Sverige, men vars grund till stora delar utgörs av pedagogiken med sin månghundraåriga historia. Ambitionerna med lanseringen av utbildningsvetenskap är ett försök att skapa en ny spelplan för forskningen om utbildning med plats för fler aktörer och discipliner. Det finns i detta en politiskt driven tanke om att samla en diffus och spretig kunskapsproduktion inom många olika ämnen och discipliner inom ett stabilt ramverk av resurser och kunskapsstrukturer. En sådan politisk ambition har emellertid visat vara ett svårt projekt. Organiseringen av universiteten har under lång tid byggt på en specialisering och självständig kunskapsutveckling. Utbildningsrelevant forskning har många åtskilda utvecklingslinjer som inte självklart låter sig sammanfogas för en samlad kunskapsuppbyggnad. Professorn i utbildningsvetenskap Tony Becher (1989) gör i sin klassiska studie en skillnad mellan de hårda vetenskapernas ”urbana former av kommunikation” (urban mode) och de mjuka vetenskapernas ”landsbygdskaraktär” (rural mode). De första kännetecknas av en tät, interaktiv och konkurrerande miljö där flera forskargrupper arbetar med samma typ av problem. De senare kännetecknas av problem som är mer fåtaliga, mer utspridda i tid och rum. Forskare kan här flytta till nästa dal om de anser att det börjar bli för tätbefolkat kring ett visst kunskapsområde eller vissa forskningsfrågor. Kommunikationen är mindre organiserad och det tar i regel längre tid att avläsa vetenskapliga framsteg, då det finns flera olika lokala varianter. Det pedagogiska kunskapsområdet är här ett bra exempel på forskning av landsbygdskaraktär. 


Ännu två decennier efter att termen utbildningsvetenskap lanserats måste gränsdragningarna fortfarande ses som relativt oklara och under formering, vissa delar av olika forskningsområden har urbaniserats, andra inte. Det är också viktigt att klargöra att det funnits och finns såväl inom-akademiska som utom-akademiska skäl för och emot att etablera utbildningsvetenskap som ett särskilt forskningsområde; Såväl ekonomiska, politiska som forskningsintressen och akademiska intressen gör sig gällande. De olika definitionsmöjligheter som funnits vid etableringen av Utbildningsvetenskap vid olika lärosäten har också skapat utbredda klassifikationsproblem som i sin tur skapat polariseringar och missförstånd. Av en rad utvärderingar av det pedagogiska ämnesområdet och lärarutbildningarna framgår det att utbildningsvetenskap kan vara en beteckning på en institution, fakultet, ämne, kurs eller ett kunskapsområde (Högskoleverket 2005). En särskild problematik ligger i dess relation till pedagogiken som disciplin som har en lång historik av systematisk kunskapsbildning inom det område som numera från politiskt håll kommit att benämnas utbildningsvetenskap. 

Det finns också ett särskilt problem när vi talar om det pedagogiska kunskapsområdet i relation till lärarutbildningar. Det rymmer i dag flera olika ämnesbeteckningar som också anger olika positioner i spänningsfältet mellan vetenskap och profession, som till exempel pedagogiskt arbete, lärande, utbildningsvetenskap, didaktik, specialpedagogik, ämnesdidaktik, vuxnas lärande, utbildningsledarskap, skolledarskap etcetera. I vissa fall sorterar beteckningarna under pedagogik, i andra fall är de positioneringar och avståndstagningar från pedagogiken. 

Pedagogikens plats i lärarutbildningar är inte enkel. Aasen med flera (2005) pekar dock på tre olika principer som är en hjälp för att förstå hur samspelet kommit att organiseras. På vissa, särskilt de äldre lärosätena, bygger samarbetet på en innehållsprincip. Ämnesbeteckningen, vanligtvis pedagogik (eller olika närliggande varianter som t.ex. praktisk pedagogik) definieras som ett kunskapsområde (mer eller mindre integrerat) som belyser och bidrar med teorier kring olika problem kopplat till kunskapsutveckling mer generellt inom utbildning, undervisning och lärande inom vissa disciplinära gränser. Här finns då innehållsliga kopplingar till lärarutbildningens olika kunskapsområden. Lärarutbildningen är dock ett bland flera olika fält och studieobjekt inom disciplinen pedagogik. 

Det pedagogiska kunskapsområdet består också av alternativa ämnesbeteckningar som bygger på vad Aasen med flera (2005) kallar för egendomsprincipen. Ämnesbeteckningen står då för den forskning som sker innanför lärarutbildningen och som är relevant för pedagogisk yrkesutövning. Här finns flera mer praktiska kunskapstraditioner representerade (Whitty & Furlong 2017). Exempel på beteckningar som bygger på en egendomsprincip är lärares arbete, pedagogiskt arbete, didaktik och lärande. Utifrån en sådan princip organiseras forskningen efter lärarutbildningens olika pedagogiska frågor och behov, och ofta då i avståndstagande till pedagogikdisciplinen. En tredje form av samarbete mellan pedagogisk forskning och lärarutbildning bygger på relevansprincipen. Ämnesbeteckningen står då för ett öppet tvärvetenskapligt område av tillämpad professionskunskap där den kunskap som produceras ska ha betydelse för pedagogisk yrkesverksamhet eller för utbildningspolitiska beslut. Den har en tydligare multidisciplinär och mångvetenskaplig inriktning där den kunskap som uppfattas som relevant importeras till fältet, oavsett härkomst. Exempel på sådana tvärvetenskapliga benämningar är tillämpad utbildningsvetenskap, barn- och ungdomsvetenskap, utbildningsledarskap, men även ämnesdidaktik, specialpedagogik och bild- eller musik-pedagogik kan bygga på en sådan relevansprincip.

Discipliner under omvandling

Vad räknas egentligen som en disciplin? Studerar man närmare litteraturen inom vetenskapsstudier (STS; Science and Technology Studies) brukar till en minimal definition av en disciplin räknas (Wallerstein 2004): (1) en intellektuell kategori som anger ett visst kunskapsfält med vissa gränser, men som fått legitimitet som forskningsområde; (2) institutionell struktur inom vilken examina utfärdas, klassificerat i tjänstebenämningar, litteratur och tidskrifter, föreningar etc. samt (3) discipliner är kulturer som knyter ihop gemensamma erfarenheter hos medlemmar (man har till exempel läst klassikerna inom området och känner till de återkommande diskussionsämnena inom området). Med denna definition skulle det vara svårt att etablera utbildningsvetenskap som disciplin. Däremot har pedagogiken åtminstone historiskt fungerat enligt kriterierna. I dag, menar vissa kritiker, är pedagogik som den sammanhållande disciplinen endast ett spöke från det förflutna (Furlong & Lawn 2011, se även Lindberg 2002).

I Sverige har dock ett humboldtskt ideal (efter den store preussiske reformatorn Wilhelm von Humboldt, 1767–1835), där universitetet integrerar fri forskning och undervisning inom fakulteter och discipliner, varit starkt rotat inom politiken och det publika. Idén med självständiga discipliner (med professorer som ämnesföreträdare) som arbetar i enlighet med de så kallade CUDOS-normerna[footnoteRef:2] (Merton 1973) har historiskt haft ett högt förtroende.  Sedan 1970-talet har det emellertid varit en stark kritisk rörelse i Sverige mot universitetens disciplinära strukturer som uppfattandes statiska, rigida, konserverande, förändringsobenägna och innovationshämmande, och i stället har en problemorienterad tvärvetenskap förespråkats (Schild & Sörlin, 2005). Denna möjliggör, antas det, en dynamisk, flexibel, innovativ forskning och undervisning. Statliga reformer i denna riktning har varit mer omfattande än i många andra europeiska länder, vilket speglar ett politiskt missnöje med samhälleliga effekter av forskningen, snarare än kvaliteten på forskningen i sig (a.a.). Pågående reformer inom den högre utbildningen har varit motiverade av krav och behov utanför universiteten, av krav från arbetsmarknad och offentlig sfär, snarare än baserade på akademiska och innehållsliga kriterier.  [2:  I den klassiska artikeln ”The normative structure of science” identifierar Robert Merton fem sociala normer och institutionella imperativ som särskiljer vetenskapssamhället från andra typer av sociala institutioner: Communalism, Universality, Disinterestedness, Originality, Scepticism (Merton 1973). För en kritisk diskussion av de essentialistiska grunder som Mertons normer baseras på se t.ex. Gieryn (1999). ] 


Pedagogiken är i dag utsatt för en intensifierad politisk press att leverera kunskap som är nyttig för politiskt beslutsfattande och pedagogisk verksamhet (Nowotny m.fl. 2001) och i och med det har en disciplinär gravitation, eller ämnesdensitet avtagit. Pedagogiken har som ämne och disciplin att verka under ett ökat externt relevanstryck. Ett centralt spänningsförhållande har på så sätt uppstått mellan sammanhållning och systematik och mångfald, pluralitet av perspektiv och ansatser. Å ena sidan argumenteras för att det bör finnas en sammanhållen kunskapsutveckling över olika specialområden. Med en sådan utgångspunkt blir fragmenteringen ett problem. Å andra sidan bör nya ämneskonstellationer, inriktningar och perspektiv uppmuntras och bejakas. Ett kunskapsområde som inte gör det riskerar att stagnera och dö. Hur kan man då tänka kring ett sådant dilemma? Ja, låt oss se närmare på tre olika alternativ. 

Om det pedagogiska kunskapsområdet definieras som ett mång- eller multidisciplinärt fält förutsätts egentligen ingen koordinerad kunskapsutveckling, utan de olika ingående ämnena arbetar parallellt med sina olika begreppsapparater och metoder utan att behöva kommunicera med andra (Thompson Klein 2000). Pedagogik kan leva parallellt med till exempel lärandepsykologi (learning science), hjärnforskning eller nationalekonomi.  Tvärvetenskap är en beteckning som fokuserar grupper som samarbetar omkring specifika problemställningar som kräver olika discipliners medverkan. Forskargrupperna blir tillfälliga konstellationer som löser problem och driver projektet där ambitionen är att överskrida olika disciplinära gränser. I regel går emellertid forskare tillbaka till sina discipliner efter avslutat samarbete. Båda dessa modeller, ”mångdisciplinärt fält” och ”tvärvetenskap”, ger alltså ingen grund för en samlad systematisk kunskapsuppbyggnad över tid, de löser specifika problem här och nu. Om det pedagogiska kunskapsområdet däremot i stället ses som ett interdisciplinärt område förutsätts att disciplinerna arbetar internt med kunskapsutveckling kring sina respektive kunskapsobjekt, men också att de arbetar externt med att kritisera och ifrågasätta samarbetsdisciplinernas praktiker, teorier och metoder. Kritiken syftar då såväl till att utveckla den interna disciplinära kunskapen som att generera ny kunskap ur samarbetet (Thompson Klein 2000). 

I den samtida formeringen av det pedagogiska kunskapsområdet finns exempel på att nya samarbeten tar form efter de olika synsätten. Senare tids nya gränsområden, exempelvis learning science, neurovetenskap, design- eller datavetenskap, kan kopplas till det pedagogiska kunskapsområdet på olika sätt.  Utifrån en ”konkurrensmodell”, som inte minst drivs fram genom en urbanisering av kunskapsområden, kan till exempel framväxten av learning science eller den nya neurovetenskapen ses som konkurrerande ansatser till pedagogiken. De deltar på lika villkor i ett mångvetenskapligt fält kring att besvara samhällsrelevanta lärandefrågor. I denna modell finns inget inbyggt incitament för samarbete eller kunskapsutbyte över ämnesfacken. I en ”problemlösningsmodell” kan dock nyare discipliners olika perspektiv bidra med aspekter kring en viss empirisk fråga.  Men även här är utgångspunkten ett mångvetenskapligt fält, där samarbeten och utbyten kan vara relevanta för respektive ämne, men utan att kunskapsbildningen är långsiktigt koordinerad eller systematisk. Det kan också bildas mer långvarig systematisk kunskapsuppbyggnad genom interdisciplinärt arbete. Utifrån en ”samarbetsmodell” förser disciplinerna med historiskt prövade kunskaper och metoder vissa utgångspunkter för samarbetet. Om det pedagogiska kunskapsområdet förstås som ett interdisciplinärt fält, erkänns att olika discipliner bidrar med nödvändiga kunskaper, men där vissa långsiktiga principer för kunskapsutbyte behöver organiseras för att kanalisera energi och arbetsfördelning (Gulbenkiankommissionen 1998). 

Pedagogik och kritik 

Pedagogikens studieobjekt berör många människor och verksamheter och överskrider ofta flera olika enskilda verksamheter och målgrupper, vilket gör att de kan tillskrivas olika meningar. Vetenskapssociologen Thomas F. Gieryn (1999) kallar sådana studieobjekt för gränsobjekt. När det gäller pedagogisk forskning dras ofta gränserna olika i förhållande till människors vardagsförståelser av pedagogiska fenomen, olika discipliners skilda perspektiv och utgångspunkter på till exempel utbildnings- och lärandefrågor, men också i förhållande till olika pedagogiska professioners aktuella diskussioner och intressen (Sundberg 2007). Detta leder i sin tur ofta till att kontroverser genereras, inte sällan ideologiskt laddade. En rad kritiska inlägg har gjorts om pedagogikens och utbildningsforskningens brister, såväl i Sverige som internationellt. En del av denna kritik har varit av mer grundläggande kunskapsteoretisk karaktär, som till exempel brist på robusthet i teoribildningen, teoretiska oklarheter, ideologisk bias, brister i kumulativitet (att ny kunskap bygger på tidigare kunskap), men också av social karaktär som till exempel bristande relevans för pedagogiskt yrkesverksamma, otillgänglighet och svårigheter att nå ut. 

Frågan om kumulativitet, alltså att bygga vidare på tidigare kunskaper och successivt bygga hållbara kunskapsbaser för ämnet, är en relativt ofta återkommande kritisk punkt. Kumulativitet är en grundläggande aspekt av allt vetenskapligt arbete (Bohlin 2010). Samtidigt har vi i detta kapitel sett att pedagogiken har flera olika kunskapstraditioner och gränsytor, vilket försvårar en sådan princip. Det är svårt att tänka sig att pedagogikens kunskaper skulle ackumuleras linjärt och entydigt i enlighet med positivistiska föreställningar om att stapla kunskaper på varandra allt högre och högre. Positivismen utgår från att vetenskapliga kunskaper är objektiva och att det historiska sammanhanget inte har någon betydelse. Samtidigt vet vi ju inom det pedagogiska kunskapsområdet att vissa är kunskaper är tidsbundna men också att det successivt genererats vissa kunskapsbaser och robusta kunskaper över tid. Det sker då inte genom stapelvaror som packas på varandra, utan snarare genom att bättre studier och analyser hamnar i radarfältet och att de sämre trängs ut i periferin i prövningen av teorier och kunskaper. I den meningen är det mer ändamålsenligt att tala om kunskapsgenerering än om kunskapsackumulation. Utbildningssociologen Basil Bernstein (2000) gör skillnad mellan horisontella och vertikala diskurser inom discipliner. Pedagogiken har generellt och historiskt sett i huvudsak byggt kunskaper på bredden efter sådana horisontella principer. Kunskaperna ligger nära vardagskunskaper knutna till specifika sammanhang och kontexter och ”entails a set of strategies which are local, segmentally organised, context specific and dependent” (a.a. s. 157). För att åstadkomma vad Bernstein benämner som vertikal kunskap (vertical discourse) krävs emellertid ett disciplinarbete med viss självständighet kring kunskapsbildningen. Den praktiska kunskapen måste göras explicit, specialiseras och få en systematisk struktur. 

För kunskapsbildning inom pedagogik hänger därför ämnesfrågan ihop med självständighetsproblemet: att erövra en autonom position i kraftfältet mellan utbildning, vetenskap och politik. Pedagogiken har varit positionerad inom de spänningsfält som vetenskap, utbildning och politik representerar i de moderna samhällsformationerna. Idén om självständighet för forskningen vid universiteten har länge varit ett viktigt riktmärke, även om denna är radikalt utmanad i en samtida senmodern tid (Habermas 1988). I detta kapitel har argument lagts fram för att det pedagogiska ämnesfältet bör förstås som en flerdisciplinär disciplin. Det betyder att kunskapsbildningen följer vissa interna spelregler gentemot externa intressen och krav på nyttig forskning. Samtidigt befinner sig pedagogiken i ett spänningsfält och är ovillkorligen indragen i politikens och i utbildningens olika förväntningar och behov. Pedagogiken finns alltid i ett sociohistoriskt sammanhang, med dess specifika utmaningar att hantera. Det betyder att det inte finns någon fri sfär för pedagogisk kunskapsbildning, view from nowhere, eller någon automatiskt priviligierad position, god’s eye view. Pedagogikens utmaningar handlar om att utveckla en relativ autonomi från utbildning och politik, men i ständigt samspel och utbyte. Det finns förvisso politik och värden med i spelet, men det finns alltså goda argument för att den pedagogiska forskningen bör förhålla sig autonom och kritisk till olika politiska rörelser och partipolitiska ideologier, liksom till politisk styrning av forskning, för att kunna uppfylla sina kritiska uppgifter i samhällsutvecklingen.   

Några linjer i pedagogikens samtida utveckling 

I en tid av stora samhällsomvandlingar är det särskilt viktigt att stanna upp och kritiskt reflektera över ämnesformeringen. I detta kapitel har jag tagit upp några centrala förändringar och förskjutningar mellan vetenskap och profession och pedagogik mellan sammanhållning och mångfald. Bokens kommande kapitel fångar upp viktiga tendenser och linjer i den samtida utvecklingen. I flera av dem behandlas till exempel pedagogikens rötter i och kontaktytor mot filosofi, humaniora och historia. När det gäller fenomen som lärande och uppfostran har de länge följeslagits av människors reflektioner och diskussioner. I den meningen är pedagogisk kunskap en fundamental dimension av mänskligt liv och har en lång historia inom filosofi och historia i vår kulturkrets. Vill vi förstå kunskapsobjekt som bildning, lärande, uppfostran behöver vi alltså ha med de långa tidslinjerna bakåt (se här kapitel xx av Lennarts Svensson och xx av Ingegerd Tallberg Broman). Samtidigt så har mycket forskning i dag visat på problematiska sidor av det moderna pedagogiska arvet. Till exempel har dagens samhälls- och kunskapsfilosofi riktat kritisk uppmärksamhet mot moderna föreställningar som bygger på tudelningar mellan teori och praktik, fakta och värden, mikro- och makroperspektiv etcetera. 

Inom samhällsvetenskap och filosofi har en språklig (intersubjektiv) vändning sedan 1990-talet omprövat dessa tudelningar, vilket fått flera återverkningar för pedagogikens grundfrågor. Bokens kapitel visar på flera återverkningar inom till exempel läroplansteori, didaktik och relationell pedagogik (se kapitel xx av Tomas Englund). Den senare är en forskningsgren som vuxit fram som ett allt mer tydligt forskningsområde som hämtar inspiration och tankefigurer inte minst från den etiska filosofin, men även från socialpsykologin. Den etiska filosofin hade sin givna plats inom den nordkontinentala pedagogikens framväxt i slutet på 1800-talet, men ”glömdes” sedan i hög grad bort när den naturvetenskapliga experimentella pedagogiska psykologin bröt mark i början på 1900-talet. Med stöd hos bland annat den pedagogiska filosofen Nel Noddings (1929–) och hennes tankar om omsorgsetik finns ett pedagogiskt helhetstänkande, som rymmer både explicit och implicit värdepedagogik.  Omsorgsrelationer är, menar Noddings, grunden för lärande. De är inte bara ett medel för kunskapsinhämtning utan alltid också ett mål i sig. Här öppnar sig nya frågor för pedagogisk forskning som utforskar lärandets intersubjektiva grunder (se kapitel xx av Moira von Wright och kapitel xx av Jonas Aspelin). 

Även andra områden öppnas med en språklig, kommunikativ och intersubjektiv vändning. I reaktion till en klassisk inlärningspsykologi där lärande ses som memorering av information eller träning av vissa beteenden, innebär en genuint pedagogisk teori om lärande (i meningen inte endast härledd ur psykologin) att uppmärksamma hur vi lär genom olika symboliska teknologier i olika kunskapspraktiker i samtiden. Det är i samspel med andra och med de verktyg som står till buds som lärande sker, enligt socio-kulturell teori (se kapitel xx av Roger Säljö). Här framträder flera nya forskningsfrågor givet nya teknologier och alltmer varierade praktiker vi dagligen deltar i och förväntas vara kompetenta inom. Vi kan också se hur den språkliga vändningen fått återverkningar inom en mer sociologiskt orienterad policyforskning inom pedagogiken. Policyforskning, som en gren inom pedagogikdisciplinen, kan sägas intressera sig för alla de texter som syftar till att påverka och förändra skolans praktik. Denna forskningsgren utvecklas i nära dialog med andra samhällsvetenskapliga ämnesdiscipliner, som historia, ekonomi, statsvetenskap. ”Diskursbegreppet” har här varit centralt för utvecklingen av en kritiskt undersökande forskning av samtida policyförskjutningar. Med diskursbegreppet har också makrofrågor kunnat relateras till mikrokontexter i styrning av utbildning och skola (se kapitel xx av Ninni Wahlström). I bokens kapitel framträder den komparativa pedagogiken som en snabbt växande forskningsgren som blir alltmer central i en globaliserad tid. Som Sverker Lindblad och Daniel Pettersson visar i kapitel X finns det behov av att utveckla specifikt pedagogiska teorier som inte bara rör sig på ytan, i form av statistiska variabler, utan också ”tjocka” beskrivningar där handlingar ses i sitt komplexa lokala, men också globala sammanhang.

Flera av bokens kapitel tar upp pedagogiken i förhållande till pedagogiska professioner och förändringar kring forskningens samspel med pedagogiska verksamheter. Karin Rönnerman visar i kapitel X på centrala praktiska kunskapstraditioner inom pedagogikforskningen. Vissa teoretiska traditioner om pedagogiska praktiker där lärare och praktiker görs till objekt för forskningen har trängt ut förståelsen av verksamheten inifrån. De praktiknära inriktningarna betonar i stället en forskning för en utveckling av praktiken i samspel med läraren. Här finns flera framtidsutmaningar i att inkludera lärarens perspektiv, inte bara ett yttre lärarperspektiv, för att genom samarbeten och samproduktion forskare och pedagogiskt yrkesverksamma emellan verka för förändringar. På samma sätt placerar Gunnel Colnerud lärarens frågor och dilemman i centrum för analysen i kapitel xx. Hon visar på den pedagogiska forskningens centrala bidrag till lärarstudenter för att utveckla ett professionellt språk och ett omdöme i pedagogiska situationer. Med exempel från lärarstudenters praktik och utvecklingen av ledarskap som en situationell pedagogisk kunskap visar kapitlet på centrala villkor för att hantera pedagogiska och etiska dilemman i balansakter mellan alternativa handlingar. Claes Nilholm redogör i kapitel xx för ett centralt förhållande inom pedagogiken, nämligen det mellan en allmän och en specialpedagogik. Den pedagogiska forskningen behöver hantera det normativa uppdraget i utbildning och skola på ett reflekterande och kritiskt sätt. Det är en central dimension i pedagogiken och den pedagogiska forskningen att kunna bidra med ett yrkesspråk för alla pedagogiskt yrkesverksamma att kritiskt reflektera kring uppdrag, roll och praktik. I en tid av samhälleliga politiska och kulturella värdeförskjutningar gör frågor om inkludering och exkludering sig alltmer påminda i all pedagogisk verksamhet. 
Avslutning

Detta kapitel har visat på några spänningsförhållanden i det pedagogiska kunskapsområdets formering. Utmaningarna för ämnets kunskapsbildning handlar i dag i hög grad om att svara mot en tilltagande yttre press på relevans, men att göra det på det på ett sätt som är välgrundat gentemot de intellektuella historiska traditionerna och disciplinens olika historiska linjer. Ämnets framtid hänger nära samman med möjligheterna att bibehålla en integritet, autonomi och identitet, samtidigt som pedagoger deltar aktivt i kunskapsutbyten med andra discipliner och bidrar med ”nyttiga” kunskaper i de pågående samhällsomvandlingarnas pedagogiska utmaningar. Här behövs ett förnyat samtal kring att finna fruktbara vägar för sammanhållning och mångfald, vetenskap och profession, och att samtidigt verka mellan internationella jämförelser och praktisk relevans. 

De senmoderna samhällsomvandlingarna med demokrati och öppenhet, kulturella och religiösa skillnader, den nya teknologin, ett kunskapsbaserat och internationellt arbetsliv, förändrad demografi lokalt och globalt, konsumism och ekologisk hållbarhet ställer nya krav på pedagogiska processer. Som ämne står pedagogiken inte opåverkad av dessa samhällsförändringar och kunskapernas nya kretslopp. Ett viktigt teoretiskt, metodologiskt såväl som empiriskt arbete väntar för de verksamma inom kunskapsområdet som kan ge robusta och hållbara svar som inte bara ”fungerar” i det korta tillämpningsperspektivet, utan ger djupgående kunskaper och lärdomar som bygger på hela den kunskapsbas som under lång tid genererats och som kan ge värdefulla insikter för framtiden. 
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