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MEANINGS IN TEXT AND ACTION. In the following I illustrate a pragmatic
way of analysing the implicit normativity of education, or if you so wish,
discursivity: Dewey refers to this apparently implicit socialisation as
“collateral learning”, while Schwab calls it “meta-learning” and Jackson
“hidden curricula”. With this approach, which is applicable on both text
and classroom communication, it is possible to identify the norms and
companion meanings which either follow on automatically when teach-
ing knowledge content or become collateral learning when one learns
knowledge content. The approach, which builds on the writings of John
Dewey and Ludwig Wittgenstein, may also be used in order to study the
socialisation process.
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Som Pajalabo ldg man i 14, det slogs fast fran borjan. I kartboken
kom Skane forst, tryckt i en extra stor skala, fullstindigt nerlu-
sad med roda streck som betydde landsvigar och svarta prickar
som betydde samhillen. Darefter kom de andra landskapen i
normal skala, allt lingre norrut ju linge man bliddrade. Och
allra sist kom Norra Norrland, tryckt i extra liten skala for att
fa plats, och dnda fanns dar knappt nagra streck eller prickar
alls. Nistan allra hogst upp pa kartan ldg Pajala, omgivet av
brunfirgad tundra, och det var dar vi bodde. Bladdrade man
tillbaka sdg man att Skdne var lika stort till ytan som hela Norra
Norrland, fastian gronfargat av helvetesbordig jordbruksmark.
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Det tog manga ar innan jag genomskddade skalsystemet och
insdg att Skdne, hela vart sydligaste landskap fran kant till kant,
skulle f plats mellan Haparanda och Boden.

Vi fick lara oss Kinnekulle, hojd 306 meter 6ver havet. Men
inte ett ord om Kdymavaara, hojd 348. Vi fick rabbla Viskan,
Atran, Spyan och Gallan eller vad de nu hette, fyra kolossala
floder som avvattnade det sydsvenska hoglandet. Mdnga ar
senare sag jag dem med egna 6gon. Jag blev tvungen att stanna
bilen, kliva ur och gnugga mina 6gon. Diken. Sma skogsaar
som knappt ens skulle dugit till backflottning. Kaunisjoki eller
Liviojoki, storre dn sa var de inte. (Niemi 2000, s 47).!

Utifran Niemis beskrivning blir det kanske uppenbart for var och en att
det dr orimligt att strikt skilja mellan utbildningens kunskapsinnehall
och dess socialisationsinnehall. Det finns dock i utbildningsvasendet
en vedertagen vana att hdlla isir dessa tva uppdrag. I styrdokumen-
ten — laroplaner och kursplaner — behandlas ofta dessa tva processer
och deras innehdll som atskilda i tid och rum. I lirobocker ar det inte
sdllsynt att sista kapitlet handlar om virdefragor eller att ett kapitel
ar uppbyggt efter principen ”forst basfakta och sedan samhallelig eller
vardaglig tillimpning”. Aven i utbildningsvetenskaplig forskning ar
det vanligt att man antingen fokuserar lirande eller socialisation.
Jag har ett drende: att presentera ett pragmatiskt sitt att undersoka
texter och klassrumskommunikation som gor det mojligt att identifiera
de normer och sa kallade foljemeningar som elever pabjuds respektive
approprierar i samband med att de skall lira sig ett kunskapsinnehall.
Fokus for angreppssattet ar saledes vardagens diskursivitet, eller om
man sd vill normativitet. Analyser av utbildningens och undervisningens
diskursivitet kan goras pa i princip tva olika sitt: Det ena sittet ar att
fokusera uttalanden som ar explicit viarderande. Det andra sattet ar
att fokusera de normer som eleverna maste ldra sig for att lara sig ett
kunskapsinnehall. Niemis beskrivning illustrerar att den till synes helt
neutrala undervisningen och larandet av geografiska fakta innehéller
en normativitet: undervisningen bygger pa att ndgon har valt att vissa
geografiska fakta ar viktigare dn andra, nagot som nar det gors syste-
matiskt kan fa till foljd att man, som i Niemis fall, forst manga ar senare
uppticker att urvalet grundades pa varderingar och en viss varldsbild.
John Dewey (1938/1963) kallar detta till synes implicita lairande
for ”Collateral learning” (ung. biinlarning), medan andra har valt att
kalla det for den ”dolda liroplanen” (Jackson 1968). Det analyssatt
som presenteras hir tar denna idé vidare genom inforandet av dels
den metodutveckling som har skett inom det diskursanalytiska och
laroplansteoretiska forskningsfiltet, dels pragmatisk larandeforskning.
Vi kallar det innehéall som inbegrips i biinlarningen for foljemening
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(Ostman 1995, Roberts & Ostman 1998) da det 4r meningar som auto-
matiskt foljer av att man undervisar ett kunskapsinnehall eller som blir
ett extra lirande ndr man lar sig vissa kunskaper och fardigheter.

Vardaglig diskursivitet i utbildningssammanhang

William James beskriver pa ett principiellt satt den koppling mellan
fakta och virden som Niemi illustrerade:

Forestall er, om mojligt, att ni sjdlv ar avkladd alla de kanslor
som den omgivande virlden uppvicker hos er, och forsok
att tinka er denna varld som den dr, i sig sjalv, oberoende av
edra gynnsamma eller ogynnsamma, hoppfulla eller oroliga
kommentarer. Det ska bli nastan omojligt for er att tinka ett
sadant dott och negativt tillstind. Ingen enda del av universum
skall dd ha mer vikt d4n de andra; hela samlingen av foremal
och alla serier av hindelser bleve utan betydelse, karaktar, ut-
trycksfullhet och perspektiv. Allt vad vara resp. varldar synas
aga av viarde, intresse eller mening ar siledes intet annat dn
géavor fran dskadarens sjal (1923, 177).

Poidngen med James skrivning dr att nar vi skall handla - till exempel
vilja jacka — inte kan inbegripa alla virldens sanna fakta om jackor
och deras funktion i ett enda val. Det finns inte ndgon jacka som ar
konstruerad sa att den ar bast pa att andas, halla emot vita, starkast
mot notning, lattast att bara, mest miljovanlig, billigast, etcetera. Vi
tvingas till att vdlja dven om vi har tillgang till alla varldens sanningar.
Val kraver en vardering och om virlden ar befriad fran alla varden sa
blir resultatet att vi inte kan handla: vi blir handlingsférlamade.

Om vi nu fir tro James ar fakta och det normativa — det varde-
rande — samtidigt ndrvarande i vara vardagliga handlingar. Givetvis ar
det inte sa att vi hela tiden gor medvetna val: de flesta valsituationer
i vardagen hoppar vi 6ver eftersom vi ofta gor som vi brukar gora.
Vi handlar i enlighet med véra vanor. Alla vanor ar dock resultatet av
val. Nar vi handlar enligt vanor sa handlar vi alltsd utifran gamla val.
Vi kan i sddana fall sdga att vi handlar utifrdn en norm, de vill siga
utifran en regel for hur man skall handla i en given situation.

Inom utbildningsvetenskap finns det forskning som fokuserar det
normativa och hur det konstitueras i mansklig kommunikation och
verksamhet. Det som ofta ar i fokus i denna typ av forskning dr de
handlingar dar manniskor uttryckligen talar i termer av varderingar,
asikter etcetera (se exempelvis Evaldsson u &). Den svenska laroplans-
teoretiska forskningen har visat pa sitt att analysera den socialiserande
aspekt som kommer sig av ramfaktorer (se exempelvis Lundgren
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1979). Begreppen dolda liroplanen (Broady 2007) och foljemening har
samma utgangspunkt, nimligen att det inte gar att strikt skilja mellan
larande och fostran/socialisation. Skillnaden till perspektivet i denna
artikel ligger i att analyser av foljemeningar specifikt fokuserar pa det
socialisationsinnehall som ar knutet till sjalva kunskapsinnehallet som
eleverna forvantas lara sig eller lar sig.

Det ar ovanligt att utbildningsvetenskaplig forskning fokuserar pa
den typ av socialisationsinnehdll som ar kopplat till ett kunskapsin-
nehall. Det finns dock viktiga undantag. Tomas Englund formulerade
ett forskningsprogram under 80-talet som fokuserade denna typ av
socialisationsinnehall och en mingd studier inom olika skolimnen har
genomforts inom detta program (se Englund 1996). Cleo Cherryholmes
(1988) arbete att ssmmanfora poststrukturell teori med pragmatism
har ocksa direkt relevans har liksom Tom Popkewitz (1992) analyser
av de speciella strategier och teknologier for hur man skall resonera
om virlden och om sig sjalv i forhdllande till virlden som eleverna
erbjuds i skolans undervisning. Dessa teknologier ar relaterade till
identitetsformering. En visentlig grund for denna forskning ar det
samband mellan kunskap och makt som Michel Foucault har pavisat
(Foucault 1980; se ocksa artiklar av Marie Ohman samt Quennerstedt
i detta nummer). Eftersom en sa stor del av utbildningens verksamhet
ar fokuserad pa att eleverna skall ldra sig ett kunskapsinnehall kan
den socialisation som dr kopplad till lirandet av detta innehall vara
den mest omfattande. Analys av foljemeningar kan av denna anledning
vara synnerligen vardefullt ur ett demokratiskt perspektiv.

Intresset for det vi har kallar for foljemeningar aterfinns, om
an kanske indirekt, dven inom den sociokulturella forskningen (se
exempelvis Sdljo 1998). James V. Wertsch (1993) inforande av be-
greppet privilegiering ar ett sitt att uppmarksamma det faktum att
deltagare i en meningsskapande process varderar och bedomer vissa
artefakter, vissa fragor, vissa forslag, etcetera som fruktbara, medan
andra tinkbara ignoreras eller viljs bort. Ur James perspektiv innebar
privilegieringen att larande och socialisation foljs 4t.

Att undersoka foljemeningar i text och handlingar

Handlingar som producerar foljemeningar kan betraktas som ingdende
i den sfir av handlingar och tinkande som tillhor den ”den etiska ten-
densen”. Denna term anvande Ludwig Wittgenstein for att paminna
om att det moraliska och det etiska inte har endast ett uttryck, utan
att det snarare finns en mangfald av uttryck for detta i det manskliga
tankandet och handlandet. Som en illustration till detta bad Wittgen-
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stein (1965/2001, s 23) sina ahorare pé en foreldsningen att fundera
pa nagra vanliga, men valdigt olika, uttryck: Vad ar det ritta sittet att
leva, vad ar vardefullt, vad ar gott, vad dr meningen med livet??

I Johan Ohman och Leif Ostman (2008) visas ett sitt att kategorisera
handlingar som kan sigas inga i den etiska tendensen i manskligt liv.
Utgangspunkten for denna klassificering var iakttagelsen att i klassrums-
samtal kan man finna tva principiellt skilda sitt som personer anvander
vardeomdomen pa, tva satt som Wittgenstein (1965/2001) pekar pa: han
kallar dem for relativa respektive absoluta virdeomdomen. Relativa var-
deomdomen dr sidana omdomen som falls i relation till en handling som
gors inom en verksamhet som styrs av klart formulerade mal och kriterier.
Nir vi till exempel sager att Zlatan ar en oerhort skicklig fotbollspelare
sd uppfattar vi inte detta omdome som moraliskt. Men nar vi sager att
det ar fel att kranka en manniska sa uppfattar vi det for mesta som ett
moraliskt omdome, eftersom vi sidger detta oberoende av en verksam-
hets syften och kriterier. Vi kianner igen ett sidant omdome pa att det
ar formulerat som giltigt under alla omstandigheter och oberoende av
enskilda ménniskors asikter eller virderingar. Aven om vi uttrycker oss
i absoluta termer behover det inte innebara att vi tinker eller menar sa:
oftast tanker vi oss att man maste ta in omstandigheterna i bedomningen
om ndgon gor ritt eller fel. Vi kan erinra oss sddana uttryck som en vit
logn eller en nodlogn som ett uttryck for att vissa omstandigheter gor att
ett undantag kan vara berittigat, aven om vi sager att det ar fel att ljuga.
Den som daremot vidhéller att detta virdeomdome alltid skall gilla skulle
av vissa sigas vara rigid, fyrkantig, etcetera.

Klassrumsstudier visar att absoluta virdeomdomen kan komma
till uttryck dtminstone i tre olika typer av utbildningssituationer, vilket
Ohman och Ostman (2008) benimner moraliska reaktioner, mora-
liska normer for korrekt beteende samt etisk reflektion. En moralisk
reaktion dr personlig, spontan — den bara hiander och kan inte tvingas
fram — och dr kanslomassig och, vilket ar helt centralt, den inbegriper
ett ansvar for nadgon eller ndgot. Reaktionerna dr kroppsliga pd sa satt
att ansvaret verkligen kdnns, vilket kan ta sig manga uttryck: man kan
bli arg, fa dnger, kanna skam, uppleva karlek och omsorg. Moraliska
normer handlar i undervisningssammanhang oftast om att lararen
forsoker fa elever att lara sig sociala regler for hur de pa ett korrekt
satt skall behandla sina medmanniskor och naturen. Etisk reflektion
utgors av rationella funderingar kring moraliska reaktioner, moraliska
dilemman eller moraliska normer.

Nir varderande omdomen salunda uttrycks i absoluta termer tycks
de fungera som signaler om att vi talar om moral, etik eller moraliska
normer. Nar de daremot fills i relation till en specifik aktivitet med for-
utbestimda syften och kriterier tycks de fungera som faktaomdomen.
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Men det som ir viktigt att uppmarksamma i detta sammanhang ar
att dven om skillnaderna ar uppenbara och litta att observera i mansklig
kommunikation i ett sammanhang, ar det inte lika l4tt att klart och tydligt
urskilja absoluta granser for vad som ar moraliskt eller icke-moraliskt:
grianser som ar giltiga oavsett vilken kontextualisering som gors! Ibland
kan namligen de normer som utgor utgangspunkten for fillande av
relativa virdeomdomen uppfattas som moraliska: for tydlighetens skull
kan vi kalla dessa normer for relativa. Lat mig aterga till exemplet med
Zlatan. Om Sveriges television fokuserar mycket av sina sportinslag
pa Zlatan kan det uppstd en debatt om det dr en moraliskt forkastlig
sportjournalistik. Att Zlatan far sd stort utrymme kan motiveras med ett
relativt virdeomdome: han ar den skickligaste fotbollspelaren som vi har
och dessutom kanske den mest framgangsrika idrottaren i Sverige. Detta
omdome bygger pa ett specifikt kriterium inom en verksamhet, namligen
att de skickligaste idrottsutovarna inom de internationellt storsta idrot-
terna dr de som skall uppmarksammas. Kritikerna skulle kunna havda
att detta kriterium ar omoraliskt eftersom det exkluderar kvinnliga
idrottare, ungdomar, icke tavlingsinriktade aktiviteter etcetera: det ar ett
tavlingsinriktat, elitistiskt kriterium som inte ar demokratiskt. For de som
ar inne i den journalistiska verksamheten uppfattas troligen inte valet att
exponera Zlatan mer dn andra som ett moraliskt stallningstagande utan
som byggt pa fakta, medan kritikerna placerar in detta val i ett kompa-
rativt sammanhang dar konsekvenserna beaktas. Darmed kan kritikerna
havda att valet ar diskriminerande och salunda moraliskt eller etiskt till
sin karaktir om man anser att det ar fel av diskriminera. En sddan kritik
kan f4 manga olika konsekvenser sisom: ”0jd4, det hade jag inte tankt
pa. Det maste vi fundera pa ndrmare”; ”Jag héller inte med dig, vi har
inte medvetet forsoka att diskriminera”.

Detta exempel visar pd att det socialiserande fenomen i utbildnings-
sammanhang som har fatt en mingd olika namn —sdsom dolda laroplanen,
implicit socialisation och collateral learning — kanske bast forstds i termer
av kontextuell och standigt potentiell. Kontextuell i den meningen att det ar
manniskors sitt att betrakta en relativ norm och ett relativt virdeomdome
som avgor om det uppfattas som moraliskt eller a-moraliskt. Och att det
ar manniskor som tillsammans avgor vad som skall bli ett allméngiltigt be-
traktelsesatt. Med standigt potentiell menar jag att i princip kan alla relativa
normer och virdeomdémen uppmarksammas, diskuteras och kritiseras
som moraliska. Dewey (1922/2005) uttrycker det pa foljande sitt:

Faktiskt ar alltsd blott avsiktlig handling, ett beteende dar ett
med overlaggning traffat val ingdr, i egentlig mening moralisk,
ty endast d& upptrader frigan om battre och samre. Likvil skulle
det vara ett 6desdigert misstag att dra en skarp granslinje mellan
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en handling dir val och 6verlaggningar ingar och en handling
som blott beror av impuls och utbildad vana. ... A andra sidan
har varje reflekterat val en tendens att forvisa vissa medvetna
uppgifter till en vanemassig verksamhet som hadanefter uppfattas
som sjilvklar och inte blir féremal for reflexion. Till sin innebo-
ende mojlighet befinner sig darfor varje handling inom moralens
sfar genom att den kan bli foremal for tinkbara omdomen med
hansyn till dess battre eller simre egenskaper. ... Eftersom det inte
finns ndgot definitivt kriterium med vars hjalp man skulle kunna
avgora denna frdga ar alla moraliska omdomen experimentella
och underkastade standig revision (s 240-241).

De metodologiska konsekvenserna av detta ar att om vi vill undersoka det
uppenbara socialisationsinnehdllet 4r analyserna fokuserade pa de abso-
luta vairdeomdomena som kommer till uttryck i mansklig kommunikation
eller text. Men om vi vill inrikta vara undersokningar pa den socialisation
som dr mindre uppenbar da dr det tva saker som vi kan soka efter:

a) relativa virdeomdomen
b) relativa normer: de normer som kommer till uttryck i samband med
utbildning, undervisning och lirande av ett kunskapsinnehall.

Poidngen med foljemeningsanalyser dr att man kan identifiera normer och
relativa virdeomdomen i en verksamhet som ar kopplad till kunskaps-
utveckling och behandla dem som moraliska till sin karaktar. Syftet med
foljmeningsanalyser dr silunda att identifiera potentiella vardekritiska
maltavlor i utbildning, undervisning och larande av ett kunskapsinnehall.
Det ar dock viktigt att notera att det inte kan vara forskarens roll i en
foljmeningsanalys att ta stillning till om den norm som identifieras ar
moralisk, a-moralisk eller omoralisk till sin karaktir.

Transaktion och ett forsta person perspektiv pa sprak

Att analysera vardagens diskursivitet inbegriper en mangd metodo-
logiska problem. Ett av de mest komplicerade ar frigan om norma-
tivitet Overhuvudtaget 4r mojligt att studera utan att vi skapar en
oversattningsteori: en teori som anger vad sprakliga uttryck har for
relation till virden och virderingar. Om vi uppfattar sprak som skiljt
fran manniskan — fran hennes handlingar, tankar och kanslor - finns
det ingen mojlighet att direkt ur manniskors sprakanvandande (kom-
munikation) eller dess resultat (exempelvis texter) dra ndgra slutsatser
om virderingar och virden. Jag skall mycket kort redogora for ett al-
ternativt satt att betrakta dels kopplingen mellan det inre och det yttre,
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dels mellan sprak, mening och virld (se vidare Stenlund 2000, Ostman
2003, Johan Ohman samt Quennerstedt i detta temanummer).

Dewey och Arthur F. Bentley (1949/1991) introducerade en metod
for att studera manskligt handlande, sdsom kunskapsproduktion, som
byggde pa idén att det ar forst nar vi studerar manniskors handlande
i en verksamhet som vi kan skapa kunskap om detta. De var kritiska
till bade behavioristiska undersokningar och mentalistiska teorier och
da sarskilt inforandet av ”the mind”. En 6vergripande ambition var
att skapa ett alternativ till bida dessa angreppssitt:

[t]he living, behaving, knowing organism is present. To add a “mind”
to him is to try to double him up. It is a double-talk; and a double
talk doubles no facts (Dewey & Bentley 1949/1991,s 125).

I ett transaktionsperspektiv utgar man fran erfarenheten av att i hand-
ling framtrader varken erfarenhet eller situation isolerade utan de kom-
mer som ett par. Erfarenheter framtrader nir manniskor handlar i en
situation och situationen framkommer nar manniskor re-aktualiserar
sina erfarenheter i handling. Salunda: i méten — mellan manniskor
eller mellan en manniska och den fysiska miljon — forandras samtliga
deltagare. Vi och virlden far mening samtidigt i motet. Transaktions-
termen har, genom sin betoning pa samtidighet och den 6msesidiga
paverkan, tydliga likheter med Vygotskys term mediering atminstone
pa det sattet redaktorerna — Michael Cole och Sylvia Scribner — till
Lev Vygotskys arbete Mind in Society (1978) skriver i forordet om
vad Vygotsky avsadg med termen:

It is important to keep in mind that Vygotsky was 7ot a stimulus-
response learning theorist and did not intend his idea of mediated
behaviour to be thought of in this context. What he did intend to
convey by this notion was that in higher forms of human beha-
viour, the individual actively modifies the stimulus situation as a
part of the process of responding to it: it was the entire structure
of this activity which produced the behavior that Vygotsky at-
tempted to denote by the term “mediating” (s 13-14).

Skalet till begreppet transaktion ir att bade omsesidigheten och sam-
tidigheten framstar tydligt i en ekonomisk transaktion: ”[n]o one
exists as byer or seller save in and because of a transaction in which
each is engaged” (Dewey & Bentley 1949/1991, s 242). Det ir i och
genom transaktionen som deltagarna blir kopare eller siljare. Dartill
blir specifika ting en vara tack vare att de ingdr i en transaktion. Dess-
utom: en transaktion dr en ekonomisk transaktion genom att dessa
ting endast dr en vara i och genom transaktionen. Det ar viktigt att
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lasa och forsta angreppssittet i metodologiska, och inte i teoretiska,
termer (Dewey & Bentley 1949/1991,s 152).

I ett transaktionsperspektiv ingdr inte enbart ett forstapersonper-
spektiv pd interaktion utan ocksa ett forstapersonperspektiv pa sprak
tillimpas (Dewey & Bentley 1949/1991,s 11, se vidare introduktions-
kapitlet i detta temanummer). De kritiserade skarpt synsattet att sprak
ar ett ting som finns mellan manniskan och den fysiska miljon. I stallet
menade de att man bor behandla talandet och talandets produkter
eller effekter som manniskor i handling.

For att fordjupa detta perspektiv pa spraket anvander vi arbeten av
Wittgenstein. En grundlidggande utgangspunkt i Wittgensteins senare
arbeten ar att vi inte kan stiga ur spraket. Darfor ar det inte mojligt
att karakterisera det i tingliga termer, sisom verktyg, tankeinstrument
etcetera. Nar vi lar oss spraket lar vi oss inte bara hur man anvander
det utan vi lar oss ocksd samtidigt ndgot om varldens beskaffenhet
och om manniskors erfarenheter, varderingar, etcetera.

In “learning a language” you learn not merely what the names of
things are, but what the a name is; not merely what the form of
expression is for expressing a wish, but what expressing a wish
is; not merely what the word for “father” is, but what a father
is; not merely what the word for “love” is, but what love is. In
learning a language, you do not merely learn the pronunciation
of sounds, and their grammatical orders, but the “forms of life”
which make those sounds the words they are, do what they do
- e.g., name, call, point, express a wish or affection, indicate a
choice or an aversion, etc. (Cavell 1999, s 177-178).

Begreppet sprakspel anvander Wittgenstein som ett metodologiskt
begrepp, som ett sitt att i sina undersokningar stindigt pdminna sig
sjalv att spraket ar en del av vart handlande i en verksamhet (Segerdahl
1998). Wittgenstein framhardade att det psykologiska dr synnerligen
levande i vara handlingar och i vart sitt att kommunicera med varan-
dra (se vidare Monk 1999, s 473-475). Det mentala och vart sitt att
anvanda spraket ar sd intimt forenade att det dr ej rimligt, om man
intar ett forstapersonperspektiv, att forutsitta att de ar tva artskilda
processer. Darmed ar det inte nodvandigt att uppfinna en Oversatt-
ningsteori mellan vart sprakanvindande och vart inre. Utan vi kan,
precis som Dewey och Bentley, beskriver

... treat the talking and talk-products or effects of man (the na-
mings, 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. To this extent it will be not
three-realm, but two-realm: men and things (1949/1991, s 11).
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Ett sdtt att forstd hur mening kan vara sjalvklar och hur det psykolo-
giska oftast ar synligt i var kommunikation ar att se sprakanvandandet
som styrd av regler som anger pa vilket sdtt vi skall anvdnda orden i
forhallande till varandra. Wittgenstein papekade dock att regler aldrig
kan styra handlingar pa ett entydigt sitt, utan att regler alltid kan ha
hogst olikartade roller i spelet (Wittgenstein 1969/1992, § 53).* Regler
skall inte heller ses som liggande utanfor, bakom eller ovanfor sjilva
sprakanviandandet, Regler lir man sig medan man lar sig att bruka
spraket (Wittgenstein 1969/1992, § 44-47). Eftersom ett ords betydelse
framkommer i anvandning i spraket kan man siaga att det:

Darfor rader en motsvarighet mellan begreppen ”betydelse”
och ”regel” (Wittgenstein 1969/1992, § 62).

Larandet av regler sker genom att vi far vetskap om, genom deltagarnas
beteende, vad som ir ett korrekt och vad som ar ett icke-korrekt satt
att anvanda spraket. P4 sd satt kan regler betraktas som normer som
kommer till uttryck i vart sprakanvandande.

Genom att anvdnda ett forstapersons-perspektiv pa sprak och
handling 4r det silunda mojligt utveckla metoder for analyser av
kopplingen mellan kunskap och diskursivitet i savil text och handling®
utan att infora Gversattningsteorier.

Att analysera foljemeningar i texter

Foljemeningsanalysen delar de diskursteoretiska perspektivens forkar-
lek for komparation som metod. Det som gjorde Niemis berattelse i
inledningen effektfull for att belysa handlingars normativitet var att
den inneholl komparationer. Niemi gor en komparation mellan den
undervisning han fick, dar kartboken var en viktigt artefakt, och nir
han som dldre fick en direkt erfarenhet av den svenska geografin. Ett
annat satt att skapa en effektfull belysning ar att infora det frimmande
eftersom det frimmande riktar stralkastarljuset pa att det tillsynes helt
naturliga ar kulturellt. Bida sitten att skapa en komparation leder till
att valet synliggors (Thavenius 1999).

Starten pd en foljemeningsanalys ar att bestimma sig for vilket
socialisationsinnehall som skall studeras: relationen manligt — kvinn-
ligt, relationen manniska — natur, relationen mellan individ — samhalle,
demokrati, natursyn, manniskosyn, syn pa andra kulturer etcetera.
Nar man har bestimt detta soker man efter kunskapsinnehall som
kan inbegripa det socialisationsinnehdll som man ar intresserad av.
Har man valt natursyn eller manniskans relation till naturen ar det
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naturligt att vilja till exempel geografi eller naturvetenskap. De normer
som darmed hamnar i fokus for analysen ar de relativa.

I det foljande beskrivs den arbetsgdng som anvinds i analysarbetet.

Steg 1. Kartlaggning: Analys om vad som sigs om till exempel naturen
och hur det sags.

Steg 2. Norm/sprakspelsanalys: Jimforelse mellan det som sidgs om
till exempel naturen och hur det sigs (steg 1) med vad som skulle
kunna sagas och hur det skulle kunna sagas. For att skapa ett jam-
forelseunderlag — att utrona vad som inte sigs — kan man ga tillvaga
pa lite olika satt. Ett satt dr att valja tva texter som behandlar samma
socialisationsinnehdll och gora en komparativ analys dem emellan. Ett
annat satt ar att ldsa in sig pa den relation eller det synsatt som man ar
intresserad av. For att skapa ett brett och omfattande jamforelsemate-
rial kan idéhistoriska eller filosofiska arbeten ofta vara behjalpliga.

Utifrdn jamforelsen formuleras en norm (regel) for inneslutning
och uteslutning, eller om man sa vill, ett sprakspel. I formulering av
en sadan norm/sprakspel ar poangen att om man foljer den kommer
det som sdgs i texten att sdgas och inget annat.

Steg 3. Moralisk kontextualisering: Den identifierade normen behandlas
som en moralisk norm, vilket innebar att den relativa normen satts i
ett moraliskt/etiskt ssmmanhang. I ett vardagligt sammanhang kan en
sadan moralisk kontextualisering ske pa dtminstone tre olika satt. Man
kan tdnka sig att ndgon som 4r involverad i en verksamhet — till exempel
uppfodning av hons — plotsligt genomlever en moralisk reaktion, vilket
leder till att denna person finner att verksamheten som tidigare inte
hade varit moralisk i en handvandning blivit omoralisk: att doda hons
har blivit omoraliskt. Man kan ocksa tinka sig en vegans reaktion pa
honsuppfodning som omoralisk, vilket innebar att bedomningen av en
norm sker utifrdn den moraliska norm som man sjalv lever utifran. Slut-
ligen, kan man tinka sig att en norm betraktas och kritiseras utifran en
etisk reflektion, exempelvis kan djurhéllningen kritiseras som omoralisk
utifran en analys i ett biocentriskt perspektiv. De tva sistnamnda satten
att bedoma en norm inbegriper att en verksamhet betraktas utifran.

En exemplifierande textanalys

I Ostman (1995, kap. 4) illustreras i detalj tre olika foljmeningsanalyser —
analys av manniskans relation till naturen, syn pa naturen och kunskapssyn
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— pa tva texter (se dven Svennbeck 2004, Ostman 1996). Jag skall hir dterge
nagot av den del som handlar om natursyn. Den text som anvands som
illustration ar tagen fran en bok i kemi fran 1980-talet for hogstadiet.

Steg 1: Kartliggning

Forsta steget i analysarbetet dr att notera vad som sigs om naturen.

Text

Kommentarer

I vatten ingdr vite

En forening av viite och syre

Liter man en vitgasliga brinna under 6ppningen
av en sval och torr bigare, fir man imma — vatten-
droppar — pa bagarens vaggar. Vattnet har bildats
genom en kemisk reaktion mellan vite och syre ur
luften. Vatten ir alltsd vitets oxid. Den enklast
tinkbara formeln for vatten (viteoxid) skulle
skrivas HO. Detta betyder att det skulle finnas en
viteatom pd varje syreatom. Man kan emellertid
med experiment visa, att det finns tvd viteatomer
pa varje syreatom i vatten. Vattnets kemiska
namn blir d& diviteoxid och formeln H,O.

MOLEKYLER

Syrgas bestar av syreatomer som sitter ihop tvd och
tvd. De bildar atompar som hélls samman av
starka krafter. Atomerna binds ihop till en atom-
grupp. En siddan atomgrupp, som bestir av tvd
eller flera atomer kallas molekyl. Formeln for syr-
gas tecknas dirfor O,. Aven kvive och vite bildar
tvaatomiga molekyler. Formeln for kvivgas skrivs
darfor N, och for vitgas Ho.

Molekylforeningar

Vatten dr en forening av vite och syre. Tva vite-
atomer binds till en syreatom. De bildar tillsam-
mans en atomgrupp med formeln H,O. Vatten dr
en molekylforening. ... (Borén med flera 1988,
s 23-24).

Vatten idr en forening mellan vite
och syre. Vatten ar alltsa vitets oxid.

Det finns tvd viteatomer pa varje
syreatom i vatten. Vattnets kemiska
namn dr diviteoxid och formeln
alltsd H>O.

Vatten dr en forening av vite och
syre. Vatten dr en molekylférening
med formeln H,O.

Steg 2: Normanalys/sprakspelsanalys

Det andra steget i analysgangen utgors av komparation. Syftet med detta
forfaringssatt ar att kunna formulera en norm for respektive text.

Det sitt varmed text 1 betraktar och forklarar naturen kan
jamforas med Georg Henrik von Wrights (1991) beskrivning av de
tre krav pa begriplighet, som upprittades under den vetenskapliga

124




ANALYS AV UTBILDNINGENS DISKURSIVITET

revolutionen, och som skulle vigleda och styra undersokningarna och
forklaringarna av naturen:

1. Ett av dessa krav var en tudelning mellan manniska och natur:
for att undersoka och skapa kunskap om naturen bor man skilja
mellan manniskan som det undersokande subjektet och objektet for
undersokningen, naturen. Ett nytt naturbegrepp infors som rattesnore,
ddr naturen har fortingligats eller objektiverats. For att skapa natur-
vetenskaplig kunskap om naturen bor man sdlunda undersoka och
beskriva naturen i termer av en sak, ett ting. I texten behandlas vatten
uteslutande fran ett sakligt perspektiv, det vill siga som ett ting. Inget
sags som knyter vatten till manskliga upplevelser, till den kannande
minskliga kroppen, sisom att vatten ar gott, vackert eller blott.

2. Forutom ett reifierat naturbegrepp innebar den naturvetenskapliga
revolutionen, att en ny uppfattning om naturens lagbundna ordning
lanserades; en mekanistisk sidan. Mekanistisk innebir, lite forenklat,
?att allt skeende i naturen i sista hand kan aterforas pa kroppars ro-
relse” (von Wright 1991, s 46). I liromedelstexten betraktas vattnet
ur ett mekanistiskt betraktelsesitt; vatten uppstdr i motet mellan tva
materiella kroppar — syreatomer och viteatomer.

3. Dirtill antogs en atomistisk syn pd hur helheter i naturen skall
begripas. Forst skall helheten delas upp i elementiara bestandsdelar,
sa kallad analys, och utifran bestdndsdelarnas egenskaper och verk-
ningssatt forklaras sedan helheten, sd kallad syntes. I text 1 kan vi
se, att vattnet beskrivs ur ett atomistiskt perspektiv. Nar vattnet skall
beskrivas utgér texten fran dess bestindsdelar, och utifrdn dessa for-
klaras helheten, det vill sdga vattnet.

Dessa tre begriplighetskriterier utgor sdledes en norm eller regel for
texten. Om vi inte tillimpade dessa i vart sprakanvandande skulle ord
och uttryck inte fa den specifika naturvetenskapliga (atomteoretiska)
meningen. Dessa regler ar inte regler sa tillvida att de styr spraket
utifran utan de blir till en del av sprakets anvandning i samband med
att vi involveras i specifika aktiviteter styrda av vissa mal. Det dr inte
bara i anvindandet av spraket utan ocksa i vara konkreta handlingar
som dessa tre kriterier maste tillampas. I den meningen kan vi beskriva
normerna i termer av ett sprakspel. Detta sprakspel kallar jag for klas-
siskt natursprdk (se vidare Ostman 2005, kap. 6).
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Steg 3: Moralisk kontextualisering

Steg tre bestdr av att betrakta de framanalyserade relativa normerna i ter-
mer av moraliska normer. Den vetenskapliga revolutionen har kritiserats
och ifragasatts alltsedan romantiken under de forsta decennierna under
1800-talet. Romantikernas kritik av den ontologiska uppdelningen av
manniska och natur medforde ocksa, att de formulerade en annan kun-
skapsteori och metodologi. Att soka kunskap om naturen innebar for
romantikens foretradare att koncentrera intresset pa det som aterfinns
mellan manniskan och naturen. ”The point of interest is somewhere
between me and them” (Thoreau citerad i Worster 1985, s 91).

Denna kunskapssyn innebar, att manniskans undersokningar av
naturen utgor en undersokning av minniskans utstrickning av sig
sjdlv; kunskapen om naturen befinner sig mellan den undersokande och
det undersokta. Av dessa anledningar foresprakade romantikerna, att
kunskap ar etisk till sin karaktir, och den vardegrund som de argumen-
terade for i sokande av kunskaper var samhorighet med naturen. Detta
innebar ocksa, att karlek till och sympati for naturen betraktades som
en absolut nodviandighet for skapande av kunskap. Donald Worster
sammanfattar romantikernas syn pd kunskap som att

knowledge was nothing less than this process of attachment.
They sought to reintegrate man’s consciousness into the physical
world rather than to divide the two spheres. Truth for Goethe
or for Thoreau was equivalent to an experience of cosmic com-
mingling (Worster 1985, s 91).

I opposition mot det mekanistiska synsattet och det atomistiska
forhallningssittet infordes en organistisk natursyn. Denna natursyn
innehaller holistiska och relationistiska betraktelsesatt:

While other Americans of his time extolled in expansive rhetoric the
brotherhood of man and the age of democracy, Thoreau’s sense of
kinship was as wide as all outdoors. ... he embraced the entire ani-
mate world on the most tolerant and democratic of terms. Nature
was a vast community of equals, and more, a universal, consangui-
neous family. ... In this respect, too, Thoreau was a representative
voice for an important aspect of Romanticism: in its campaign to
restore man to nature, Romanticism was fundamentally biocentric.
This doctrine proposes that all nature is alive, and that whatever is
alive has a claim on man’s moral affections. With the Romantics,
a sense of antagonistic dualism gave way to a movement toward
fusion, and anthropocentric indifference toward nature yielded to
a love for the whole order of being and an acknowledgement of
natural kinship (Worster 1985, s 84-85).
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Om vi alla tinkte som romantikerna skulle vi uppfatta det klassiska
naturspraket som olampligt att ingd i utbildningen av den uppvixande
generationen. Detta sprakspel skulle fostra eleverna i ett synsitt dir na-
turen betraktas som ett ting och en maskin dar sprakspelet skulle doda
naturen. Detta natursprak skulle lira eleverna att betrakta och behandla
naturen som helt skilt frin manniskan dar det inte finns utrymme for
kéanslor och virderingar infor naturen. Det moraliska ansvaret i man-
niskans relation till naturen skulle exkluderas. Det klassiska naturspraket
skulle uppfattas som omoraliskt och odemokratiskt.

Jag har ovan illustrerat en textanalys av normer och foljmeningar.
I det foljande vill jag redogora for ett satt att analysera normer och
foljemeningar i kommunikativa sammanhang.

Att analysera foljemeningar
1 kommunikativa sammanhang

Bakgrund

For att analysera foljemeningar i kommunikativa sammanhang - i
exempelvis klassrumspraktiker — har ett 6vergripande analysforfa-
rande utvecklats: Communicative Analyses of Companion Meanings
(CACM). CACM inbegriper savil analyser av elevers lirande som
samspelet mellan larare och elever.® Analysen av elevers lirande, som
jag har skall illustrera, foljer tre steg:

Steg 1. Kartlaggning genom Praktisk epistemologianalys: T denna
analys kartlaggs och beskrivs vilka relationer som skapas i moten.

Steg 2. Norm/Sprakspelsanalys: Genom att ligga till en analys av
vilka ord, uttryck etcetera som anvinds i skapandet av dessa relatio-
ner (steg 1) ar det mojligt att klargora vilket sprakspel som anvands.
For att kunna tydliggora och karakterisera sprakanviandandets norm
anvands samma metod som vid textanalysen ovan, som ocksd manga
diskursteorier tillimpar, namligen komparation: att jimfora vad som
sdgs om ett fenomen eller en hiandelse med andra tinkbara utsagor
(se till exempel Edwards & Potter 1992 & Fairclough 2000). Utifran
jamforelsen formuleras en norm (regel) for sprakanviandandet.

Steg 3. Moralisk kontextualisering: Den identifierade normen behand-
las som en moralisk norm.
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Praktisk epistemologianalys (PEA) ar en metod som Per-Olof Wickman
och Ostman (2002a) utvecklade for att utifran studier av handlingar
kunna skapa kunskaper om savil tidigare erfarenheters och larandesi-
tuationers betydelse for individers meningsskapande. Med andra ord,
metoden skapades for att kunna beskriva de tva centrala aspekter av
larande som alla lirandeteorier maste hantera, namligen kontinuitet
och forandring i meningsskapandet. PEA ir en detaljerad analys av
hur manniskor tar sig vidare med den aktivitet de 4r involverade i och
vilka konsekvenser det har for larandet. Sdlunda ar bade process och
innehall foremal for analysen. Analysmetoden tar sin utgdngspunkt
i pragmatism och Wittgensteins senare arbeten, vilket innebar att ett
forsta perspektiv pa interaktion och sprik tillampas.’

Wickman och Ostman (2001, 2002a, 2002b) introducerar fyra
begrepp — ”sta fast”, ’moten”, “relation” och ”gap” — vilka alla kan
operationaliseras i PE-analyserna. Wittgenstein (1969/1992) anviander
termen stdr fast for att fortydliga att nar man beharskar ett sprakspel
ar meningen sjalvklar. I sprakspel star vissa saker fast och det som stér
fast ar omedelbart begripligt. Vad som salunda hinder i moten med
manniskor och den fysiska varlden ar i ett sprakspel direkt fattbart i
den meningen att vi inte tvekar och inte fragar. Vi fortsatter som om
allt var sjalvklart i bade handling och kommunikation. Poangen med
termen dr att manniskors tidigare erfarenheter ar mojliga att studera
i handling. En viktig aspekt i vad som sagts dr att det 4r mojligt att
“avldsa” nar en individ trader in i praktik vad som direkt ar begripligt
(vad som star fast) och vad som ar obegripligt. Om négot star fast
for individen nar den trader in i en diskurs innebar det att individen
handlar och kommunicerar utan svarigheter och i enlighet med den
praktik som individen deltar i. De moten med manniskor och den
fysiska miljon som iscensitts i den specifika praktiken skapar varken
fragor eller tvekan.

Ett satt att begripliggora att ndgot stér fast, vilket nimndes ovan,
ar att betrakta sprakanviandandet som styrt av regler. Reglerna anger
pa vilket sitt vi skall anvanda orden i forhéllande till varandra. Med
regler kan man ange likheter och skillnader. Regler kan sigas vara en
kondenserad form for att avgrinsa ett omrade, ett anvandningssatt.
Genom att avgransa ett anvandningsomrade har ocksa skillnader och
likheter bestamts i forhdllande till andra anvandningssatt. Regler kan
alltsd forstds som ett satt att ange skillnader och likheter som, nir de
praktiseras, skapar mening.

For att individer skall kunna ldra sig ndgot maste forbindelser
till individernas erfarenheter, det som star fast for dem, skapas. La-
rande kan i detta avseende betraktas som skapande av relationer —
likheter och skillnader - till det som star fast. Allt meningsskapande
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kan sdgas inbegripa att man genom att skapa skillnader och likheter
overbryggar mellanrum som uppstir mellan det man redan vet och
det nya (Wickman & Ostman, 2001). Overbryggande av mellanrum
sker genom att man iscensitter moten med omvarlden, eller, med sig
sjalv och sitt minne, for att kunna ta sig vidare. Det kan handla om
att plocka fram en bok, att frdga sina kamrater, eller lirare, etcetera.
Mellanrum 6verbryggs ofta utan att det uppmarksammas péd sddant
satt att de tydliggors i tal eller handlingar. Dock forekommer det att
mellanrummen uppmarksammas —i form av fragor, tvekan, etcetera — i
tal och handling och d& benamns det som gap. Om gapet dr for stort
kan det innebdra att individen inte kan 6verbrygga det, vilket innebar
att personen inte kan ta sig vidare.

I en praktisk epistemologianalys framstar inte ditid, nutid och
framtid som linjdra tidsegment utan snarare som dimensioner eller
aspekter i en hiandelse.

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).

Konsekvensen ér sdledes att erfarenhet inte kan undersokas som na-
got som appliceras pa en ny situation, utan erfarenhet ar nagot som
maste undersokas i relation till den diskurspraktik som individen ar
engagerad i. I studier av handlingar kan man saledes inte isolera var-
ken individens erfarenhet eller verksamheten och en kausal forklaring
ar darfor inte mojlig i en praktisk epistemologianalys. Likasa ar det
inte mojligt att anlidgga en konstruktionistisk forklaring, da det ar
omojligt att empiriskt avgora om det ar individen eller den kulturella
verksamheten som konstruerar den andre.

En illustrativ analys av klassrumssamtal

I det foljande har eleverna fatt ut en stencil dar det finns ett antal ritade
modeller som representerar atomer och joner. Elevernas uppgift ar
att ta reda pd vilken modell som representerar en jon och vilken som
representerar en atom: nar det finns fler elektroner dn protoner sa ar
det en jon och nir det ar lika manga protoner som elektroner ar det en
atom. Elektroner ar minusladdade och protoner dr plusladdade. Det
finns sdledes grund for missforstind om vad som avses med plus och
minus, vilket framkommer nedan. Eleverna lyckas inte reda ut detta
trots att de idogt, men hjalp av lairoboken, arbetar med uppgiften. Det
ar forst med lararens (Alidas) hjilp som de lyckas.
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1. ELIN: Atomer, vad ar det for nat da?
(till liraren) Ar atom plus eller minus, Alida?

2. ULRIKA: Plus, det ar val elektroner och minus det ar protoner?
3.FRIDA: Men det star ju det dar (laser).

4.ULRIKA: Ja men d& ar det ju... Nej, det ar visst tvartom. ....

Steg 1: Praktisk epistemologianalys

Sekvensen inleds med ett gap formulerat av Elin: ” Atomer, vad ar det
for nat da?” som direkt specificeras med fragan ”Ar atom plus eller
minus?”. Denna fraga innehéller tva likheter: atom—plus och atom—
minus. Ulrika responderar med invindning som samtidigt ar en fraga
(rad 2). I den fragan skapas en likhet mellan elektroner—plus och
protoner — minus. Genom Fridas pdpekande — som innebar att svaret
pa fragan stdr att finna i boken — dndrar sig Ulrika och sager att ”Ne;j,
det dr viss tvartom”, det vill siga proton ar plus och elektron ar minus.
Vad som inte framgar i detta korta utdrag dr att for eleverna stér en
mangd saker fast: de vet till exempel att plus och minus betyder mer
respektive mindre. Det ar ocksa tydligt att det ar forst nir eleverna
samspelar med lararen som de s smaningom far riatsida pa detta med
vad plus och minus betyder i kemi (se vidare Ostman 2007).

Steg 2: norm/sprikspelsanalys

Transkriptet illustrerar det sitt som eleverna anvander spraket under hela
ovningen, namligen att det dr endast sakliga skillnader och likheter som
skapas for att 6verbrygga mellanrum och gap: atom—plus, atom-minus,
elektron—minus, proton—plus. Ingen av relationerna involverar viarden och
kanslor sdsom: atom — fult; protoner — plus — braj; elektroner — minus —
daligt, etcetera. Manniska och natur halls isdr och naturen fortingligas i
detta sprakspel. Om vi dtervander till textanalysen kan man siga att det
eleverna forsoker ldra sig ar att tillimpa ett av det klassiska natursprikets
begriplighetskriterier, namligen ett reifierat naturbegrepp.

Steg 3: moralisk kontextualisering

Eleverna ar sdledes pa vig att lara sig det klassiska naturspraket.
Samma moraliska kontextualisering ar mojlig att gora som i textana-
lysens tredje steg. Vad vi ytterligare lar oss i denna typ av analys ar hur
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larandet av relativa normer gér till och vilka relativa normer eleverna
lar sig. Vad vi darmed inte fir ndgon kunskap om ar huruvida detta
larande dven paverkar deras natursyn, det vill siga om eleverna infor-
livar dessa begriplighetskriterier i sin natursyn eller inte och huruvida
det innebir att eleverna inte tar ett moraliskt ansvar for naturen, den
fara som romantikerna pekade pa. Att utrona en sddan typ av paverkan
ar en mycket komplicerad affir — om ens mojlig — vilket Joas (2000)
med all tydlighet har demonstrerat.

Diskussion

Foljemeningsanalysernas styrka ar, som jag ser det, att de fokuserar
det socialisationsinnehall som ar kopplat till ett kunskapsinnehall.
Foljemeningsanalyserna ar en form av kritisk analys som tar utgangs-
punkt i att alla handlingar ar potentiellt moraliska utan att forutsatta
att det finns en universell skiljelinje mellan det moraliska och det icke
moraliska. Det som uppfattas som amoraliskt kan genom en moralisk
kontextualisering skapa en debatt som i sin tur kan leda till en revision.
Foljemeningsanalyserna ar tankta att bidra till en demokratisk debatt
kring skolans potentiellt farliga dimension, utan att forskaren tar
stallning varken till gransen mellan det amoraliska/moraliska eller till
om normerna iar omoraliska eller ej. Genom att foljemeningsanalyser
kan utforas pd sdval text som i kommunikativa sammanhang finns det
mojlighet att analysera eventuella kopplingar mellan institutionaliserad
och situationell diskursivitet. Foljemeningsanalyserna kan dessutom
forstarkas genom att man for in en etisk innehallsanalys.

Wertsch (1993) for in privilegieringstermen for att lyfta fram
den kanske mest intressanta fragan for forskningen om lirande och
socialisation, namligen hur ser processen ut som gor att manniskors
meningsskapande tar en viss riktning och inte en annan. For att besvara
en sadan fraga maste det vara mojligt att i analyserna belysa savil den
intrapersonella, den interpersonella som den kulturella dimensionen i
manniskors handlande (Rogoff 1995). Detta ar mojligt i CACM. Nar
eleverna iscensitter moten med stencilen, liroboken, liraren och sina
kamrater for att l6sa uppgiften de har fatt sig tilldelade av ldraren,
skapar de relationer till sina tidigare erfarenheter (till exempel att plus
betyder mer och minus mindre) vilket medfor att de utvecklar ett sprak-
anvindande som kan beskrivas som reifierat. De dr sdledes pa vig att
lara sig att behidrska ett natursprak som har flera hundra ar pa nacken.
I detta sammanhang ar det uppenbart att saval det sociala samspelet i
klassrummet, elevernas erfarenhet (den individuella dimensionen) som
den kulturella dimensionen (till exempel i form av ett klassiskt natur-
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sprak i laroboken) inbegrips i meningsskapandet. Om vi bortser fran
en av dessa dimensioner eller utgdr fran att en dominerar (4r orsaken
till, determinerar, konstruerar, etcetera) finns det ingen mojlighet att
empiriskt belysa samspelet. En hierarki ar redan fran borjan bestimd
och ddarmed blir fragan om privilegiering 6verflodig.

Ett ytterligare skal till att CACM 4r intressant for analyser av
privilegiering ar att analyserna belyser bade hur privilegieringen ser ut
nir eleverna lar sig epistemisk kunskap och vilken norm som eleverna
samtidigt lar sig. Det ar inte mojligt att lara sig epistemiska kunskaper
utan att samtidigt lara sig behdrska en relativ norm. I den meningen ar
det moijligt att, via CACM analyser, belysa savil maktens produktiva
som dessa potentiellt farliga sidor. T detta sammanhang ar det intressant
att notera att Wertsch (1993) valde begreppet privilegiering istallet for
makt dd det senare ofta har en negativ klang. CACM-analyser kan
forstarkas genom inforandet av ett maktperspektiv i analyserna. Om
man som Marie Ohman (2007 samt i detta nummer) nirmar sig makt
som styrning dr det mojligt att via analyser av samspelet mellan larare
och elever fa detaljerad kunskap om hur den kulturella dimensionen
iscensitts och blir en del av transaktionerna i till exempel klassrum-
met. Genom att anvinda en transaktionell ingdng i analyserna av
makt forhindras att styrning forutsitts vara en enkelriktad process,
eller att styrning maste vara extern. Nar manniskor anvinder sig av
sina tidigare erfarenheter i meningsskapandet involveras ofta vanor,
vilket innebar att styrning tar formen av sjalvstyrning. Styrning blir
darmed ett 6ppet resultatbegrepp som fylls med innehall och riktning
utifran den empiriska analysen.

Det finns familjelikheter mellan pragmatism och aktivitetsteorin,
vilket manga (till exempel Garrison 2001, Miettinen 2001, 2006) har
papekat. Jim Garrison (2001) menar att fordelen med att anvinda
ett transaktionellt perspektiv istillet for aktivitetsteori dr att man
undviker dualismen mellan det inre och yttre. Reijo Miettinen (2001)
tillbakavisar kritiken som en fellasning av aktivitetsteorin och pekar
snarare pa likheterna i perspektiven och menar att utmaningen ligger
i att utveckla analysmetoder utifrdn ett transaktionsperspektiv, ett
tema som dven Cunningham (2001) ansluter till. I detta ssmmanhang
papekar Miettinen (2001) ocksd att denna utmaning har aktivitets-
teorin antagit och har utvecklat analysmetoder som ligger i linje med
transaktionsperspektivet. I relation till denna diskussion skulle jag
vilja tilligga att den operationalisering av transaktionsperspektivet
som jag har har belyst skiljer sig 4t med avseende pa en viktig punkt i
jamforelse med aktivitetsteorin, namligen anvandandet av ett forstaper-
sonperspektiv pa sprak, vilket innebar att sprak pa intet satt betraktas
som medierande (vilket, enligt min forstaelse, Miettinen gor). Det som
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ar medierande ar diskurser. Diskurser kan vi trdda in i och ut ur och
vilja mellan, medan sprak ar nagonting man har och som vi inte kan
trada ut ur (se vidare Quennerstedt i detta nummer). Skillnaden kan
tyckas liten, men i operationaliseringen far det avgorande konsekven-
ser, sarskilt vad géller hanterandet av den intrapersonella dimensionen.
Miettinen (2006, s 402—-403) menar att i jamforelse med andra teorier
som analyserar handling, till exempel etnometodologin, tar aktivitets-
teorin och pragmatism i hogre grad hansyn till agency”, vilket ar en
forutsittning for att forsta lairande och darmed forandringsaspekten i
manskligt handlande. Jag menar dock att ett forstapersons-perspektiv
pa sprak (och interaktion) dr en forutsdttning for att inte analyserna
skall reducera mojligheterna for 6verraskningar. Om vi utgér fran att
sprak, artefakter, etcetera ar medierande har vi begransat mojligheterna
att empiriskt belysa relationen mellan det kulturella, det sociala och
det individuella i manskligt handlande.

Noter

1. Lena Molin (2006) inleder sin avhandling med detta citat frin Mikael Niemi
for att illustrera att i skolans undervisning gar kunskap och virderingar hand
i hand.

2. Se dven Joas (2000) som pa liknande sitt framhaller att moral och etik kan
ta en mangd olika uttryck.

3. For en detaljerad beskrivning av hur moraliska reaktioner, moraliska normer
och etisk reflektion kan forstas ur moralfilosofiska resonemang, sarskild sa-
dana resonemang som tar utgangspunkt i Wittgensteins arbeten, se Ohman
& Ostman (2008).

. Detta synsitt pd regler har stora dverensstimmelser med Edwards (1997).

.1 Ostman (2007) ges en fordjupad beskrivning av de teoretiska och meto-
dologiska ¢verviganden som ligger bakom ett forsta person perspektiv vad
giller analyser av diskursivitet i handling. Har finns ocksé en beskrivning av
tvd av de metoder for analys av virden i handling som inte behandlas hir,
namligen praktisk epistemologianalys av situationer dar eleverna explicit talar
om varden och virderingar och pedagogiska och filosofiska klargoranden av
normer, moralisk reaktion och etisk reflektion i utbildningspraktiker.

6. Nir fokus dr samspelet mellan larare och elever kombineras tre olika analys-
metoder, nimligen Praktisk epistemologianalys (PEA), Epistemology move
analyses (EMA; se vidare Lidar, Lundqvist & Ostman 2006, Rudsberg &
Ohman, u 4) och Moralisk kontextualisering (se vidare Lundqvist, Almqvist
& Ostman, u 4).

7. Forutom de arbeten som har anforts i texten dr foljande arbeten ytterligare
exempel dir denna metod har tillimpats: Almqvist & Ostman (2006), Jakob-
son (2008), Jakobson & Wickman (2007,2008), Lundegard (2007), Wickman
(2006), Ohman & Ostman (2007).
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