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Erfarenhet och meningsskapande
Johan Obman

EXPERIENCE AND MEANING MAKING. The purpose of this article is to
contribute to the progress of the sociocultural perspective on learning by
suggesting an approach that allows for an in situ analysis of how indivi-
duals’ prior experiences take part in the processes of meaning making, and
that also takes sociocultural activity into consideration. The philosophical
and methodological basis for this approach consists of a combination of
Dewey’s transactional perspective on meaning making and Wittgenstein’s
first-person perspective on language use. The article contains an empirical
example which illustrates this approach. The substantial knowledge resul-
ting from this analysis shows how prior experiences are re-actualised in
an event and thus plays a part in the process of meaning-making, as well
as contributing to the substance of the meanings made.

Keywords: transaction, meaning-making, experience, pragmatism, Dewey,
Wittgenstein.

Inledning

De flesta manniskor skulle nog halla med om att de forandrar bade sitt
sitt att forsta sin omvirld och sina virderingar under livet. A andra
sidan verkar de meningar vi skapar om var tillvaro inte vara helt
slumpmassiga och disparata, utan forefaller pa nagot satt att hinga
ihop. Betdnk till exempel hur ett besok i ett nytt land med andra mat-
vanor, kladstilar och sociala monster dn de vi dr vana vid kan vidga
var varldsbild och forandra synen pa var egen kultur. Samtidigt finns
det manga saker i detta frimmande land som vi kan kdnna igen och
direkt begripa, vilket gor att vi i allmanhet kan ta oss fram och kom-
municera med manniskorna dar i vardagliga situationer.

Denna artikel handlar om hur man utifrdn ett pragmatiskt
perspektiv kan forstd och undersoka dessa tva aspekter av vart liv —
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kontinuitet och fordndring — i ett utbildningssammanhang.! Narmare
bestamt foreslds har ett sitt att undersoka hur tidigare erfarenheter
medverkar i meningsskapandet i nya situationer och hur nya situatio-
ner samtidigt bidrar till att utveckla var erfarenhet.

Under de senaste daren har manniskors utveckling och larande
framforallt undersokts utifran konstruktivistiska perspektiv (se Piaget
1929/1989, Hersh, Paolitto & Reimer 1979, Kohlberg 1981, Fosnot
1996a, Larochelle, Bednarz & Garrison 1998). Inom dessa perspektiv
studerar man individen som ett kognitivt subjekt, som genom medvetna
tankeprocesser konstruerar sin omvarld i olika situationer i livet. I
konstruktivistiska studier hanteras spraket som en spegling av dessa
konstruktioner. Genom att studera vad nidgon sager menar konstruk-
tivister darfor att det ar mojligt att komma at de mentala strukturer
som motsvarar en viss begreppsforstielse eller moralisk utvecklings-
niva. I klassisk konstruktivistisk teori spelar tidigare erfarenheter en
avgorande roll for individers larande. Larandet forklaras schematiskt
med foljande sekvens: individen tar emot information, tolkar den,
relaterar den till tidigare erfarenheter och om den nya informationen
inte stimmer med den tidigare erfarenheten omorganiseras de mentala
strukturerna sa att jamvikt skapas och ny kunskap uppstar (Fosnot
1996b). Konstruktivismen har pa sd satt bidragit med vardefulla red-
skap for att forsta kontinuitet och forandring i meningsskapandet pa
individniva. De konstruktivistiska angreppssitten har emellertid varit
begransade nar det galler att beskriva sammanhangets och interaktio-
nens medverkan i meningsskapandet.

Dessa konstruktivistiska angreppssatt har efter hand kompletterats
med sddana som utgdr fran ett sociokulturellt perspektiv, dar menings-
skapandet undersoks som handlingar i ett mote mellan individen
och dess sociala och kulturella miljo (se Vygotsky 1934/1986, 1978,
Wertsch 1998, Wells 1999, Dysthe 2001, Daniels 2002, S4lj6 2005). En
grundlaggande sociokulturell idé ar att barns och ungdomars tinkande
och handlande i stor utstrackning vaxer fram i kommunikativa proces-
ser, ndr de tillsammans med vuxna deltar i olika handelser i vardagen.
Dessa interaktioner sker i ett socialt och kulturellt sammanhang dar
vissa kunskaper tas for givna och dir vissa normer och virderingar
betraktas som de ratta. Genom deltagandet blir den unga manniskan
delaktig i kulturens kunskaps- och virdegemenskap. Internaliseringen
av kulturens synsitt ses emellertid inte som en ren kopiering, utan
snarare som en aktiv process dir den unge transformerar den sociala
dialogen till en inre dialog och darigenom skapar nya former av reso-
nemang. Pa detta sitt har det sociokulturella perspektivet bidragit med
viktiga insikter i meningsskapandets sociala och kulturella aspekter.
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Med dessa sociokulturella angreppssitt har man emellertid i min-
dre utstrackning fokuserat frigan om hur meningar som en individ
skapar i en situation medverkar i meningsskapandet i andra situationer,
eller hur det kommer sig att olika individer skapar skilda meningar
ndr de tillsammans deltar i en och samma situation.

Fragan ar da om det skulle kunna vara mojligt att med sociokulturella
utgangspunkter ocksd kunna undersoka samspelet mellan kontinuitet —
hur meningar 6ver tiden hanger ihop — och f6rindring — hur nya meningar
skapas —1i de studerandes meningsskapande? Det vill siga att studera hur
individuella erfarenheter medverkar i meningsskapandet samtidigt som
de sociala och kulturella aspekterna tas i beaktande. Syftet med denna
artikel dr att visa pa ett sddant angreppssatt.

Den filosofiska och metodologiska basen for detta angreppssatt ut-
gors av en kombination av John Deweys transaktionella perspektiv pa
meningsskapande och Ludwig Wittgensteins genomlevandeperspektiv
pa sprakanvandning. Utifran dessa utgdngspunkter studeras inte indi-
viders erfarenhet, den sociala miljon och det kulturella sammanhanget
som faktorer som foregar meningsskapande, utan som dimensioner
som samtidigt och 6msesidigt framtrader nar manniskor handlar och
skapar mening. Vidare framstar mening inte som nagot som nédvan-
digtvis ar dolt i manniskors medvetande, utan som mojligt att direkt
observera i midnniskors handlingar. Men innan dessa perspektiv for-
djupas vill jag peka pé ett antal metodologiska fallgropar som man latt
riskerar att falla i nar man ska utveckla ett angreppssatt som bade tar
héansyn till det individuella och de sociokulturella sammanhangen. Att
undvika denna typ av fallgropar kan siagas vara en generell ambition
hos transaktionella angreppssitt och giller alltsd inte bara fragan om
kontinuitet och forandring i meningsskapandet.

Fallgropar

Den forsta fallgropen handlar om hur man hanterar relationen mel-
lan den sociokulturella miljon och individuella processer. Trots att de
flesta forskare anser att denna relation dr 6msesidig behandlas dessa
aspekter i forskningen ofta som enskilda enheter (Lehman, Chiu &
Schaller 2004). Teorier dar olika aspekter definieras som varandras
motsatser brukar man beteckna som dualistiska. I detta fall innebar
en sadan dualistisk utgdngspunkt att man antingen studerar hur det
sociokulturella ssmmanhanget paverkar individer eller hur individuella
processer bidrar till att skapa och uppritthalla sociokulturella tradi-
tioner. Risken finns darvid att man missar den dynamik som finns i
relationen mellan dessa tva aspekter. Rogoff framhaller saledes att:
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Even when both the individual and the environment are con-
sidered, they are often regarded as separate entities rather
than being mutually defined and interdependent in ways that
preclude their separation as units or elements [...] Without
an understanding of such mutually constituting processes, a
sociocultural approach is at times assimilated to other ap-
proaches that examine only part of the package (Rogoff 1995,
s 139-140, 141).

Om vi antar att individen och den sociokulturella miljon 4r separata
enheter, finns en risk att ndgon av dessa overbetonas i studierna. Om
utgdngspunkt tas i individen tenderar individen att framsta som helt
fri att forma sina handlingar oberoende av den sociokulturella kontex-
ten. Startar studien utifran den sociokulturella kontexten skapas latt
intrycket att den determinerar individens handlingar. Det finns darfor
en tendens att dualistiska teorier blir sjalvuppfyllande vid empiriska
undersokningar. En forsta fallgrop dr sdledes att bygga in dualistiska
antaganden mellan individ och miljo, det inre och det yttre, fribet och
determinism, etcetera, i sjdlva metodens forutsdtiningar.

I stravan efter att undvika dualism kan det var frestande att i
stallet havda att varlden ar uppbyggd enligt en holistisk princip och
att detta dr studiernas utgangspunkt. Detta innebadr emellertid bara
att man byter ut en metafysisk stindpunkt mot en annan. Medan
en dualistisk utgdngspunkt tenderar att behandla det inre och det
yttre, mening och handling, och sa vidare, som om de alltid var ab-
solut atskilda sfirer, sa riskerar en holistisk metafysik att forbise de
situationer i livet dar till exempel inre kanslotillstind upptrader som
skilda fran vdra handlingar eller dir en uppdelning kan forse oss med
en mer anviandbar forstielse (se Valsiner 1998). Problemet med ett
dualistiskt synsdtt ar sdledes inte att det gor distinktioner, utan att
distinktionerna ar forutbestimda. A andra sidan skapar ett holistiskt
synsdtt begransningar som gor att vi inte kan organisera var kunskap
om ett studerat fenomen genom uppdelningar och dtskillnader. Det ar
darfor viktigt att det angreppssitt vi vill skapa inte hindrar oss fran
att gora empiriskt grundade distinktioner nar vi beskriver menings-
skapande. Den andra fallgropen dr foljaktligen att géra holism till en
universell kategori.

Ovanstaende resonemang hjdlper oss att uppmirksamma ocksa
en tredje fallgrop. Fallgropen bestér i att inte bara anvanda angrepps-
sattet som en metod for att skapa ny kunskap utan att dven gora det
till en allmdngiltig forklaring av fenomenet. Problemet ar inte att olika
antaganden om ett fenomen noédvandigtvis skulle vara helt fel. Det
problematiska ar snarare att man ger vissa karaktaristika, beskrivna
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fran ett visst perspektiv, en metafysisk status. Det vill sdga att de gors till
en essentiell forklaring av hur fenomenet ”verkligen 4r” (se Pleasants
1999). Den tredje fallgropen kan dirfor beskrivas som frestelsen att
transformera metodologiska antaganden till generella och universella
forklaringar av ett fenomen.

For att undvika dessa fallgropar ar de filosofiska perspektiv och
arbetssitt som Wittgenstein och Dewey skapade en god hjalp. I det
foljande utvecklas angreppssittets metodologiska utgangspunkter forst
med hjilp av Wittgensteins uppmaning att klargéra begrepp genom
att titta pa begreppets anvandning under olika omstandigheter, och
sedan utifran Deweys satt att forknippa mening med de relationer som
skapas i olika handelser i vara liv.

Ett genomlevandeperspektiv pa sprak

Det ligger ndra till hands att anta att analyser av kontinuitet och
forandring i manniskors meningsskapande kraver att vi vet vad man-
niskor tanker och kédnner i en given situation och hur detta influerar
tankar och kinslor i en annan. Ett sidant antagande innebar att vi
maste genomfora tester eller intervjuer for att fa information om vad
som ligger bakom manniskors tal och andra handlingar. Implikatio-
nerna av detta forfaringssitt ar en syn pa det mentala som skiljt fran
den yttre verkligheten, och pa spraket som ndagot som kan skiljas fran
manniskor och deras aktiviteter. Analyser som gors utifran ett sidant
synsitt tenderar saledes att betrakta det manniskor sdger som sepa-
rerat fran sdvil de handlande mianniskorna som det sammanhang de
handlar i. Detta kan kallas for ett distanserat perspektiv pa sprak? —ett
perspektiv som tas fran en teoretisk position som ar avskild fran sjialva
kommunikationsakten. T detta distanserade perspektiv blir spraket
ett redskap eller instrument som anvinds for att koppla samman me-
ning (begrepp, idéer) med verkligheten (ting, fenomen). P4 detta satt
lokaliseras sprak, mening och verklighet i skilda sfiarer dar de har en
extern relation till varandra. Det som kan observeras dr manniskors
handlingar (det yttre) medan de meningar som manniskor skapar
antas vara beldgna i medvetandet (det inre) och dr dirmed dolda for
utomstdende (se Stenlund 2000).

Nar man i vetenskapliga undersokningar utgar fran ett distanserat
perspektiv pd sprak kravs darfor en oversittningsteori for att kunna
analysera meningsskapandet. Detta innebar att man maste skapa en
metod for att tolka och 6versitta det observerbara till mening pa ett
enhetligt och systematiskt sitt, det vill sdga att skapa specifika begrepp
som korresponderar med inre tankar och kanslor.
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Detta synsitt ar ocksd vanligt forekommande i vardagligt tal om
utbildning. Ett exempel dr nar undervisning och larande beskrivs med
hjalp av en overforingsmetafor. Denna metafor beskriver en bild dar
lararen formedlar sin kunskap till eleverna genom att ladda den i ord
som sedan i form av tal eller text skickas over till eleven. Nar eleven
sedan avkodar orden blir de dter till kunskap (se Reddy 1993).

For de manniskor som ar direkt involverade i en pagaende kom-
munikation rdder emellertid i allmdnhet ingen uppdelning mellan
sprak, mening och verklighet. Det dr detta genomlevandeperspektiv’
pa sprakanvandning som anvinds i det angreppssitt pa meningsska-
pande som hir foreslas (se Gustavsson 1997, Wickman & Ostman
2002, Ostman 2003, Ohman 2006). Detta genomlevandeperspektiv ar
inspirerat av Wittgensteins senare arbeten (1953/1992,1969/1992). 1
dessa arbeten utvecklar Wittgenstein en filosofisk metod som konse-
kvent utgdr fran stindpunkten att vi alltid ar situerade i ett visst sprak
(en viss praktik, kultur, ett visst tankesitt, etcetera) och att det darfor
inte finns ndgon position utifran vilken vi kan beskriva virlden som
”den verkligen 4r” (se Pleasants 1999).

Att forestilla sig ett sprak, skriver Wittgenstein (1953/1992, § 19
och § 23), ar att forestalla sig en livsform — ett sitt att leva. Han an-
vander begreppet sprakspel for att pAminna oss om att anvandandet
av spraket alltid ar sammanflitat med en viss aktivitet som ett larande,
fragande, undersbkande, undervisande, och med vissa omstandigheter.*
Med sprakspelsbegreppet understryker Wittgenstein att kopplingen
mellan spraket (ord, uttryck, etcetera), mening och verkligheten inte
star att finna i teorin utan i praktiken. Nar vi ska forstd meningen
i ett begrepp foreslar Wittgenstein darfor att vi ska soka den i olika
situationer i livet dar begreppet brukas (se Wittgenstein 1953/1992,
§ 43 och 1969/1992, § 61). Ett begrepps mening finns siledes inte i
dess korrespondens med verkligheten utan i dess roll i ett sprakspel.
Ett exempel kan vara nér ett barn delar sina sista godisbitar med en
van och dess foraldrar sager: ”Det var bra gjort!”. Detta anvandande
av ordet ”bra” sker samtidigt som forildrarna gor en bedomning av
barnets satt att forhalla sig till sin van. P4 detta sitt kan barnet lira
sig en specifik innebord av ordet ”bra”. Ordets mening och omstian-
digheterna dir ordet anviandes d4r sammankopplade pa ett sitt som
foregar den analytiska separationen mellan verkligheten (omstiandig-
heterna), anvandningen av ordet och ordets mening. Foljaktligen gors
inte klargoranden av spraket i analytiska processer (i tolkning). For
den som beharskar sprakspelet 4r meningen av de ord som anvands i
en viss situation redan uppenbar.

Detta genomlevandeperspektiv pa sprakanvandning pdminner oss
om att sprak, mening och verklighet utgor en enhet som ar en naturlig
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ingrediens i vart vardagliga liv. I de flesta fall tvekar vi inte om vad
vara medmanniskor vet, tror, vill, etcetera, nir vi kommunicerar. Om
vi stindigt gjorde detta skulle vanlig social samvaro vara omgjlig (se
Stenlund 2000). Antagandet att vart inre medvetande och den yttre
verkligheten ar absolut separerade och att det rader en kausal relation
mellan dem, skulle innebira att vira bedomningar av manniskors tan-
kar och kanslor alltid skulle vara ett resultat av vara tolkningar av vad
som pdgdr i deras medvetande. Larare skulle da befinna sig i en hopplos
situation eftersom de inte har tillgang till sina elevers medvetande och
darfor bara kan ha hypoteser om vad och hur elever lar sig. Om det
vore sd ar det markligt att utbildning 6verhuvudtaget ar mojlig! Som
tur dr, ar utbildning inte resultatet av lyckosamma gissningar. I sin
vardagliga praktik utnyttjar lirare stindigt sin yrkeskompetens for
att bade observera och bli delaktig i elevernas meningsskapande for
att pa sa satt forstd vad de lart sig.

En av de viktiga metodologiska slutsatser som kan dras av Witt-
gensteins senare arbeten dr foljaktligen att vi inte behover gora empi-
riska eller filosofiska undersokningar for att sammanknyta mening med
den dtkomliga verkligheten. Vi behover inte skapa en sadan relation
d4 manniskor i allmanhet inte skiljer mellan vad de menar och vad
meningen representerar nir de talar. Genom att anta att det i vetenskap-
ligt arbete ar mojligt att observera mening i manniskors handlingar pa
samma sitt som i vart vardagliga sociala umginge, tenderar inre-yttre
dualismen att upplosas, och darmed blir 6versattningsteorier 6verflo-
diga. Utifran detta antagande blir det saledes mojligt att skapa kunskap
om manniskors meningsskapande med hjilp av direkta observationer
av vad som sigs och gors i en pagdende verksamhet.

Transaktion: att studera mening i handling

Ovan har jag diskuterat hur ett genomlevandeperspektiv hjilper oss att
undvika vissa av de fallgropar som jag inledningsvis uppmarksammade.
For att kunna analysera meningsskapande ar det emellertid nodvandigt
att komplettera detta perspektiv pa sprak med ett sitt att beakta rela-
tionen mellan individen och den milj6 dar meningsskapandet sker. Med
miljo avses hir saval det sociala, det vill siga samspelet med andra min-
niskor, och det kulturella manifesterad i traditioner och vanor, som det
fysiska i termer av artefakter och naturens foremal och organismer.
Det ar for att samtidigt kunna hantera individen och miljon som
ett transaktionellt angreppssitt, som utgar frin Deweys pragmatiska
filosofi, tillgrips (se Almqvist, Kronlid, Quennerstedt, Ohman, Ohman
& Ostman i detta nummer och Ohman 2006). Den birande tanken i
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detta transaktionella angreppssitt vilar pa en av de mest uppenbara
iakttagelser av meningsskapande som vi kan gora i var vardag, nim-
ligen att mening skapas i de processer som sker i manniskors moten.’
Det ar dessa processer som Dewey kallar transaktioner (se Dewey &
Bentley 1949/1991). Betink till exempel de manga olika meningar
en vardaglig foreteelse som vatten kan ha beroende pa hur vi moter
det: vatten har till exempel en viss mening som badvatten nir jag
simmar i det, en annan som dryck nar jag dricker det och sa vidare.
Det ar sdledes i relation till en viss handelse som vatten far en specifik
mening. Transaktionen ar en 6msesidig process, den handlar om att
vi gor ndgot och att vi frin omgivningen erfar konsekvenser av var
handling. Omsesidigheten i denna process gor att Dewey ar ovillig att
tala om subjekt och objekt i en transaktion, utan foredrar att tala om
transaktionens olika deltagare.

Mening kan sdledes forstds som det sitt pa vilket en individ respon-
derar (handlar, reagerar, etcetera) pa omstandigheterna i en handelse
(Biesta & Burbules 2003, s 36). Det innebir att mening “is not indeed
a psychic existence; it is primarily a property of behaviour” (Dewey
1929/1958, s 179). P4 detta sitt hanteras mening inte som nagot som
finns vare sig hos tingen eller i ndgon manniskas medvetande, utan som
oupplosligen forknippad med de relationer som skapas i handling. Vi
kan har dterkoppla till Wittgensteins satt att upplosa filosofiska problem
genom att uppmarksamma hur sprakets mening skapas i dess anviand-
ning, det vill siga nar vi handlar och relaterar till var omvirld. Enligt
genomlevandets princip ar det darfor inte rimligt att undersoka menings-
skapande isolerat fran var sprakanvindning i specifika situationer.®

Kontinuitet och forandring

Som framgatt ovan hanteras mening i det transaktionella perspektivet
som relaterat till specifika situationer, sarskilda kontexter och vissa
handlingar eller aktiviteter — till vissa moten eller handelser. Detta
innebir att varken den handlande minniskan eller andra mianniskor,
djur, ting eller fenomen i omgivningen ses som forutbestimda eller au-
tonoma.” Dewey illustrerar detta med det som sker vid en forsaljning.
Det ar utifran handlingarna i denna hindelse som en deltagare blir
kopare och en annan deltagare blir sdljare. Det ar ocksa i och genom
dessa handlingar som de ting som kops och siljs blir en vara, liksom
alla andra saker blir ndgot i enlighet med hur de deltar i denna process
(se Dewey & Bentley 1949/1991, s 242). Detta betyder att i det trans-
aktionella angreppssattet undersoks mening i relation till en handelse,
det vill siga i forhéllande till de forandringar som dar sker.

o)
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Men inte bara forindring utan dven kontinuitet ir en central
aspekt av transaktionella analyser. Dewey (1938/1997) framhéller att
vi i allt vart erfarande relaterar till tidigare erfarenheter och att detta
i sin tur modifierar kommande erfaranden:

every experience influences in some degree the objective condi-
tions under which further experiences are had (s 37).

Denna kontinuitetsaspekt har viktiga implikationer for vart satt att
forsta meningsskapande genom att den erbjuder en annan uppfattning
om tiden dn tiden som uppdelad i segment — détid, nutid och framtid
— som foljer pa varandra i en bestimd ordning. I stdllet skapar det
transaktionella perspektivet ett tidsbegrepp dar varje hiandelse inbe-
griper saval nutid som datid och framtid:

Any event in the present is an extension of previous events and
is directed towards goals that have not yet been accomplished.
As such, the present extends through the past and future and
cannot be separated from them (Rogoff 1995, s 155).

Denna transaktionella tidsuppfattning betyder att individers tidigare
erfarenheter inte hanteras som bestimda enheter tillhorande datiden,
utan som nagot som kommer till existens nar de aktualiseras och
relateras till omstandigheterna i en pagaende hiandelse. Detta tidsbe-
grepp innebar ocksa att framtiden redan finns till i nutid genom att
manniskors handlingar har ndgon form av riktning — ett mal, ett syfte,
en orientering eller en idé om mojliga konsekvenser.

Meningsskapandets dimensioner

I det transaktionella perspektivet ar meningsskapandets sociokulturella
miljo inte nagot fast och pa forhand givet som omger individens hand-
lingar i extern mening, utan snarare nagot som skapas i moten genom
individers handlingar. Samtidigt 4r det sociokulturella sammanhanget
det medium genom vilket handlingarna far sin mening;:

An experience is always what it is because of a transaction
taking place between an individual and what, at the time, con-
stitutes his environment (Dewey 1938/1997, s 43).

Nar individ och milj6 undersoks pa detta sitt framtrader de som 6m-
sesidigt konstituerande aspekter; vi och var miljo 4r sammanviavda i
handling. Det individuella, sociala och kulturella kan darfor behandlas
som dimensioner av handling, beroende av varandra pa ett sitt som

W
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forhindrar att de delas upp i enheter eller faktorer (se Rogoff 1995).
Varken individens erfarenheter eller den sociokulturella miljon upp-
triader i transaktionella undersokningar som faktorer som foregar
eller ar orsaken till meningsskapandet. Nar vi medverkar i sociala
interaktioner ar vi redan frdn borjan aktiva medskapare av en viss
praktik dir mening skapas i kommunikationen mellan deltagarna.
Sociokulturella verksamheter uppstar genom individers handlingar,
vilket betyder att vi inte kan isolera det sociokulturella som en auto-
nom, orsakande faktor till individers meningsskapande. Individens
erfarenheter formas i moten i sociokulturella verksamheter och folj-
aktligen kan inte heller individens erfarenheter isoleras och tilldelas
en status som primar faktor. Med andra ord sé ar den sociokulturella
verksamheten och individens erfarenheter varandras forutsattningar
— det dr inte mojligt att forstd och beskriva det ena utan att hanvisa
till det andra. Pa detta sitt upploser det transaktionella perspektivet
den dualistiska uppfattningen om att det sociala ar ndgot ”yttre” som
foregar ett ”inre” individuellt meningsskapande:

what is practiced in social interaction is never on the outside
of a barrier, and there is no need for a separate process of in-
ternalisation (Rogoff 1990, s 195).

Darfor skapar det transaktionella perspektivet ett alternativ inte bara
till en kausal forstaelse utan dven till traditionell interaktiv forstaelse
av meningsskapande.

Med det transaktionella angreppssattet underséks mianniskor
(deras tankar och kanslor) och den sociokulturella miljon (artefakter,
naturen, sociala interaktioner, verksamheter, etcetera) som tillhorande
samma verklighet. Detta sitt att undvika dualism forhindrar att anti-
dualism gors till en universell forklaringsmodell, dd den 6msesidiga
forstaelsen bara ar motiverad av metodologiska skal. Syftet ar saledes
inte att anvianda empiriska undersokningar for att faststilla att 6m-
sesidighet ar det slutgiltiga svaret. Ambitionen ar i stallet att kunna
undersoka den roll som tidigare erfarenhet har i meningsskapande-
processen dar hiansyn tas till relationen mellan individ och miljo, utan
att anvdnda en oversittningsteori mellan nagot inre och nagot yttre.
Det handlar med andra ord om att studera saval hur tidigare erfaren-
heter deltar i individers meningsskapande, som hur andra individer,
institutionaliserade traditioner, vanor sprakspel, etcetera, medverkar
i denna process. Allt detta undersoks i specifika hiandelser — pa det
satt som de upptrader i praktik — for det ar dar som det ar mojligt att
identifiera relationerna mellan tidigare erfarenheter och situationen
och den roll de spelar i manniskors meningsskapande.
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En konklusion

Om vi summerar ett genomlevandeperspektiv pa sprak och ett trans-
aktionellt angreppssitt pd meningsskapande sa kan den slutsatsen
dras att det utifrdn detta perspektiv verkar vara rimligt att mening
kan observeras i manniskors handlingar. Med detta kombinerade
angreppssatt skulle vi till och med kunna hivda att det enda sittet
att erhdlla information om meningar ar att studera mansklig handling
(detta kan ses bade som en allmin erfarenhet och ett metodologiskt
stallningstagande). Det betyder att for att skapa mer kunskap om
tidigare erfarenheters roll i meningsskapandet sa dr alternativen
antingen att arrangera situationer dar manniskor kommunicerar, till
exempel i intervjuer eller i fokusgrupper, eller att studera situationer
dar manniskor kommunicerar i en vardaglig praktik. Till intervjuns
fordelar hor mojligheten att styra samtalet till vissa specifika fragor.
Fordelen med det senare, in situ-studien, ar att dir kan vi studera hur
meningsskapandeprocesser gar till i den specifika aktivitet som vi ar
intresserade av. P4 detta satt kan vi undersoka hur individers tidigare
erfarenheter och miljon interagerar i meningsskapandet.

Illustration: Meningar om djurs
och manniskors virde

I det foljande illustreras det foreslagna angreppssattet med en iz situ-
analys’ av en videotranskription fran en lektion i en svensk gymna-
sieskola. Analysen visar hur ett genomlevandeperspektiv pa sprak och
en transaktionell forstdelse av meningsskapande kan anvandas for att
gora analyser av meningsskapande i en pagaende utbildningspraktik.
I denna analys hanteras erfarenhet och mening som observerbara i
handling, och individ och miljo behandlas som 6msesidigt och sam-
tidigt konstituerande.

Den aktuella lektionssekvensen ror en diskussion om djurs och
manniskors virde. Det handlar siledes har om ett meningsskapande
som kan betecknas som etiskt eller moraliskt, men principerna for den
transaktionella analysen giller for alla typer av meningsskapande. Dis-
kussionen ingdr i en 6vning som ofta anvands nar varderelaterade fragor
ska diskuteras i skolan. Ovningen brukar kallas ”heta stolen” och gir till
pa foljande vis. Lararen och eleverna sitter pa stolar i en cirkel dar en stol
ar tom. Ndr 6vningen startar laser ldraren ett pastdende med ett etiskt
innehdll. De elever som héller med om pastaendet sitter kvar medan
de som inte haller med byter stol. I den diskussion som foljer forvantas
eleverna argumentera for sitt stallningstagande (om man onskar har
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man ocksa ratt att ”passa”). I den sekvens som har valts ut ar det fyra
pojkar som diskuterar relationen mellan djur och manniska.

Liraren: Manniskor och djur har samma virde, det ar alltid fel att
doda ett djur.

Pojke 1: Man maste ju 6verleva.
Lararen: Man overlever vl utan att dta djur?
Pojke 1: Ja, nde assa det ar ju survival of the fittest.

Pojke 2: Vi star ju inte langst upp i naringskedjan utan anledning.
Naturen fungerar ju pa sitt sitt och vi vet ju hur vi dodar dem, dd
star vi hogst upp pa ndringskedjan, det ar ju naturens gang liksom,
den starkaste overlever.

Pojke 3: Det ar vil en sak, det haller jag med om. Felet dr ju att man
gor en massproduktion av det, alltsd att man framstaller djur bara for
att de ska slaktas. Jag kan ju inte byta stol eftersom jag ater kott, da
skulle jag gd emot mig sjilv, anda kan jag forsta resonemanget, for jag
tycker det kanns lite fel att man framstaller djur, av den anledningen.
Men om man bara skulle doda de djur som vixer upp i naturen for
mat, det kan jag forsta, det skulle aldrig finnas tillrackligt med djur
for. P4 grund av att vi vill ha kott for ate dta det, har vi framstallt
ndgon typ av massproduktion, sd att det kanske ar fel att gora det,
da kanske man kan diskutera pa vilket sdtt man ska behandla djuren
pa. Och dir tycker jag att det dr viktigt, for om man pa ndgot sitt
skulle gora jamstalldhet med manniskan och djur skulle man sen
komma till vaxtriket i nista niva, for det finns vissa som hivdar, lika
jamstallt som manniskan och att man bara ater fallfrukt eller att man
bara dter nn viss del. Om det gar s skulle det sjdlvklart komma en
diskussion om nista steg ocksa. Jag tycker andd att djuren har lika
varde i sig som manniskan sd den delen kan jag hélla med om det
forsta, men jag kommer aldrig att sluta dta kott sa darfor maste jag
halla med om att vi har den ratten att, ratt och ratt, men vi gor det
pa grund av ...

Pojke 4: Alltsd jag haller exakt med pojke 3 pa allting bara det att
jag dter inte kott darfor sitter jag ...

Liraren: Ar det utifran att du ser djuren som ett virde?

Pojke 4: Assa jag vet inte om de har ett varde exakt som oss,

men det ar alltid fel att doda ndt, det ar det alltid. Men vi behover
doda for att 6verleva, men det dr 6verkonsumtionen som jag ar emot.
Men nu sitter jag bara har for att jag ater ju inte kott sd dd kdanns
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det ju fel att sitta kvar /... / Jag tinkte pa att jag skulle ha svart att
ta en pistol och skjuta ett far, alltsd bara sa dar, for att det dar faret
ar inte lika mycket vard som mig sa da kan jag skjuta honom, dr en
psykologisk grej alltsd bara siddar, det har jag svart for. Om jag skulle
sitta dar typ pd medeltiden utan nat att dta skulle jag latt doda faret,
sa det ar ett lyxproblem ocks3 ...

Liraren: Du menar att det dir med survival of the fittest, vi har
kommit vidare fran den fasen eller hur menar du?

Pojke 4: Ja, alltsa vi sysslar ju med 6verkonsumtion och det ar det
jag tycker ar fel, fast det ar inte riktigt det i den har fragan, den hir
fragan handlar mest om tycker jag om vi har samma varde och i sa
fall sa tycker jag det.

Analys

Analysarbetet inleds med att hindelsen som helhet studeras. Det
handlar dd om att gora klart vad samtalet handlar om, finga det
overgripande syftet med verksamheten och att finna punkter dar det
sker tydliga fordandringar i samtalet. Det ar i relation till denna helhet
som betydelsen av olika sekvenser i samtalet kan forstas. Analysen
fortskrider sedan genom att hiandelsen granskas utifran hur menings-
skapandets olika dimensioner — den kulturella, sociala och individu-
ella — framtrader i samtalet. Som beskrivits ovan innefattar analysen
av varje enskild dimension ocksa de andra men fokus kan laggas pa
en viss dimension beroende pa vilket syfte man har med analysen.
Denna dimension ldggs da i forgrunden men alltid med de andra som
bakgrund. Eftersom syftet med denna analys var att undersoka hur
tidigare erfarenheter medverkar i meningsskapandet liggs den indivi-
duella dimensionen har i forgrunden. Analysen borjar emellertid med
ett klarliggande av samtalets kulturella och sociala dimensioner.

Den kulturella dimensionen

Att analysera den kulturella dimensionen av meningsskapandet innebar
att klargora hur olika traditioner visar sig i handelsen. Ett sdtt att gora
det ar att undersoka sprakanviandningen i handelsen — samtalets sprak-
spel for att anknyta till Wittgensteins terminologi ovan. Det innebar att
man granskar i vilken betydelse olika ord och begrepp anvinds i samtalet
och relaterar detta till olika institutionaliserade sprakspel. Till de fragor
man stiller sig i analysen av den institutionella dimensionen hor ocksa
vilken typ av argument som ar gangbara och vilken sorts kunskap som
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det ar giltigt att anfora i samtalet. Det handlar saledes om att identifiera
de mojligheter och begransningar for meningsskapandet som bildas av
de sitt att tala och handla som anvinds i verksamheten.

I den aktuella sekvensen ovan visar sig den kulturella dimen-
sionen bland annat i form av det specifika sprikspel som ldraren
anvander nar han uttrycker det pastiende som inleder denna 6vning;:
”Mainniskor och djur har samma virde, det ar alltid fel att doda ett
djur”. Pastdendet ar formulerat som om det gallde for alla manniskor,
overallt och alltid, oberoende av omstindigheterna. Detta blir sarskilt
tydligt i formuleringar som: ... det ar alltid fel att doda ett djur”. 1
denna typ av sprakspel hanteras viarderelaterade fragor som rationella
och generella problem, det vill siga fragorna dekontextualiseras och
separeras fran verkliga situationer dar manniskor méste utfora hand-
lingar som kan virderas som korrekta eller inkorrekta. Det innebar
att varderelaterade fragor i manniskors liv forflyttas till en diskussion
om allmanna principer f6r hur man bor handla, som grundas i logiska
och begreppsliga 6verviganden. Vidare handlar det om att stélla upp
olika viarden och rationellt viga dem mot varandra.

Detta sprakspel har manga likheter med det sprakspel som tradi-
tionellt anvands inom den akademiska disciplinen etik. Det sprakspel
som ldraren anvinder kan sdledes kallas etiskt och sdgas ha en tydlig
institutionell forankring. Genom att anvanda detta sprakspel pabjuder
lararen eleverna ett specifikt satt att skapa mening i virdefragor.

I de inledande inldggen behandlar emellertid inte pojke 1 och 2
dodandet av djur som en etisk fraga. I deras respons pa pastdende han-
terar de snarare detta som en praktisk friga nir de forsoker forklara
varfor manniskor dodar djur genom att framhélla orsakerna till detta
beteende: ”da star vi hogst upp pa naringskedjan, det dr ju naturens
gang liksom”. Det sprakspel som de anvinder kan darfor benamnas
empiriskt och de 6verviaganden som pojke 1 och 2 gor sker i form av
konstateranden av fakta.

Pojke 3 och 4 diaremot fortsitter med det etiska sprakspel som
lararen initierar for att gora virderande 6verviaganden i forhillande
till lararens pastdende. Vi kan observera detta genom det sitt pa vilket
de anger skdl for sina stillningstaganden, ndgot som kan sidgas vara
typiskt for detta sprakspel. Deras anvindning av ett etiskt sprakspel
framkommer ocksd genom deras sitt att anvianda orden ”ritt” och
”fel”. Dessa ord kan forstds pa manga olika satt beroende pa i vilket
sprakspel de anvinds. I ett empiriskt sprakspel, det vill siga i samtal
om forhallanden i varlden (om sakers tillstind), anviands dessa ord pa
ett satt som innebdr att vi kan foreta en undersokning for att bekrafta
om ett pastadende ar korrekt eller inte. I dessa pojkars fall ar det uppen-
bart att ordet ”fel” har en etisk innebord och inte en empirisk. Nar till
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exempel pojke 3 siger att: ”Felet dr ju att man gor en massproduktion
av det ... anvdander han ”fel” i meningen nagonting daligt eller icke
onskvirt, och detta ”fel” kan inte ifragasattas empiriskt. Detta visar
att dessa tva pojkar dr klart kapabla att anvinda ett etiskt sprakspel
— de har uppenbarligen mott ett sidant sprakspel tidigare och kan
aktualisera dessa erfarenheter i denna 6vning.

Meningsskapandets institutionella dimension upptrader ocksa
i form av det utrymme for handling som skapas av den 6vning som
lararen initierar och de pastdenden som lararen viljer. Eleverna ar fria
att handla inom detta utrymme, men deras handlingsméjligheter ar
begrinsade sd till vida att deras handlingar ar relaterade till lararens
och andra elevers forvantningar. Det sitt pa vilket liraren uppmark-
sammar eleverna och formulerar fragor och kommentarer uppmuntrar
till vissa specifika handlingar, till exempel att fora fram stdndpunkter
som kan forsvaras med rationella argument.

Den sociala dimensionen

Nir en analytisk fokus laggs pa den sociala dimensionen, undersoks
det inflytande som andras yttranden har bade pa vad de enskilda in-
dividerna havdar och pd hur de gor det. Pd detta sdtt kan man bland
annat se hur kommunikationen utspelar sig kring vissa tematiker som
skapas i samtalet. Liksom i den kulturella dimensionen kan man tala
om detta i termer av mojligheter och begriansningar. Nya yttranden
sker i relation till vad som sagts tidigare — det ar svart att borja tala
om vad som helst mitt i ett samtal.

I exemplet blir denna sociala aspekt av meningsskapandet synlig
i det sdtt pa vilket lararen och pojke 3 i sina inlagg forhaller sig till
det inledande yttrandet av pojke 2. Det sker exempelvis nir liraren
ateranknyter till idén om ”the survival of the fittest”, nar lararen kom-
menterar de 6verviaganden som pojke 4 gor, och nar pojke 3 borjar
sitt inldgg med att sidga: "Det dr vil en sak, det hiller jag med om...”.
Pojke 4 relaterar pd samma sitt till pojke 3 nar han sager: ”Alltsd jag
haller exakt med pojke 3 pa allting ...”.

I den studerade sekvensen kan vi ocksa se hur sociala relationer
influerar innehallet i meningsskapandet. I den kommunikativa process
som dterges har blir varderelationen mellan djur och manniska en fraga
om mat och matproduktion. Detta tema startar med pojke 1:s spontana
utrop att vi maste overleva och ldrarens foljdfraga om vi behover dta
djur for att gora det. Pojke 3 och 4 hakar pa detta tema i sina bidrag.
Det ar ocksa vart att notera hur pojke 3:s etiska sitt att resonera 6ppnar
for pojke 4 att hidvda sin stindpunkt pa ett liknande vis.
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Den individuella dimensionen

Att analysera den individuella dimensionen innebar att undersoka:
a) hur individer aktualiserar tidigare erfarenheter, b) hur de relaterar
dessa erfarenheter till det de erfar i den ridande situationen, och c) hur
de pa detta sitt skapar ny mening.

I samtalet ovan aktualiserar pojke 2 sin faktakunskap om ekologi
och evolution och relaterar den till fragan om det ar ratt eller fel att
doda djur, och anvander sdlunda denna kunskap for att forklara att
dodandet dr en del av ”naturens ordning”. Pojke 3 och 4 daremot
behandlar dodandet av djur som en friga om vad som ar ratt och gott.
Pojke 3 aktualiserar att manniskan foder upp djur i industriell skala
och hans vardering av detta ar att det ar ett felaktigt satt att behandla
djur. Han anvinder sin aktualiserade kunskap till att specificera och
uttrycka sitt virdeomdome genom att peka pa under vilka omstandig-
heter som detta ar fel. Pojke 4 aktualiserar att vi anvander djur pa ett
satt som han betecknar som 6verkonsumtion och framhaller pa detta
vis att det som dr fel i var behandling av djur ligger i att vi dodar djur
i en omfattning som overskrider vira 6verlevnadsbehov.

Pojke 3 och 4 avslutar emellertid inte sitt meningsskapande genom
att sl fast nagra etiska principer, utan fortsatter genom att aktualisera
sina nuvarande matvanor och relatera dessa till sina virdeomdomen.
P4 detta sitt forflyttar de problemet fran att vara en fraga om generella
etiska principer till ndgot som kan sagas vara en moralisk fraga, genom
att deras omdomen involverar deras eget liv och framtida handlingar.

Nir pojke 3 pa detta forsoker koppla sitt virdeomdome om vart
forhéllande till djur till sina matvanor sager han: ”vi har den ratten
att, ratt och ritt, men vi gor det pa grund av ...”. Han avslutar inte
meningen, inte for att han blir avbruten utan for att han inte verkar
ha ndgot mer att saga. Hans forsok att relatera ratten att ata kot till
ett skal fullfoljs inte. Pojke 3 lyckas inte koppla samman sitt varde-
omdome och sina matvanor. I stillet kvarstar frigan om vad som ger
honom ritten att fortsatta sin vana att data kott. Man skulle kunna
sdga att resultatet av meningsskapandet ar en fraga, eller ett problem,
namligen: ar det ratt att ata kott? Vi skulle ocksa kunna siga att hans
aktualiserade vana att dta kott har fitt en ny innebord for denna pojke:
att dta eller inte dta kott ar en moralisk fraga.

Nir pojke 4 relaterar sitt virdeomdome till sin vana att inte dta
kott, etableras det faktum att hans virdeomdome ligger i linje med
hans vana. For denna elev resulterar hans virdeomdome inte i ett
problem utan i stallet rattfardigar det hans vana. Genom att skapa
en relation mellan sitt virdeomdome och sin vana, fir vanan att inte
ata kott en moralisk mening.
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Den transaktionella analysens mojligheter

Avslutningsvis vill jag har sammanfatta den transaktionella metodolo-
gins mojligheter vad giller analyser av meningsskapade generellt, och
att klargora kontinuitet och forandring i manniskors meningsskapande
specifikt. Jag avser ocksa att med utgdngspunkt i ovanstdende analys
peka pa de nya kunskaper om individers meningsskapande som det
foreslagna angreppssittet genererar.

For det forsta kan de transaktionella analyserna belysa hur konti-
nuitets- och forandringsaspekterna framtrader i praktiken. I exemplet
ovan framtrader kontinuitetsaspekten i form av de tidigare erfarenheter
som eleverna aterkallar och relaterar till det de erfar i den aktuella situa-
tionen. I den hiandelse som har analyserats upptrader tidigare erfarenheter
nar eleverna a) responderar pa situationen, b) faller virdeomdomen, och
c) kopplar sina virdeomdomen till framtida handlingar. Nar meningar
skapas i ett mote kan tidigare erfarenheter saledes sidgas vara inklude-
rade i dessa meningar. Forindringsaspekten framtrader nir eleverna
relaterar sina aktualiserade erfarenheter till det de genomlever i den
pagaende hindelsen. Nar nya relationer pa detta sitt etableras betyder
det att deras tidigare erfarenheter far en ny eller utvidgad mening, till
exempel nar matvanor far en moralisk innebord i konversationen ovan.
Individuell kontinuitet och forandring ar alltsd tva sidor av samma
mynt, och denna samexistens etableras nir individer handlar och moter
en viss miljo. Denna transaktionella forstielse innebar att erfarenhet
inte upptrader i fixerade minnespaket som transporteras fran en tid till
en annan, utan som nagot som forandras kontinuerligt nir vi skapar
nya meningar i nya moten. Precis vilken erfarenhet som kommer att
aktualiseras i en viss situation dar emellertid svart att forutsiga. Det satt
pa vilket tidigare erfarenheter deltar i individers meningsskapande kan
darfor bara studeras nir ett mote dger rum. Ingen skulle med sakerhet
i forviag kunna sdga att diskussionen om djurs och manniskors viarde
ovan skulle bli en friga om matproduktion — dven om det kanske inte
skulle vara helt forvanande for en erfaren larare.

For det andra kan det transaktionella angreppssattet bidra med
en djupare forstaelse av andra sociokulturella forskares pastdende att
internaliseringen av till exempel kunskaper och etiska resonemang inte ar
en ren kopiering, utan en transformering. Angreppssattet gor det mojligt
att gora empiriska undersokningar av hur denna transformering gar till
under faktiska forhallanden utan att idén om att forestdllningar och
asikter gar fran nagot socialt yttre till att bli ndgot privat inre behover
tillgripas. Pa en generell niva kan transformationsprocessen beskrivas i
termer av ett meningsskapande som involverar aktualiserad erfarenhet.
Genom att varje enskild individs erfarenhet dr unik, far aven de meningar
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som varije individ skapar en speciell fargning. Pa detta siatt kommer varje
individ att gora sin specifika transformering av ett visst sdtt att resonera
ien fraga i de situationer dar denna fraga stir pa spel. I vart empiriska
exempel kan vi se hur pojke 3 aktualiserar att vi foder upp djur under
industriliknande forhallanden och hur detta ger virdeomdomet att det
ar fel att doda djur en specifik mening. Man kan ocksa notera hur pojke
2 genom att aktualisera sin kunskap om niringskedjan gor lararens
etiska pastdende till en faktafraga.

For det tredje kan man med det transaktionella angreppssittet klar-
gora bade innehall och process i meningsskapandet. Angreppssattet kan
sdledes inte bara anvandas for att beskriva individers forméga att begripa
nagot eller gora virdeomdomen, utan dven innehdllet i de meningar
som olika individer skapar i en viss situation. Detta gor det mojligt att
forsta varfor manniskor kan skilja sig at betraffande vilka meningar i
en och samma situation. I det analyserade exemplet kan vi se att nir
eleverna aktualiserade olika erfarenheter, och silunda associerade sina
omdomen med olika vanor och framtida handlingar, kommer de fram
till skilda konsekvenser av sitt omdome och foljaktligen skapade de olika
meningar. Nar pojke 3 aktualiserar att han adter kott och relaterar det till
sitt virdeomdome att djur och manniskor har samma virde, resulterar
meningsskapandet i en ny fraga “ar det ratt att dta kott?”. Pojke 4, a
andra sidan, aktualiserar att han ar vegetarian och kan pa detta sitt
skapa meningen att virdeomdomet rittfirdigar hans vana.

For det fjarde visar det transaktionella angreppssattet att
meningsskapandet inte enbart dr en individuell affdr, utan att ocksa
sociala och kulturella dimensioner medverkar i meningsskapandet. I
analyserna av sekvensen ovan kan vi se hur eleverna skapar mening i
forhallande till hur de svarar, plockar upp amnen fran, argumenterar
mot, eller hdller med andra deltagare i konversationen. Vidare ser
vi hur meningsskapandet sker i relation till de specifika traditioner
(till exempel sprakspel) som rader dir meningsskapandet ir situerat.
Genom att utgd fran hur dessa dimensioner visar sig i handling ar det
mojligt att undersoka deras medverkan i meningsskapandet utan att
ha en forutbestimd idé om deras relativa betydelse. Detta blir i stallet
en empirisk fraga. Eftersom savil den individuella som den sociala
och den kulturella dimensionens medverkan i meningsskapandet ar
mojliga att skilja ut i transaktionsanalyser, ar det snarare en friga om
forskningsintresse vilken av dessa dimensioner som stills i forgrunden
och vilka som stills i bakgrunden (se Rogoff 1995).

I denna artikel har det transaktionella perspektivet foreslagits
som ett vetenskapligt angreppssitt som kan tillimpas i analyser av
meningsskapande i en pagdende utbildningsverksamhet. Genom att
man i den transaktionella analysen tar hidnsyn till den dynamiska
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relationen mellan individ och miljo, avhaller sig fran forutbestimda
dikotomier, och i stillet arbetar strikt empiriskt genom att undersoka
olika dimensioner av meningsskapandet sd som de visar sig, kan de
metodologiska fallgropar som pekats pa inledningsvis undvikas.
Vidare dr analysen inte begriansad till meningsskapandets mekanis-
mer, utan tar i lika stor utstrackning dess innehall i beaktande och
oppnar diarmed for politiska och moraliska fragor om den studerade
utbildningsverksamheten. Vi kan sdledes utifrdn vart resultat stilla
fragor om innebérden av de meningar de studerande skapar: Ar de
onskvirda? Vems intressen tillgodoser dessa meningar? Vad betyder
de for de studerandes medborgerliga handlingskompetens? Vilka ar
meningarnas lokala respektive globala och nutida, respektive framtida
konsekvenser? Etcetera.

En viktig poing med det transaktionella synsittet ar att det har
stora likheter med ldrares sitt forsta sina elevers larande i klassrum-
met. Lararen anvander sina iakttagelser av vad eleverna sager och gor
for att veta vad de lart sig. P4 liknande satt undersoker den forskare
som utgar fran en transaktionell metodologi handling och forlagger
beskrivningarna och forstielsen av meningsskapandet till handling, i
stillet for att forsoka forklara handling utifran mentala strukturer som
vi aldrig kan se. En annan likhet dr intresset for sdval innehall som
process; att veta hur de studerande lar sig ter sig taimligen meningslost
i ett lararperspektiv om inte frigan om vad de lir sig kan kopplas till
detta hur. Forhoppningsvis kan dessa likheter oka mojligheterna for
larare att kdnna igen sig i den kunskap som skapas genom transak-
tionella analyser och for att kunskapen ar tillimpbar for larare sin i
planering och sitt genomférande av undervisning.

Noter

1. Denna text dr en bearbetning av en tidigare publicerad artikel (Ohman &
Ostman 2007).

2. Detta kan ocksa benamnas som ett tredjepersonsperspektiv pd sprik.

3. Detta perspektiv kan ocksd benamnas som ett forstapersonsperspektiv.

4. Utifrén det pragmatiska perspektiv som anliggs i denna artikel framstar sprak-
spelsbegreppet inte som en teori om spréket, det vill siga en generell forklaring
av sprakets uppbyggnad och funktion, utan snarare som ett metodologiskt
begrepp — ett tillvigagéngssitt som kan anvindas for att upplosa filosofiska
problem (se Monk 1999 och Fann 1993). Att forestilla sig ett sprakspel, skriver
Wittgenstein, ar ett sitt att tinka kring sprakets logik ”without the confusing
background of highly complicated processes of thought” (1958/1998, s 17).
Wittgenstein uppmanar oss att tinka pa sprakspel som primitiva former av
sprak, sprék i den form som nir ett barn borjar anvanda orden. Nar Wittgen-
stein i sin ofta citerade rad i Filosofiska undersékningar deklarerar att ”Ett ords
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betydelse dr dess anvindning i spraket” (1953/1992, § 43), forstas detta hir
inte som en ny meningsteori utan som ett sitt att oppna for undersokningar
av de manga olika sitt genom vilka orden far mening i sprakanviandandet.

5. Detta innebdr inte att alla meningsskapande moten behover vara fysiska,

utan mening kan ocksa vara:

... imaginatively administrated and manipulated, experimented with
[...] making new separations and combinations, thereby introducing
things into new contexts and environments, so we bring together
logical universals in discourse, where they copulate and breed new
meanings (Dewey 1929/1958, s 194).

6. Aven i det transaktionella angreppssittet dr ett genomlevandeperspektiv pa

sprik en biarande ingrediens:

It will treat the talking and talking-products or effects of man (the
namings, thinkings, arguings, reasonings, etc.) as the men themselves in
action, not as some third type of entity to be inserted between the men
and the things they deal with (Dewey & Bentley 1949/1991,s 11).

7. Dewey anvinder begreppet transaktion i stillet for interaktion just for att

betona att manniskor och ting inte kan beskrivas skiljda fran ett mote. De-
wey menar att prefixet inter har en forvirrande tvetydighet da det biade kan
betyda ”mellan” som mellan tvd autonoma parter och ”6msesidigt”. Darfor
anviander Dewey inter niar han menar “mellan” och trans nar han menar
”omsesidigt” (se Dewey & Bentley 1949/1991, s 264-265).

8. Se dven Dewey & Bentley (1949/1991, s 244), dir Dewey uttrycker detta pa

foljande vis:

What is called environment is that in which the conditions called
physical are enmeshed in cultural conditions and are more than physi-
cal in its technical sense. ’Environment’ is not something around and
about human activities in an external sense; it is their medium, or
milieu, in the sense in which a medium is intermediate in the execu-
tion or carrying out of human activities, as well as being the channel
through which they move and the vehicle by which they go on.

9. Denna analys ir en variant av ”praktisk epistemologi”-analys, se Ostman i

detta nummer.
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