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Didaktiska dimensioner
Majligheter och granser for en integrerad didaktik

JAN BENGTSSON
Institutionen for metodik, Goteborgs universitet

Sammanfattning: FOr att didaktiken skall kunna utvecklas som vetenskapligt amne
behovs en dvergripande forstaelse som kan integrera amnesomradets olika delar i
en gemensam helhet. Men om en integrerad didaktik saledes kan tyckas vara
onskvard, maste samtidigt dess granser provas. Avsikten med denna artikel ar att
med utgangspunkt i framst svensk didaktik diskutera granser och maojligheter for
en integrerad didaktik. Problematiken &r dock inte specifikt svensk, utan har
internationell relevans. 1 artikelns forsta del tas ett antal dimensioner hos didak-
tiken upp till diskussion, bland annat forhallandet mellan didaktikens vad, hur och
varfor, om det ar noédvandigt att valja mellan didaktik som vetenskap och lara,
uppdelnlngen i teoretisk och praktisk didaktik samt allméan och speciell didaktik.
For att fa en heltackande bestamning av didaktiken som vetenskapligt amne
foreslas att atminstone tre omraden inkluderas: normativ didaktik, deskriptiv
didaktik och metadidaktik. I artikelns andra del diskuteras utifran huvudsakllgen
didaktisk forskning i Sverige under 1900-talet granserna for att integrera all didak-
tisk kunskap i en gemensam kunskapsmassa.

NAGRA NEDSLAG | DIDAKTIKENS HISTORIA

Inférandet av termen didaktik brukar aterforas pa Wolfgang Ratke (1571-
1635), som 1612 hade Overlamnat ett forslag om reformering av
undervisningen i de tyska skolorna till de tyska furstarnas mote i Frankfurt
am Main (Knecht-von Martial 1985 s 17 ff). Aret darpa publicerade tvé av
Ratkes medarbetare, Helwig och Junge, en presentation av Ratkes ideer
angaende den nya utformningen av undervisningen. Skriften fick titeln
Kurzer Bericht von der Didactica oder Lehrkunst Wolfgangi Ratichii
(upptryckt i Stotzner 1892). Ratkes didaktik & normativ och har som
ambition att omfatta alla undervisningsfragor. Den innehaller darfor forslag
om sa val nya laroplaner som anvisningar om val av undervisningsinnehall
och -metoder. Dessa fragor behandlas pa olika nivaer som med dagens
sprakbruk kan hanforas till allméan didaktik, amnesdidaktik och stadiedi-
daktik.

Den mest utvecklade didaktik som presenterades under 1600-talet var
dock Didactica magna av Johan Amos Comenius (1592-1670). Detta verk
tillkom 1628-30 pa forfattarens modersmal och gjordes 1657 tillgangligt for
en internationell, latinsprakig publik. For Comenius var didaktiken en teori
om konsten att undervisa och den skulle omfatta undervisningen i sin helhet.
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Av den anledningen fick hans stora arbete titeln Didactica magna. Syftet var
att bygga upp ett system i vilket alla undervisningsproblem fick en I6sning.
Det ar forst mot en sadan bakgrund som man kan gora ansprak pa att lara
allaallt” (Comenius 1989 s 36). Det gallde darfor att hitta en apriorisk grund
fran vilken det didaktiska systemet kunde byggas upp. Denna finner
Comenius i naturens ordning: ’vi harleder allt detta a priori, det vill sdga ur
tingens eget oftranderliga véasen” (Comenius 1989 s 36). Utifran denna
grund skall inte bara ett system med angivande av Overgripande mal,
principer for val och behandling av underwsnlngens innehall kunna byggas
upp. Aven ett berattigande av systemet sker utifran denna grund.

Under 1700- och 1800-talen kom didaktiken att underordnas pedago-
giken genom att undervisning férstods som en del av fostran (Knecht-von
Martial 1985 s 33 ff). Detta galler inte minst for Johann Friedrich Herbart
(1776-1841), som kom att fa ett stort inflytande pd pedagogikens och
didaktikens fortsatta utveckling, framst genom sitt pedagogiska huvudarbete
Allgemeine Padagogik fran 1806. Med sina didaktiska foregangare Ratke
och Comenius delade Herbart dock overtygelsen om att didaktiken maste
vara ett normativt system som omfattar undervisningens alla problemom-
raden. Till skillnad fran Ratke och Comenius sékte Herbart stod i & ena sidan
filosofin och & den andra i psykologin. Malen for fostran, och darmed aven
for undervisning, ar enligt Herbart av etisk karaktar. All undervisning skall
ytterst syfta till att dana sjalvstandiga och moraliskt ansvariga personer.
Utifran detta mal skall bade val och berattigande av undervisningens
overgripande innehall ske, det vill sdga det innehall som ar av laroplans-
karaktar. Nar det galler medlen for att kunna forverkliga detta mal, maste
didaktiken forlita sig pd den vetenskap som Herbart kallar psykologi.
Genom den psykologiska vetenskapen erhalles kunskap om de faktiska
mojligheter och gréanser som manniskan har. Val och berattigande av
innehall och metod for den konkreta undervisningen skall darfor bygga pa
psykologin. Men samtidigt ser han granser for anvandningen av vetenskaplig
kunskap i den konkreta undervisningen:

Den forsta men langtifran den fullstandiga vetenskapen for en
uppfostrare ar psykologin, dar alla manskliga stdamningar ar
upptecknade. Jag tror jag kanner mojligheterna av en sadan
vetenskap; det kommer att dr6ja lange innan vi besitter den, &nnu
langre innan vi kan fordra den av uppfostraren, men aldrig skulle
den kunna ersatta iakttagelsen av en elev, gn individ kan bara bli
funnen, inte harledas. (Herbart 1806 s 33)

Den svenska pedagogikens utveckling som vetenskap foljde vissa huvudspar
i den herbartska pedagogiken och undertryckte andra. Ett av de spar som den
satsade kraftfullt pa var det psykologiska. Nar de forsta professurerna i
landet inrattades vid borjan av 1900-talet fanns det visserligen fortfarande en
viss ambivalens. Mest anmarkningsvart ar att man i Goteborg inrattade en
professur i pedagogik och filosofi. Det tyder pa att det fortfarande fanns en
viss forstaelse for att pedagogiken ocksa innehaller normativa fragor som
inte kan lamnas vind for vag. Ganska snart kom dock alla professurer att fa
beteckningen pedagogik och psykologi. Men dven dessférinnan var i princip
all pedagogisk forskning psykologisk (Bengtsson 1987).
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| samband med att pedagogiken etablerades vid svenska universitet kom
inte didaktiken att uppmarksammas. En tankbar utveckling hade annars
varit att framhadva didaktiken och som en konsekvens kalla det nya
universitetsamnet “’didaktik”. De didaktiska problemen kom i stéallet att
inordnas under pedagogiken utan att namnas vid namn. P& sa satt blev det
tillfalligheternas spel som fick avgéra om utrymme agnades at didaktiska
problem, ty pedagogiken innehaller manga andra delar som kan upplevas
och har upplevts som angelagnare.

DIDAKTIKENS VAD, HUR OCH VARFOR

Naér didaktiken under borjan av 1980-talet pa nytt aktualiserades i Sverige
hade mycket forandrats sedan bade Comenius och Herbarts dagar. | Sverige
fanns sedan 70 ar pedagogik som ett universitetsamne. Skulle didaktik
utvecklas fick det darfor ske inom pedagogikens ramar och pa pedagogikens
villkor. Den svenska pedagogiken hade dessutom utvecklats till en empirisk
vetenskap med huvudsakligen psykologisk inriktning. Alla normativa fragor
hade systematiskt avskilts fran den pedagogiska vetenskapen. Inget
forandrades darvidlag av att pedagogiken under 1970-talet utvidgades med
en sociologiskt och historiskt arbetande, laroplansteoretisk inriktning, den sa
kallade lundgrenska (efter UIf P Lundgren, se nedan) riktningen.

Det ar darfor inte overraskande att den didaktik som aterkom till
Sverige var bade stympad och skapade forvirring. Didaktik var inte langre
namnet pa ett normativt system som forsoker fanga in alla undervisnings-
problem. Likval aberopades i den aktuella forskningen for det mesta
Comenius och Herbart som historiska auktoriteter. Med hanvisning till
Comenius sdgs didaktiken vara en undervisningslara som skall ’behandla
fragor om val och behandling av undervisningens innehall” (Marton 1986
s 33, s 55; se dven Harbo & Kroksmark 1986; Kroksmark & Marton 1987).
Dessa bada problemomraden har ofta kallats didaktikens vad- respektive
hur-omraden. Ibland har &ven ett varfor-omrade tillfogats avseende
laroplansteoretiska forklaringar av laroplaners uppkomst, innehdll och
styrning av undervisningen (Gundem 1992 s 65, s 68).

| samband med en bestdmning av didaktiken utifran dessa kategorier
har vissa meningsskiljaktigheter framkommit som det &r ndédvandigt att reda
ut och ta stéllning till. Ference Marton (1986 s 72 f) har med hanvisning till
Reidar Myhre gjort en uppdelning av didaktiken i en vidare och en snavare
didaktik. Den vidare definitionen innesluter bade vad- och hur-omradet,
medan den snédvare begransar didaktiken till vad-omradet. Att enbart
hanfora vad-omradet till den snavare didaktiken ger dock ett tendentidst
intryck. Aven en begransning till bara hur-omradet maste betraktas som
snav.

Tomas Englund (1990 s 20 ff) har ocksa gjort en uppdelning mellan en
vidare och en snavare didaktik. Men hos honom far termerna en innebord
som staller tva didaktiska riktningar mot varandra. Den vidare definitionen
avser laroplansteoretisk didaktik och den sndvare fenomenografisk didaktik.
Den fdorra bestams som utbildningssociologisk med en inriktning mot
makrostudier av undervisningens styrfaktorer och sags ha genomgatt tre
stadier: fran undersokningar av olika ramfaktorers inflytande pa undervis-
ningen Over laroplansteoretisk forskning av laroplaners pedagogiska innehall
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till studier av laroplaners ideologiska innehall och funktion. Den fenomeno-
grafiska didaktiken sags begransa didaktiken till undervisningsmetodik och
inlarningspsykologi. Men om den mikroorienterade fenomenografiska
didaktiken &r snav, sa ar det svart att forsta varfor inte ocksa den laroplans-
teoretiska ar det. Om den ena begransar didaktiken till hur-fragorna och den
andra till vad- eller varfor-fragorna, sa maste bada betecknas som snéava. En
vidare didaktik maste rimligen befatta sig med atminstone bade vad- och hur-
omradena.

Det forefaller dock rimligt att liksom Marton (1986 s 73) inte betrakta
varfor-fragorna som ett eget omrade. Sadana fragor bade kan och bor ingd i
de bada andra omradena som innehaller vad- och hur-fragor. Det &ar dock
nodvandigt att vad-omradet inkluderar allt fran 6vergripande mal och
amnesurval till konkret urval av innehall for en enskild lektion.

| en analys av didaktikens ankomst till Sverige har dven Torstein Harbo
(1988 s 6) gjort en distinktion mellan en vidare och en snavare definition av
begreppet didaktik. I anslutning till Wolfgang Klafki anfor han att ’didaktik
i vidare mening™ asyftar ’undervisningen i sin helhet, altsa innholdet i den,
arbeidsmatene som anvendes og den sosialorganisatoriske ramme det hele
foregar i”. Didaktik i snav mening ar begransad till innehallet i undervis-
ningen. Detta & samma definitioner som Marton gjorde med hanvisning till
Myhre, men genom Harbo har vi kommit fram till dess ursprung i tysk
didaktik. Detta forandrar dock inget vad géller problemen med den snavare
definitionen. | princip ar all didaktik sndv som &r begransad till nagon
enskild del av undervisningen.

| och fOr sig ar det inget fel att didaktiken i olika sammanhang insnavas
till speciella problemomraden. Det &ar ofta en nédvandighet for att kunna
bedriva forskning. Men om inte alla omraden behandlas pa lika villkor och
relateras till en gemensam helhet, uppstar latt problem. Redan anvéandningen
av adjektivet snav medfor ofrankomligen problem. Det &r mera ett retoriskt
adjektiv an ett adjektiv som anvands for att ange en saklig avgransning av
didaktiken. Det ar svart att forestalla sig nagon som vill beteckna sin egen
verksamhet som sndv. Och om det nagon gang i framtiden skulle finnas
behov for en institutionsbildning, forefaller det otankbart att ens foresla
beteckningen ”’institutionen for sndv didaktik™. Det finns daremot ingen
anledning att skammas over att arbeta med problem inom ndgon av
didaktikens delomraden och att uppkalla en institution efter delomradet, till
exempel Institutionen for laroplansforskning.

Redan dessa teoretiska konsekvenser kan férhoppningsvis stamma till
eftertanke. Dessutom medfor det dven problem att kalla alla didaktikens
delomraden for “’snav didaktik™. Hur skall vi i sa fall skilja dem at? Genom
numrering, genom bokstaver, eller kanske genom att lagga till namnet pa
delomradet, till exempel snév didaktik med laroplansinriktning™? Men for
att didaktiken inte skall uppldsas i en atomistisk mangfald utan nagon
medveten koppling mellan de olika delomradena maste det finnas en allmén
didaktik, det vill séga en didaktik som har utrymme for alla undervisnings-
problem och som formar integrera dem. UIf P Lundgren verkar komma till
samma slutsats nar han kraver att forskning om hurlomradet maste
integreras med forskning om vad-omradet och omvant:
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En didaktisk forskning ar darfor den forskning vars intresse ar att
forsta och forklara hur undervisning tillgar och hur den paverkar
individens inlarning, tdnkande, minne och glémska, det vill sdga
relationen mellan undervisning och inlarning. Om den pedago-
giska forskningens kunskapsutveckling tas pa allvar maste dock en
forskning med det kunskapsintresset vidgas fran att bara studera
undervisning och psykologiska processer. Den maste ocksa
integreras med teorier kring hur en bestamd kunskap valjs ut,
organiseras och presenteras. /.../ P4 samma satt kan en forskning
kring utbildningars kulturreproduktiva roll inte fullstandigas utan
teorier om transmissionsprocessen vid undervisning. Didaktisk
forskning ar saledes en benamning pa ett forskningsintresse och
inte en benamning pa en specifik vetenskaplig metod. (Lundgren
1986b s 275 f)

Den avslutande formuleringen tolkar jag som en Kkritik mot varje forsok att
identifiera didaktiken med en bestamd forskningsriktnings undersokningar,
till exempel en fenomenografisk eller en laroplansteoretisk riktning. Med
stod i en artikel om pedagogiken som vetenskap fran samma ar (Lundgren
1986¢) skulle man med ett nagot annorlunda sprakbruk kunna séga att
Lundgren argumenterar for att didaktiken definieras utifran sitt kunskaps-
omrade eller territorium och inte utifran nagon specifik metod.

DIDAKTIKEN SOM LARA ELLER VETENSKAP

Ett annat problemkomplex som har gjort sig gallande i samband med
didaktikens intag i Sverige ar dess forhallande till pedagogiken. Fragor av
foljande slag har aktualiserats: Ar didaktiken en sjalvstandig disciplin? Ar
didaktik en vetenskap? Kan didaktiken avgréansas fran pedagogiken? Detta
ar givetvis problem som betingas av att pedagogik sedan léange ar en
etablerad universitetsdisciplin i Sverige, medan didaktiken inte ar det. Att
stalla dessa fragor i samtida pedagogisk kontext blir darfor narmast
retoriskt. Svaren ar redan givna.

Hade daremot fragorna stéllts pa Comenius tid, hade svaren blivit helt
annorlunda. Pa den tiden fanns det en sjalvstandig disciplin som kallades
didaktik och dess kunskapsomrade var undervisning i dess skilda
dimensioner (t ex Knecht-von Martial 1985 s 32 ff). Didaktiken kan alltsa
vara en sjalvstandig disciplin. Aven i dag har didaktiken samma avgransade
kunskapsomrade. Men i dag ingar hela detta omrade i pedagogiken och &r
per definition pedagogiskt. Det blir darfor en omojlig uppgift att uppfylla de
krav som Lundgren (1987 s 37) har stallt: ’For att didaktik skall kunna géra
ansprak pa att vara en egen vetenskap maste ordet dven stallas i relation till
pedagogik som vetenskap” och kunna uppvisa ett differentiellt” innehall.

Darmed aktualiseras fragan vilka utvecklingsmdjligheter som didak-
tiken kan fa i dagens institutionaliserade situation. | pedagogikamnet finns
inga garantier for att didaktisk forskning kommer att bedrivas, och pedago-
gikens historia, inte minst i vart land, visar att pedagogik utan didaktik har
forekommit under langre perioder. Jag kan tanka mig atminstone tre
utvecklingsmojligheter for didaktiken.
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Den ena gar ut pa att didaktiken inte frigors fran pedagogiken, men ges
mojlighet att etablera sig som en egen disciplin inom pedagogiken. Pa detta
satt brukar nya amnen inom medicinen uppkomma. Genom denna lésning
garanteras kontinuitet at den didaktiska kunskapsproduktionen och den
samlas under en gemensam beteckning.

Ett annat satt att I6sa problemet ar att didaktiken frigors fran
pedagogiken genom avknoppning och bildar en sjalvstandig disciplin vid
sidan om pedagogiken. Aven detta ar en beprévad l6sning inom vetenska-
pens varld och antagligen den éaldsta. Pa detta satt har alla dagens
universitetsdiscipliner ursprungligen avknoppats fran moderamnet filosofi
nar avgransade och utvecklingsbara kunskapsomraden har uppstatt. Svenska
exempel fran vart eget drhundrade utgér pedagogik, psykologi, sociologi och
vetenskapsteori. For didaktikens vidkommande har denna l6sning anvants
vid Ldararhogskolan i Stockholm. En tredje linje forsdker att garantera
didaktiken utvecklingsmajligheter inom pedagogiken genom att inratta
professurer i pedagogik med inriktning mot didaktik. Detta har redan skett
pa flera orter i landet, t ex Goteborg, Linkdping och Vaxjo.

| samband med ett forsok att definiera didaktiken som vetenskap har
Erik Wallin (1988 s 20) aktualiserat en motsattning mellan didaktiken som
undervisningslara och didaktiken som forskningsomrade, men det har inte
blivit riktigt klart vari skillnaden mellan de bada omradena bestar. Tolkas
lara i en vetenskaplig kontext, tycks det inte finnas ndgon motsattning mellan
lara och vetenskap. Tvart om, forskning forvantas resultera i en lara, och
detta &ar antagligen &aven anledningen till att sa manga vetenskapliga
discipliner i sitt namn har fatt det grekiska ordet for lara, logos, som suffix.
| denna betydelse anvands termen undervisningslara av bland annat
Kroksmark och Marton (1987). Det finns dock en flertydighet i ordet lara. |
vissa vardagliga anvandningar ar ordet huvudsakligen normativt, exempelvis
i ’sedelara™ och den kristna laran”. | inget av dessa bada exempel &r
huvudsyftet med laran att beskriva seder eller kristendomen. Man vill ocksa
ange vilka seder manniskan bor folja i livet respektive vad hon bor tro och
gOra utifran denna tro. Anvander Wallin ”lara” i sistnamnda betydelse, avses
en skillnad mellan undervisningslara som ett normativt system med
angivande av mal, innehall och handlingsforeskrifter fér undervisning och
undervisningsvetenskap som det empiriska studiet av undervisning, inklusive
studiet av olika undervisningslaror.

Denna atskillnad mellan véarden och normer & ena sidan och
vetenskaplig kunskap a andra sidan ar utbredd inom vetenskapen, dven om
den efter kritiken av den positivistiska vetenskapsfilosofin har luckrats upp
betydligt. Men &r det verkligen onskvart att didaktiken som disciplin
avskiljer de normativa problemen som hor till undervisningen? Ingen
undervisning ar mojlig utan att val traffas om mal, innehall och metoder,
explicit eller implicit, och dessa val kan forekomma saval pa en 6vergripande
laroplansniva som pa en konkret lektionsforberedande niva. Redan av
interndidaktiska skal kan en disciplin som skall handla om undervisning inte
lamna alla normativa fragor vind for vag. Traditionellt har didaktiken ocksa
omfattat varden och normer, frdn Ratke &ver Herbart till dagens
bildningsteoretiska tyska didaktik. Men sjalvfallet far hanteringen av detta
problemomrade inte identifieras med de tidiga normativa systemen, som
bland annat harledde mal och handlingsforeskrifter ur axiom, skilda iaktta-
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gelser. Fa lar i dagens postmoderna tider vara beredda att engagera sig i de
storslagna och allomfattande projekt som till exempel Ratke och Comenius
forsokte att forverkliga. Men det medfor inte att alla fragor om varden och
normer behéver uteslutas fran didaktiken. P4 motsvarande satt har inte
kunskapsteoretiska problem forsvunnit fran vetenskaperna bara for att
mojligheten att bygga upp ett allomfattande kunskapssystem pa en saker
grund i dag betraktas med tveksamhet. VVarden och normer liksom kunskap
maste hanteras inom avgransade omraden och utan ansprak pa universalitet.

Dessutom finns det aven externa eller pragmatiska skal till att integrera
varde- och normproblem i didaktiken som disciplin. Manniskor som arbetar
professionellt med undervisning, framfor allt larare, lararutbildare och
undervisningsforskare, men ocksa utbildningsplanerare och utbildningspoli-
tiker, bor kunna hantera varden och normer med samma kompetens som
andra komponenter i undervisningen. Varde- och normproblem har dock
varit starkt eftersatta, for att inte sédga franvarande, i pedagogikamnet och i
lararutbildningarna. Av den anledningen har vetenskap och utbildning inte
givit ndgot stod for hantering av dessa problem, utan var och en har fatt
hantera dem efter egen formaga. Det forefaller darfor rimligt att didaktiken
nu inkluderar frdgor om véarden och normer och bidrar till att skapa
forutsattningar for att 6ka kompetensen inom dessa omraden. | en sadan
kompetens ingar bland annat bade kunskaper om vad varden och normer &r
liksom formaga att ange skal for val, rangordningar, vardeomdomen,
handlingsforeskrifter. Forst nar en kritisk distans har erhallits till didaktiska
varden och normer kan de hanteras pa ett vetenskapligt seriost satt. Saval
Tomas Englunds begrepp didaktisk kompetens som Michael Uljens begrepp
reflexiv didaktisk teori har en viss 6verlappning med detta resonemang. Bade
Englund och Uljens efterlyser en medvetenhet om mangfalden av val av
undervisningsinnehall och undervisningsmetoder och darmed behovet av
argumentering for valen (Englund 1991, Uljens 1997 s 114).

NORMATIV DIDAKTIK, DESKRIPTIV DIDAKTIK OCH
METADIDAKTIK

Istallet for att utesluta omraden fran didaktiken verkar det saledes
nodvandigt att innesluta omraden som &nnu inte har nagon given plats i
svensk didaktik. Risken ar annars att didaktiken inte lyckas skapa en fullodig
forstaelse av undervisning i dess olika dimensioner. Ett forsok att ge en
heltdackande bestamning av didaktiken som disciplin maste atminstone
inkludera de tre omradena: normativ didaktik, deskriptiv didaktik och meta-
didaktik.

Den normativa didaktikens uppgift ar bland annat att uppstélla och
kritiskt préva normativa system for undervisning. Att fatta beslut om och
verkstalla dem &r i vissa fall en politisk respektive administrativ uppgift. | den
normativa didaktikens uppgift ingar bland annat att diskutera mal,
kunskapsurval och metoder for undervisningen samt att berattiga de val som
traffas. Denna problematik upptrader pa bade en 6vergripande laroplansniva
och en konkret lektionsférberedande niva. Den normativa didaktiken
innesluter aven foreskrifter for hur undervisning bor genomfdras och deras
berattigande.
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Den normativa didaktiken kan dock inte begransas till framtidsinriktad
styrning och planering av undervisningen. Den maste ocksa inkludera
tillbakablickande utvardering. En undervisning som har utforts bedéms i lika
utstrackning och enligt samma kriterier som en undervisning som skall
utforas. Det ar dock nodvandigt att skilja statens behov av kontroll och
utvardering fran den enskilde lararens behov av att folja upp sin egen
undervisning och dess resultat.

Den deskriptiva didaktiken har till uppgift att genomfoéra empiriska
studier av faktiskt férekommande undervisning. Det innebar att &ven normer
och vérden i undervisning och utbildning kan goras till foremal for empiriska
studier, men detta medfor dock inte att de faller inom den normativa
didaktiken. Det &r ju anda skillnad mellan att empiriskt faststélla varden och
normer i till exempel laroplaner och att ange vilka de bor vara. Denna
atskillnad forutsatter dock inte att empiriska undersdkningar sjalva behover
vara vardeneutrala. Forskning i deskriptiv didaktik kan vara av mycket olika
slag. Den kan vara humanistiskt inriktad pa en historisk forstaelse eller
samhallsvetenskapligt inriktad pa problem i samtiden, den kan vara inriktad
pa makrostudier av styrfaktorer eller mikrostudier av lektioner, den kan vara
kvantitativ eller kvalitativ och sa vidare.

Metadidaktiken behandlar problem inom den filosofiska didaktiken.
Det innebér att grunderna for sa val den deskriptiva som den normativa
didaktiken behandlas av metadidaktiken. Aven inom metadidaktiken &r
darfor problemen och deras behandling av mycket olika slag. Det
forekommer bland annat ontologiska, epistemologiska och axiologiska
undersokningar. Dessa kan i sin tur genomforas pa skilda satt, bland annat
beroende pa filosofisk traditionstillhorighet. Alla dessa didaktiska delom-
raden &r visserligen inte empiriska, en del av dem é&r teoretiska, men det
hindrar inte att de alla i en grundladggande gemensam betydelse ar veten-
skapliga. Det handlar i samtliga fall om systematiska undersékningar med
for andamalet avpassade metoder och evidensgrunder, och resultaten gors
tillgangliga for kritik genom publikation.

Ett grundlaggande problemkomplex inom metadidaktiken &ar den
ontologiska problematik som kan antydas med fragan: Vad ar undervisning?
Denna fraga far inte sammanblandas med en fraga som skulle kunna vara
likalydande inom den deskriptiva didaktiken. En metadidaktisk undersok-
ning genomfér med andra ord inte klassrumsundersékningar av undervis-
ningen nagonstans i Sverige, undersoker inte vilka uppfattningar elever,
larare eller andra kan ha av undervisning, forklarar inte undervisningen i
vara skolor med hjalp av radande styrfaktorer eller liknande. Sadana under-
sokningar forutsatter redan ett ontologiskt svar pa fragan vad undervisning
ar. Utan ett ontologiskt undervisningsbegrepp &ar det inte mojligt att skilja
undervisningshandlingar fran andra handlingar, att skilja undervisnings-
uppfattningar fran andra uppfattningar och att skilja forklaringar av
undervisning fran forklaring av andra foreteelser. Empiriska undersokningar
av undervisning kan saledes inte genomfdras utan ett ontologiskt undervis-
ningsbegrepp och detta kan inte utarbetas med empiriska metoder.

P& grund av den analytiska filosofins dominans i den filosofiska
pedagogiken kan fragan om vad undervisning ar mojligen ge upphov till en
sprakfilosofisk tolkning. Denna uppfattning torde dock redan avsaknaden av
anforingstecken kring ordet undervisning forhindra, ty det innebar att ordet
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anvands pa sitt vanliga satt for att tala om saker i véarlden och inte for att tala
om ordet sjalvt. Men aven om en sprakfilosofisk analys av ordet eller
begreppet undervisning ar fullt mojlig och kan ge vardefull kunskap, anser
jag att en ontologisk undersékning ar mera grundlaggande genom att den
inriktar sig pa det som spraket och begreppen handlar om: den reella
undervisningen.

For att undvika missférstand vill jag gora tva papekanden om min
forstaelse av ontologin. For det forsta skall pastdendet om forhallandet
mellan sprakfilosofi och ontologi inte uppfattas som att ontologin &r sprak-
och begreppslés. Inom det @mne som tematiseras forséker ontologin
visserligen att begreppslagga och ge sprak at de undersokta foremalen, men
detta sker i och med sprak och begrepp. Nagon ren och oférmedlad ontologi
som det rena uttrycket for verkligheten i sig ar inte majlig.

Darmed kommer vi Over till mitt andra pa pekande. Ontologi forstar
jag som laran om det som finns i fenomenvarlden, medan jag kallar laran om
varat i sig, det som antas utgdra den yttersta grunden for fenomenvarlden,
men som principiellt inte &ar erfarbart, foér o. Inférandet av fenomen-
begreppet i bestamningen av ontologin innebadr att en grundlédggande
dubbelhet infors i ontologin. Ordet fenomen kommer fran det grekiska
uaimolemom (fainomenon) och betyder ”’det som visar sig”. Darmed har en
objektsida inforts, men samtidigt inférs ocksa en subjektsida, ty inget som
visar sig kan undvika att visa sig for nagon.

Inom traditionell ontologi har denna dubbelhet ofta uppfattats som en
ofdrsonlig dualism, mest bekant i den utformning som Descartes gav den. De
bada andra huvudtraditionerna inom vésterlandsk ontologi har varit tva
typer av monism. | det ena fallet har bara objektsidan beaktats, ofta i nagon
form av materialism, och i det andra fallet bara subjektsidan, vanligen i
nagon idealistisk variant.

De traditionella ontologierna medfor avgérande svarigheter pa en rad
olika punkter. Detta blir sarskilt pafallande nar man provar dem pa enskilda
foreteelser som undervisning. Bidragande orsaker till dessa svarigheter ar den
form av reduktion som alla -ismer gor sig skyldiga till. Allt som finns skall fa
plats i ndgon av de kategorier som -ismerna generaliserar, det vill saga
antingen i det fysiska (materialism) eller i det psykiska (idealism) eller i bada
kategorierna men utan kontaktyta mellan dem (dualism).

Ett satt att komma till ratta med dessa problem &r att regionalisera
ontologin. Det innebar att de ontologiska undersbkningarna begransas till
nagon bestamd region av allt som finns, att nagot enskilt slag av foreteelse
tematiseras for ontologisk undersékning, i vart fall undervisning.

En foljd av denna konkretisering &r ontologins pluralisering. Haller
man sig inom en konkret region, visar det sig snart otillrackligt med tva
grundkategorier (det fysiska och det psykiska) for att beskriva foreteelsen.
Det blir darfor nédvandigt att utvidga repertoaren av sjalvstandiga, det vill
saga oreducerbara, egenskaper samt ta hansyn till det msesidiga beroendet
mellan olika egenskaper och deras kontextberoende.

Ett fOrsta steg i den riktningen kan tas med hjalp av det fenomeno-
logiska livsvarldsbegreppet. Detta begrepp infordes av Edmund Husserl och
har senare vidareutvecklats under ibland olika beteckningar av bland andra
Max Scheler, Martin Heidegger, Maurice Merleau-Ponty och Alfred Schitz.
Men redan det fenomenbegrepp som har utarbetats inom den fenomeno-
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logiska traditionen &r ett steg pa denna vag. Fenomenets subjektiva och
objektiva sida forstas som korrelerade med varandra och inte som dmsesidigt
uteslutande varandra eller aterforbara pa varandra.

PRAKTISK DIDAKTIK OCH TEORETISK DIDAKTIK

Om vi antar att didaktiken som vetenskaplig disciplin har fatt en heltackande
bestamning genom de tre ovan angivna delomradena, ar didaktiken inte
uttomd med denna bestamning. Vi far inte glomma bort att didaktik ocksa
ar namnet pa en praktisk verksamhet och att det finns andra former av
didaktisk teori an de vetenskapliga. | vardagsspraket paminns vi om att
didaktik forst och framst star for konsten att undervisa, for en fardighet.
Aven pedagogik har for 6vrigt denna dubbla betydelse av att vara bade en
praktisk fardighet och en teoretisk kunskap. Om inte bada dessa former av
didaktik beaktas pa ett adekvat och fullodigt satt uppstar latt en onddig
polarisering dar vi stélls infor valet att valja mellan dem. Detta ar vad som
har hant i diskussionen om lararyrkets och lararutbildningens forhallande till
didaktiken som vetenskap (jfr Bengtsson 1993).

| ett annat sammanhang har jag utvecklat en modell som forsoker fanga
in didaktiken i saval dess praktiska som teoretiska varianter (Bengtsson &
Kroksmark 1994 s 25 ff). Den praktiska didaktiken kan uppdelas i tva
huvudtyper som med utgangspunkt i sina praktikomraden kan kallas
larardidaktik och vardagsdidaktik. Den forra ar en konst i ordets ratta
betydelse. Det &r en tillagnad fardighet som har erhallits genom skolning och
som utOvas av professionella larare. Vardagsdidaktik ar mera en naturlig
fallenhet som individen sjalv eventuellt har utvecklat till en konst och som
anvands i vardagliga sammanhang. Det ar i detta sammanhang av avgtrande
betydelse att den praktiska didaktikens kunskap uppmarksammas och att
inte kunskap forbehalls den teoretiska didaktiken. Bade larardidaktiken och
vardagsdidaktiken har en egen kunskapsform, en praktisk kunskap, som éar
en kunskap i undervisning.

Den teoretiska didaktiken ar en distanserad didaktik. Det ar en didaktik
som har upphort att sjalv undervisa och i stallet uttalar sig om
undervisningen och dess forutsattningar. Teoretisk didaktik ar sa att sdga
bara kunskap, men kunskap av ett bestamt slag, ndmligen teoretisk kunskap,
som &r en kunskap om undervisning. Den teoretiska didaktiken kan dock
inte begransas till didaktik som vetenskaplig disciplin. Det finns &ven andra
former av teoretisk didaktik, dar kunskapen visserligen inte kan betecknas
som vetenskaplig, men som &nda ar teoretisk kunskap om undervisning. Till
denna kategori hor kunskap om undervisning som larare sjalva upparbetat
genom sjalvreflektion eller dialog med kolleger (jfr Bengtsson 1993).

| diskussionen om lararyrke och lararutbildning har praktisk didaktik
och teoretisk didaktik ibland hamnat i en of6rsonlig motsattning till
varandra. A ena sidan har den praktiska didaktikens sjalvtillracklighet
havdats gentemot den vetenskapliga didaktiken (Bergendal 1985, 1991; se
aven ”Overtro pa vetenskap” 1988), och som en konsekvens har man funnit
det nddvandigt att forsoka skydda den praktiska didaktiken fran dess
akademisering. A andra sidan finns de som har forfaktat ett s& kallat
forvetenskapligande av lararyrke och lararutbildning (t ex Marton 1986).
Detta ordval har sdkert forstarkt polariseringen genom de totalitara signaler
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som ordet sander ut. Vad som avsags var dock en vetenskaplig lararut-
kbildning baserad pa vetenskaplig didaktik och ett lararyrke som stoder sig
pa den vetenskapliga didaktiken (se aven ”Lararna maste havda™ 1988).

Bada sidor gor sig skyldiga till en oberattigad generalisering av sin
uppfattning. Aven om lararutbildningen inte bara bor innehalla vetenskaplig
didaktik, finns det inga goda skal varfér vetenskaplig didaktik skulle
uteslutas ur lararutbildningen. All lararutbildning maste baseras pa nagon
form av teoretisk didaktik, och det finns ingen principiell skillnad mellan den
vetenskapliga kunskapen och den teoretiska kunskap som larare sjéalva kan
utveckla genom sjalvreflektion och dialog med kolleger. Kan man acceptera
den ena formen av teoretisk kunskap, maste man dven acceptera den andra.
Och omvant: aven om lararutbildningen inte bara bor besta av praktisk
didaktik, finns det ingen anledning att utesluta all beprovad erfarenhet.
Lararutbildningen &r en yrkesutbildning som forr eller senare maste relatera
sig till den praktiska didaktiken. Ju béattre integrerad denna ar i utbildningen,
desto lattare sker 6vergangen fran utbildning till yrke. Det finns darfor goda
skal att ta vara pa den praktiska kunskap eller beprévade erfarenhet som
finns i den praktiska didaktiken, och det kan endast ske genom att den
explicitgors i sjalvreflektion och dialog med kolleger.

Nar det galler forhallandet mellan lararyrke och vetenskaplig didaktik,
aterstar ett antal obesvarade fragor. Hur tanker sig foretradarna for
lararyrkets forvetenskapligande att den vetenskapliga didaktiken skall kunna
forenas med yrkesutovningen? Den klassiska synen pa detta forhallande
inom pedagogiken &r att lararna genom harledning téanks tillampa
vetenskaplig kunskap i sin yrkesverksamhet. Donald Schoén (1983) har dock
utsatt denna modell for en forodande kritik under rubriken ’teknisk
rationalitet”. Men langt fore honom uttryckte Herbart betankligheter mot
denna syn. Det var detta som han asyftade i ovan anforda citat nar han
uttryckte att psykologin "aldrig skulle kunna ersatta iakttagelsen av en elev,
en individ kan bara bli funnen, inte harledas” (Herbart 1806 s 33) . Dessa
kritiska iakttagelser utesluter inte andra satt att se pa forhallandet mellan
vetenskaplig didaktik och lararyrkets utbvning. Jag har sjalv redovisat en
annan uppfattning i artikeln ’Theory and practice” (Bengtsson 1993), men
om man uttalar sig om lararyrkets forvetenskapligande, maste man ange hur
vetenskaplig kunskap kan férenas med yrkesutévningen.

Foretradarna for lararyrkets sjalvtillracklighet verkar a sin sida inte se
nagon mojlighet att forena teoretisk kunskap med yrkesutévningen eller vill
inte att de skall ha nagot samrdre, utan accepterar bara en tyst och outsagbar
kunskap som vaxer genom egna erfarenheter.

ALLMAN DIDAKTIK OCH SPECIELL DIDAKTIK
Didaktiken uppdelas ofta i allman didaktik och speciell didaktik, inte minst
i tysk didaktik. Dessa omraden &r dock inte egna amnesomraden vid sidan
av normativ didaktik, deskriptiv didaktik och metadidaktik. Men de hor
bada till didaktiken som vetenskaplig disciplin. Alla problem inom allméan
didaktik och speciell didaktik faller saledes inom ramarna fér normativ
didaktik, deskriptiv didaktik och metadidaktik.

Allman didaktik har flera betydelser. En av dessa har vi redan st6tt pa.
Allméan refererade i detta fall till en 6vergripande helhet som darigenom
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formadde att relatera olika delomraden och delproblem till varandra och
forhindra att de upplostes i en kalejdoskopisk mangfald. Allman forstas med
andra ord som helhet och avgransas fran del. | en annan betydelse forstas
allman som generell och avgrénsas fran speciell. Allman didaktik ar da
namnet pa det amne som behandlar didaktiska problemstéllningar med
generell rackvidd eller av 6vergripande karaktar och avgransas fran speciell
didaktik av olika slag. Speciell didaktik ar ett samlingsnamn for amnesdi-
daktik, stadiedidaktik och annan didaktik som é&r inriktad pa didaktiska
problem som uppkommer i samband med undervisning i skilda amnen,
temaomraden eller aldrar.

Aven om den allmanna didaktiken overskrider det specifika, behandlar
den innehalls- och metodfragor inte bara pa en abstrakt niva, utan den
lamnar ocksa bidrag pa en mycket konkret niva. Men oavsett pa vilken niva
de allmandidaktiska studierna befinner sig transcenderar resultatet alltid
speciella amnen, stadier och sa vidare. Mycket av den svenska laroplans-
kforskningen har till exempel varit allmandidaktisk — &ven nar den har
studerat laroplaners inflytande pa klassrumsundervisningen i enskilda
amnen. Lotsning ar ett exempel pa ett sadant allmandidaktiskt begrepp. Det
har giltighet tvars 6ver alla @mnes- och stadiegranser.

Amnes- eller stadiedidaktiska begrepp ar daremot begransade till ett
visst amne eller stadium, och det ar just det som éar sjalva poangen med
amnesdidaktiska och stadiedidaktiska uppdelningar. Det innebar dock att
utan en oOvergripande allman didaktik riskerar de manga speciella
didaktikerna att bli sjalvtillrackliga och isolerade fran varandra. Englund
(1996 s 61) varnar i sin utvardering av grundskollararutbildningen for en
sadan utveckling:

Har bor dock behovet av den samtidiga narvaron av ett allmandi-
daktiskt inslag understrykas, sa att allt for sndva amnesdidaktiska
perspektiv inte utvecklas.

| Frankrike har didaktiken utvecklats pa detta satt. Allman didaktik kan i
detta avseende fylla en integrativ funktion.

Andra exempel pa allméndidaktisk kunskapsbildning kan méangfaldigas
utifran forskningen vid Institutionen for metodik vid G6teborgs universitet,
som har fatt inrattat allman didaktik som examensamne. Nagra nedslag i
denna forskning utgdr Kroksmarks undersbkning av larares undervisnings-
kompetens (Bengtsson & Kroksmark 1994 s 58 ff), Alexanderssons (1994)
studie av larares metodmedvetenhet, Bengtssons (1995a, 1995b) analyser av
reflektion i lararyrket, Lendahls och Runessons (1996) antologi med texter
kring larares larande och Kroksmarks (1993) understkning av Jesu undervis-
ningsmetodik.

DIDAKTIKENS NAMN

Lundgren (19864, b; 1987) har i ett par artiklar forsokt visa att didaktiken
bara till sitt namn ar ny i Sverige. Titlarna pa hans artiklar signalerar tydligt
hans budskap. Den forsta heter ’Den nygamla didaktiken i Sverige” och den
andra ”Didaktikens namn”. Redan i den forsta artikeln havdar Lundgren att
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den svenska didaktikrenassansen har givit upphov till ett terminologiskt
problem:

Problemet &ar att dessa termer [didaktik och fackdidaktik] i
internationell forskning har en bestdmd innebord &ven om de i
Sverige har kommit att uppfattas som nya. (Lundgren1986b s 275)

Denna beskrivning av den samtida svenska didaktiken ar savitt jag kan
beddma inte traffande. Jag har aldrig stott pa nagon forskare i Sverige som
har havdat att didaktik skulle vara ett nytt ord, infért av svenska forskare.
Tvart om hanvisar man som regel alltid till de historiska foregdngarna och
annan internationell didaktik. Daremot ar ordets anvandning i Sverige
relativt nytt. Bortsett fran de fa undantag som bekraftar regeln har ordet
didaktik inte forekommit fére 1980-talet i svensk pedagogisk forskning.

| Lundgrens (1987) andra artikel, en pregnant och teoretiskt val
underbyggd artikel, tas det terminologiska problemet upp pa nytt, men nu
formulerat pa ett satt som traffar vissa tendenser i den svenska didaktik-
renassansen. Problemet anges nu vara att begreppet didaktik ibland har
forvaxlats med ordet didaktik. Detta har medfort att didaktiken ibland har
framstallts som nagot nytt i svensk forskning. Men endast anvandningen av
termen didaktik ar ny, framhaller Lundgren, inte didaktisk forskning i bety-
delse undervisningsforskning. Konsekvenserna av denna sammanblandning
ar dock allvarliga, ty ’darmed forsvinner det som ar integrativt for forsk-
ningen, namligen problemorienteringen och begreppsutvecklingen” (Lund-
gren 1987 s 36).

Lundgren aktualiserar med sin tes om den forbisedda didaktiska
forskningen ett behov av att atminstone fa en 6verblick dver den didaktiska
forskning som har bedrivits i var tid. En sadan vetenskapshistorisk 6versikt
kan fylla atminstone tre funktioner. FOr det forsta ar det endast mot historien
som Lundgrens tes kan provas. FOr det andra kravs historisk kunskap for att
kunna beakta Lundgrens krav om att integrera den didaktiska forskningens
kunskapsresultat i en gemensam didaktisk kunskapsmassa. Jag vill dock
redan har markera att Lundgrens problematisering av forskningens integra-
tionsmajligheter verkar otillracklig. Han anser till exempel att ’den pedago-
giska forskningen kan grovt beskrivas som en utveckling mot en integration
av forskningsfalt, dar olika utgangspunkter konvergerar” (Lundgren 1986b
s 275). Problemen i Lundgrens integrationsteori paverkar dock inte hans
kritik av anvandningen av termen didaktik, ty det ar onekligen férédande for
forskningen om integrationen foérsvaras av artificiella hinder. For det tredje
och framfor allt medfor en genomgang av var tids didaktiska forskning att vi
kan dra vetenskapsteoretisk lardom darav och ta upp en diskussion om
integrationens maojligheter och granser i didaktiken.

SVENSK DIDAKTISK FORSKNING

Forsoker man orientera sig i aktuell svensk didaktisk forskning blir man latt
konfys av den sekundarlitteratur som finns. Lundgren (1987 s 31) pastar:
Jag kan rakna upp en stor mangd forskare som arbetat med en forskning
som val faller inom vad som pa kontinenten uppfattas som didaktisk
forskning™. Beklagligtvis gor han inte det, ty genom denna avsaknad minskas
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givetvis trovardigheten av pastaendet; inte nédvéandigtvis pa grund av att det
finns ett misstroende till att han skulle kunna ange namn, men pa grund av
att det forblir oklart vad han réknar till didaktiken.

| Lundgrens artikel ’Den nygamla didaktiken i Sverige” finns dock en
presentation av hur han forstar didaktisk forskning. Han sager dar att ”’den
pedagogiska psykologin blev den nya didaktiken™ (Lundgren 1986b s 269)
och anger som exempel pa denna didaktik psykologisk forskning om
inlarning, kognition, minne och glomska” (s 271). Eftersom pedagogiken
anda fran pedagogikdamnets uppkomst som universitetsdisciplin fram till
1960-talet dominerades av psykologin, blir pa detta satt i stort sett all
pedagogisk forskning didaktisk. Detta ar en tvivelaktig uppfattning, eftersom
termen didaktik kommer att gripa dver for mycket och darigenom riskera att
forlora en precis och adekvat inneb6rd. Visserligen kan mycket psykologisk
forskning vara relevant for undervisning, men det gor den inte didaktisk. Ett
rimligt krav pa didaktisk forskning &ar rimligen att den handlar om
undervisning. Forskning om inlarning, kognition, minne och gldmska kan
darfor endast betraktas som didaktisk om den explicit relateras till under-
visning.

Laser man i stallet Torstein Harbos (1988) artikel Den svenske
didaktikvagen i internasjonalt perspektiv”, presenteras en motsatt bild av
svensk didaktisk forskning. Harbo anser att det fore didaktikvagen pa 1980-
talet inte har funnits ndgon egentlig didaktisk forskning i Sverige och stéller
fragan: "Hvorfor kom ’didaktikvagen’ — sett i internasjonalt perspektiv — sa
sent til Sverige?”” (Harbo 1988 s 5).

Huvudanledningen till denna diskrepans torde vara att Lundgren
(1986a s 205) i sin artikel tenderar att bara kalla undervisning — larande for
didaktik, medan det laroplansteoretiska omradet inte alltid benamns
didaktik. Harbo gor i princip tvart om. Han forbehaller ordet didaktik for
laroplansforskning och anvander termen undervisningsmetodik for forsk-
ning kring undervisnings- och inlarningsmetoder. Denna sprakforbistring
kan losas enligt det forslag om en allmén didaktik som presenterades ovan
(se avsnittet ’Didaktikens vad, hur och varfor”), det vill sdga genom att
didaktikens olika delomraden relateras till en allméan didaktik. Hade sa skett,
skulle bade Lundgren och Harbo ha talat om didaktiska delomraden och inte
om didaktik ratt och slatt. For narvarande hjalper det oss dock inte att fa
klarhet i om Lundgren och Harbo &r oeniga om det har funnits nagon
didaktisk forskning av icke-laroplansforsk-ningskaraktar i Sverige.

Studerar man pedagogisk forskning i Sverige under 1900-talet, blir det
dock uppenbart att didaktiken under storre delen av seklet inte har haft
nagon framtradande plats. Relaterar vi oss till den tidigare anférda
indelningen av didaktiken i deskriptiv didaktik, normativ didaktik och
metadidaktik, kan vi dessutom konstatera att svensk didaktik huvudsakligen
har varit begransad till deskriptiv didaktik. Na&r seklet var ungt och
pedagogiken fortfarande var en del av filosofin, férekom det dock viss
didaktisk forskning inom samtliga didaktiska delomraden, ofta inkluderade
I en och samma studie. Denna forskning forefaller emellertid inte att ha varit
av nagon storre omfattning.

| en inventering av didaktiska licentiat- och doktorsavhandlingar i
Sverige mellan aren 1894 och 1939 redovisar Kroksmark (1986) tre arbeten
som lades fram fOre inrattandet av den forsta professuren i pedagogik. Den
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forste innehavaren av denna professur blev Bertil Hammer, som tilltradde
tjansten 1910. Hammer foretradde en humanistisk pedagogik och visade ett
tydligt intresse for didaktiken. | hans bidrag till didaktiken inkluderas ofta
didaktikens olika delomraden, sa till exempel i boken Intressemetod (Ham-
mer & Wallgren 1906), som handlar om betydelsen av att vacka elevernas
intresse i lasundervisningen. Bland Hammers elever skrev tre om didaktiska
problem (Kroksmark 1991). Varken Hammers forskningsinriktning eller
hans intresse for didaktik fick dock nagon fortsattning efter hans tidiga
bortgang 1929.

Nar pedagogiken fran 1910 bdrjade att etableras som vetenskapligt
amne i Sverige, kom den snart att domineras av en rent deskriptiv syn pa
amnesomradet. Dessutom kom pedagogiken under de forsta 40 aren, fran
1910 till 1950, att mera préaglas av psykologi dn pedagogisk psykologi och
mera av pedagogisk psykologi an didaktik (Bengtsson 1987, Dahll6f 1984).
Detta medfdrde inte bara att didaktiken 6ver huvud taget marginaliserades.
For normativ didaktik och metadidaktik kom det att finnas &nh mindre
utrymme. Inte ens hos Gustav Jaederholm, som i sin professur var satt att
foretrada filosofi och pedagogik, ar dessa didaktiska delomraden markbara.
En forklaring till detta ar att den svenska pedagogiken vid denna tid var
starkt paverkad av positivismen; en vetenskapsfilosofisk teori som anser att
vetenskapen maste utesluta alla varden och filosofiska antaganden om
verklighetens och kunskapens beskaffenhet for att i stallet grunda sig pa rena,
objektiva fakta.

Lise Vislie karaktariserar den pafdljande perioden fran 1950 till 1970
som ’den svenska pedagogikens guldalder” (Vislie 1997 s 9). Denna period
I svensk pedagogik utmarks framfor allt av att pedagogiken stéllde sig i
politikens tjanst och lamnade underlag for det pedagogiska reformarbetet a
Sveriges skolor. Pedagogiken dominerades dock fortfarande av en deskriptiv
och positivistisk uppfattning av amnet. Men den psykologiska inriktningen
fick ge vika for pedagogisk psykologi och pedagogisk sociologi. Torsten
Husén (1969) upplevde denna Gvergang som sa avgorande att han ansag att
pedagogiken forst blev ett eget @mne under 1950-talet. Men han utdefi-
nierade aven Hammers forskning for att ha varit “orienterad at skolfra-
gorna” (Husén 1969 s 254). Didaktiken hade under denna period inte nagon
hogkonjunktur. Ingemar Nilsson (1995 s 56) har formulerat didaktikens
situation pafoljande satt:

genom att vara behjalplig med att genomfdra en ny och béttre
skola kom den pedagogiska forskningen att fjarma sig fran larar-
nas och skolelevernas problem.

Mycket forskning fran denna tid var inriktad pa att studera forhallandet
mellan skolorganisation och elevresultat, men undervisning var som en svart
ldda som aldrig blev foremal for forskning. Anda var undervisningen den
konkreta plats dar skolorganisation och elevresultat mottes.

Ett forsta intresse for den svarta ladans innehall visade Urban Dahllof
(1960, 1967), som kompletterade studiet av skolorganisation och elevresul-
tat med studier av undervisning. Under slutet av 1960-talet utvecklades aven
en undervisningsteknologi med inspiration fran behaviorismen (Wallin
1968) . Under 1970-talet borjade dock en annan typ av didaktisk forskning
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att vaxa fram. Den framsta drivkraften i denna utveckling var Lundgren, som
med utgangspunkt i Dahll6fs (1971) ramfaktorteori lade grunden till en
didaktisk laroplansteoretisk forskning (Lundgren 1972, 1984). Denna
forskningsriktning studerar laroplaners innehall, faktorer som ar bestam-
mande for innehallet i laroplanerna och hur laroplanerna styr undervis-
ningen i klassrummen. Under borjan av 1980-talet fick laroplansforskningen
konkurrens av fenomenografisk didaktik (Marton 1983, 1986), som tankte
sig att man utifran studier av elevers uppfattningar av olika innehall skulle
kunna utarbeta anvisningar fér hur undervisningen skall genomforas.

Sedan mitten av 1980-talet har didaktiken i Sverige vuxit i omfattning
och betydelse, men den ar huvudsakligen deskriptiv. Englund har visserligen
utvecklat den laroplansteoretiska riktningen i ett sociopolitiskt perspektiv
dar undervisningens varden och normer tematiseras, men sa vitt jag kan se
handlar det om deskriptiva undersokningar, inte om att ta stallning, utveckla
normativa system och beréattiga detta. Inom den fenomenografiska traditi-
onen ar det framfor allt Kroksmark som har arbetat med didaktiska fragor,
huvudsakligen utifran historiskt material, men undervisningens normer har
inte inkluderats i hans foskning. Positivismen ar dock inte langre nagon
utbredd forskningsansats i svensk pedagogik och didaktik. Avsaknaden av
normativ didaktik kan dock forstas som en rest fran den positivistiska eran.
Medvetenheten om de vetenskapsteoretiska metafragorna har dock tilltagit
sedan 1970-talet, inte minst pa grund av att det numera finns ett flertal olika
forskningsansatser. Sedan bdrjan av 1990-talet har &ven det metadidaktiska
kunskapsomradet borjat utvecklas i Sverige (Bengtsson 1997).

AR INTEGRATION AV DIDAKTISK KUNSKAP MOJLIG?

Denna Oversiktliga genomgang av didaktikens (och pedagogikens) historia i
Sverige ger vid handen att Lundgren har ratt i att det har funnits
undervisningsforskning i Sverige innan den ater aktualiserades under 1980-
talet under namnet didaktik. Redan under 1900-talets forsta decennier fanns
det en viss didaktisk forskning som sedan aterupptogs under 1960-talet, till
en borjan i blygsam skala, under 1970-talet langsamt véxande och under
1980-talet i eskalerande takt. Men under perioden daremellan fanns ingen
didaktisk forskning att tala om i Sverige. Detta begransar givetvis rackvidden
av Lundgrens tes.

Fragan ar dock om och hur undervisningsforskningen kan ségas utgora
bidrag till didaktiken. Kan med andra ord all undervisningsforskning
integreras i didaktiken? Sett utifran ett amnesperspektiv hor all forskning om
undervisning hemma i didaktiken. Men sett utifran de didaktiska forsknings-
resultaten ar det langt ifran sjalvklart att de kan forenas i en gemensam
kunskapsmassa. Dahll6f (1990) verkar i sin diskussion om det svenska
pedagogikdmnets identitet inte alltid ha denna distinktion i minne, och
Lundgren argumenterar, som ovan anforts, explicit for att all undervisnings-
forskning kan och skall integreras i en gemensam kunskap. Denna tanke far
dessutom en tillspetsning i hans konvergensidé: ’den pedagogiska forsk-
ningen kan grovt beskrivas som en utveckling mot en integration av forsk-
ningsfalt, dar olika utgangspunkter konvergerar” (Lundgren 1986b s 275).

Dessa tankar passar aven val ihop med en aktuell stromning i
pedagogisk forskning som foresprakar triangulering, anvandandet av flera
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metoder i ett och samma forskningsprojekt. Ett mera kritiskt satt att tala om
samma sak ar att kalla denna blandning av metoder eklekticism. Den nagot
pejorativa ton som det senare uttrycket har fatt, harror fran en insikt i att inte
alla metoder och begrepp ar forenliga med varandra och darfér maste
relateras till en gemensam bas for att kunskapsbildningen skall kunna bli
konsistent. | trianguleringen saknas ofta en problematisering av mojligheten
att forena skilda metoder. Det tas i stéllet for givet att olika metoder kan
blandas och det betraktas som uteslutande positivt.

Grunden till svarigheterna med att integrera all didaktisk forskning ar
att den utgar fran olika paradigm eller filosofiska grundantaganden av till
exempel ontologisk och epistemologisk karaktar. Ibland finns det stor
medvetenhet om de filosofiska utgangspunkterna, ibland &r den Over-
raskande 1ag. | det forra fallet ar grundbegreppen explicita och déarigenom
mojliga att diskutera och ta stallning till, grunden for all vetenskaplig
kunskapsbildning, i det senare fallet & de implicita och undandrar sig
darigenom kritisk provning. Dessa grundbegrepp kan till sitt innehall vara
radikalt olika, och av den anledningen of6renliga med varandra. Handlar det
om paradigm i Kuhns betydelse, &r de ratt och slatt inkommensurabla (Kuhn
1970).

Mot denna bakgrund verkar konvergenstanken inte sarskilt overty-
gande. Relaterar vi oss till den svenska pedagogikens egen historia, ar det inte
lattare att finna belagg for konvergensidén. Av ovanstaende oversikt Gver
den svenska pedagogikens utveckling under 1900-talet kan ett relativt stort
antal paradigm urskiljas (jfr dven Safstrom 1994). Sett ur ett historiskt
perspektiv avldser de varandra snarare &n att inga i en kumulativ véaxt av den
pedagogiska kunskapen. Sett ur ett samtidsperspektiv samexisterar de visser-
ligen, men deras kunskapsresultat férenas inte.

Det forsta paradigmet i 1900-talets svenska pedagogik ar ett idealistiskt
och rationalistiskt paradigm som har sin bakgrund i den bostromska
filosofin och som den forsta pedagogiska forskningen tog sitt avstamp ifran.
Ledande foretradare for denna tradition var Reinhold Geijer och Frans von
Schéele. Den var dock redan pa ett tidigt stadium pa vag mot sin egen antites,
en naturalistisk och empiristisk standpunkt.

Efter pedagogikens etablering som eget universitetséamne kom denna
riktning att bli dominerande och skulle sa forbli de narmaste 40 aren. Detta
innebar dock inte att det helt och hallet saknades alternativ. Under perioden
fanns tre, pedagogikprofessorer som foretradde humanistiskt inriktade
paradigm , Bertil Hammer i Uppsala (professor 1910-1929) var inspirerad
av William Sterns personalism, John Landquist i Lund (professor 1936-
1946) av Bergsons sensualism och David Katz i Stockholm (professor 1937-
1951) av fenomenologin. Deras forskningsriktningar var dock marginalise-
rade redan i deras samtid och fick inte nagon efterfoljd.

Aven den pafoljande tjugoarsperioden kom att domineras av ett
positivistiskt paradigm, men nu med ett mera sociologiskt perspektiv an det
foregaende psykologiska. Skillnaden mellan dessa bada perspektiv var dock
sa stor att Husén ansett det befogat att tala om ett paradigmskifte. Han har
beskrivit situationen for den nya generationen pedagoger med f6ljande ord:
”Manga av dem hade svart att finna ankarfasten i de paradigm som var
forharskande i de akademiska examensamnen de studerade” (Husén 1986
s 37). Det gamla paradigmet var experimentalpsykologiskt, medan det nya
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var inriktat pa utbildningens sociala dimensioner och anvande sociologiska
metoder. Under alla forhallanden fick inte heller denna forskningsriktning
sta helt oemotsagd. En nagel i 6gat pa den forharskande forskningen var
Wilhelm Sjostrand, professor i Uppsala 1949-1976 (jfr Husén 1988
s 204 ff). Han representerade en historisk-humanistisk pedagogik.

Under samma period forekom en tredje positivistisk forskningsansats i
svensk pedagogisk forskning som &aven intresserade sig for undervisning.
Detta var behaviorismen som i modifierad form presenterades som under-
visningsteknologi. Till skillnad fran den tidigare experimentalpsykologiska
forskningsinriktningen hade undervisningsteknologin en beteendeteoretisk
bas i stallet for en biologisk.

Under 1970-talet utvecklades den laroplansteoretiska forskningen som
en ny forskningsriktning i svensk pedagogik med Lundgren som ledande
forskare. Med stor medvetenhet om vetenskapens villkor utvecklades denna
forskning till ett nytt och valutvecklat forskningsprogram (t ex Kallos &
Lundgren 1975, Lundgren 1989). Mot denna bakgrund kan en kritik av
Lundgrens konvergenstes tyckas vara att sla in 6ppna dorrar. Av nagon
anledning har han dock fért fram denna tanke, och d&ven om han inte hade
gjort det, ar den problematik som tanken uttrycker sa vasentlig att den
fortjanar en ingdende behandling. Sa forstadd blir Lundgrens tes en god
forevandning for att diskutera vasentliga problem i didaktisk (och pedago-
gisk) forskning.

Vid sidan av det laroplansteoretiska paradigmet ar sedan bdrjan av
1980-talet fenomenografin den mest inflytelserika forskningsriktningen i
svensk pedagogik. Det fenomenografiska paradigmets grundbegrepp har
dock forblivit oklara eller implicita, sa till exempel det centrala uppfattnings-
begreppet och hur det kommer sig att uppfattningar varierar, fenomeno-
grafins bada hornstenar. | dagens didaktiska och pedagogiska forskning
finns darutover ytterligare ett flertal olika forskningsriktningar som pa ett
mer eller mindre explicit satt star for skilda paradigm.

Att det i svensk pedagogisk forskning genom tiderna och i samtiden har
funnits och finns ett stort antal paradigm &r pa intet satt unikt for Sverige.
Knecht-von Martial (1985) har gjort ett nedslag i den tyska didaktikens
historia och studerat paradigmvaxlingen mellan herbartianismen och
reformpedagogiken. Jank och Meyer (1991) redovisar i samtidens tyska
didaktik sju dominerande didaktiska paradigm, som knappast uttdbmmer den
aktuella situationen. | den amerikanska undervisningsforskningen har
Shulman (1986) identifierat fem paradigm i den samtida forskningen. Men
det racker att jamféra med den didaktiska forskningen i vara grannlander for
att aven dar upptéacka ett flertal olika paradigm. Dessutom &r det av intresse
att notera att de olika didaktiska forskningsriktningarna i Norden och andra
lander inte alltid 6verlappar varandra (jfr Kansanen 1995, Gudmundsdottir
& Grankvist 1992, Ulstrup Engelsen 1990). Pa sa satt véaxer antal forsk-
ningsparadigm sett ur ett internationellt perspektiv.

Det finns saledes ingenting som talar for att olika utgangspunkter
konvergerar. Detta innebar att vi inte kan rdkna med mdjligheten av att
integrera all didaktisk kunskap i en gemensam och universell kunskaps-
massa. Atminstone for narvarande maste detta betraktas som en grans for
didaktisk forskning. Visserligen medfor detta en relativisering av den
didaktiska kunskapen, men inte en traskrelativism™ déar vi inte har nagon
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grund att std pa och inte heller en atomisering av kunskapen dar varje
forskningsresultat star isolerat utan att ens sdnda sma jhélsningar till
varandra. Under forutsattning att didaktisk forskning utgar fran ett explicit
forskningsprogram utgor detta en visserligen kritiserbar och bracklig
utgadngspunkt, men &andock en grund som all forskning med samma
utgangspunkt kan relateras till. Pa sa satt kan alla forskningsresultat som
tillhér samma forskningsprogram integreras i en gemensam didaktisk
kunskap som vaxer kumulativt. Hari ligger mojligheten av didaktisk
kunskapsintegration.

P& grund av att forskningsprogram utgér den integrativa grunden for
didaktisk kunskapsutveckling &ar det nddvandigt med ett valutvecklat
program. Utgangspunkten for ett sadant program maste vara en differen-
tierad forstaelse av den region av verkligheten som man 6nskar kunskap om.
Denna verklighetsregion ar for didaktikens del undervisning, och en
differentierad ontologisk forstaelse av undervisningsfaltet ar det mojligt att
fa med livsvarlden som utgangspunkt.

NOTER

Foreliggande studie har erhallit ekonomiskt stod fran Skolverket. Jag vill ocksa

rikta ett tack till Tomas Englund for hans synpunkter vid arbetet med manuskriptet

till denna artikel.

1. Citerat fran Lundgren (1986¢ s 86).

2.  Den filosofiska didaktiken presenteras i Bengtsson (1997).

3.  For studier av pedagogikens och psykologins uppkomst som universitets-
amnen i Sverige se Bengtsson (1987) och for sociologins vidkommande
Bengtsson och Molander (1998).

4. Citerat fran Lundgren (1986¢ s 86).

5.  Professuren inrattades 1913 med Malte Jacobsson som tillférordnad under
tillsattningen och tillsattes 1919 med Gustav Jaederholm. | samband med
Jaederholms bortgang 1936 andrades tjanstens benamning till psykologi
och pedagogik.

6. | den betydelse som ordet har anvands rymmer det &ven forklarande
forskning.

7.  Se aven Korsens (1975) presentation av undervisningsteknologin i Sverige.

8. Denna utveckling av svensk pedagogik finns beskriven av Bengtsson
(1987).

9. Om dessa ar forenliga far i detta sammanhang forbli en 6ppen fraga. Flera
av deras grundbegrepp ar dock divergenta.
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