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Förord 
 
Denna uppsats bygger på en föreläsning om pedagogikämnet som hölls den 
10 december 2001 inom ramen för en seminarieserie vid Lunds universitets 
samhällsvetenskapliga fakultet. I seminarieserien presenterades och disku-
terades fakultetens olika ämnen. Som utgångspunkt för seminarierna ställ-
des frågor om ämnenas grundläggande syften och målsättningar, relationen 
mellan ämnet och andra ämnen och möjligheten till mång- eller tvärveten-
skap mellan ämnet och andra ämnen. Dessa frågor utgör bakgrunden till 
det sätt på vilket ämnet Pedagogik presenteras i den följande framställ-
ningen. I framställningen ges en övergripande historisk beskrivning av äm-
net och till denna knyts principiella synpunkter. Hela den följande fram-
ställningen kan sägas gälla en principiell syn på ämnet, som särskilt fram-
kommer i avsnittet om ämnets syfte och målsättning. 
 
Lund, mars 2004 
 
Lennart Svensson  
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Inledning 
 
Man kan tala om ett ämne utifrån minst två utgångspunkter, dels en histo-
risk och dels en principiell. Utifrån en historisk utgångspunkt kan man be-
skriva hur den historiska utvecklingen ser ut och försöka förstå denna ut-
veckling. Utifrån den principiella utgångspunkten kan man argumentera 
kring vad ämnet kan och bör vara. Båda dessa utgångspunkter finns alltid 
mer eller mindre närvarande, när man beskriver ett ämne. Oftast talar man 
om Pedagogik i termer av att ämnet handlar om uppfostran, undervisning 
och utbildning, som är både praktiska och teoretiska begrepp, vilka beteck-
nar aktiviteter och verksamheter. Dessa aktiviteter och verksamheter, dvs. 
praktisk pedagogik, handlar om befrämjande av utveckling av vissa kvali-
teter i människors relation till sin omvärld. De kvaliteter som oftast är i fo-
kus är kunskaper, färdigheter och värderingar som de kommer till uttryck i 
ord och i handling. Ibland rör man sig med mer komplexa enheter som 
fostran, bildning , kompetens och/eller identitet i avgränsningen av de kva-
liteter som det gäller. Den grundläggande pedagogiska fråga som ställs är 
hur en utveckling av dessa kvaliteter i individers, gruppers och samhällens 
liv kan befrämjas. 
 
Den följande historiska beskrivningen är med nödvändighet mycket sche-
matisk och selektiv samt gjord med särkskild tanke på relationer till andra 
ämnen och frågan om tvärvetenskaplighet. Beskrivningen av den historiska 
utvecklingen är indelad i två avsnitt. Det första handlar om utvecklingen av 
ämnet i Europa som en del av filosofi och teologi fram till att Pedagogik 
blev ett fristående ämne. Det andra avsnittet handlar om ämnet som empi-
riskt grundad vetenskap och dess utveckling som sådan i Sverige. Efter 
denna beskrivning ges i efterföljande avsnitt principiella synpunkter på 
syfte och målsättning med ämnet och därefter kommenteras i ett avsnitt 
pedagogikämnets relation till andra ämnen. I ett sista avsnitt ges en sam-
manfattande syn på pedagogikämnets situation i fråga om tvärvetenskap. 
 
 
Pedagogikämnets tidiga historia som en del av filosofi och teologi 
 
Det är inte lätt att avgöra när historiskt sett man skall börja en beskrivning 
av Pedagogik som ämne. Pedagogik finns som ett kunskapsområde be-
handlat i Filosofi och Teologi långt tillbaka i historien. För att konstatera 
detta behöver vi endast påminna oss Platons framställningar i ämnet (Pla-
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ton, 1984). Platon presenterade Sokrates pedagogiska tänkande och prak-
tik, som handlade om att samtala om i huvudsak etiska frågor. Sokrates 
menade att en djupare insikt finns inom människan och kan förlösas genom 
förlossningskonst, majevtik, alltså pedagogik som förlossningskonst. Sok-
rates kan ses som en tidig representant för självverksamhetens pedagogik. 
Genom individens eget tänkande ska han/hon komma till insikt. Platon 
presenterade i dialogen Staten en uppfostringslära med fokus på uppfostran 
till olika huvudfunktioner i staten. I denna lära hänger frågan om uppfost-
ran mycket nära samman med synen på samhället. Platon hade en före-
ställning om själens tredelning i förnuft, mod och begär som motsvarande 
olika verksamheter i samhället. Pedagogiken handlade om att förädla den 
uppsättning av olika anlag som varje individ har. Han antog att dessa anlag 
fördelade sig i olika proportioner hos olika individer. Sokrates fokuserade i 
sitt tänkande individen medan Platon fokuserade staten. Man kan säga att 
individ- och samhällsperspektiv fanns med på ett tidigt stadium i Pedago-
gikens ämneshistoria. Man kan genom historien se att det finns ett tänkan-
de som innehåller både ett individ- och ett samhällsperspektiv.  
 
Västerlandets pedagogiska tänkande bygger förutom på den hellenistiska i 
stor utsträckning på den judisk-kristna traditionen. Den katolska kyrkans 
undervisningsväsende med klosterskolor och katedralskolor och så små-
ningom också universitet var under lång tid den praktiska verksamhet till 
vilken det pedagogiska tänkandet knöts (förutom uppfostran allmänt i hem 
och samhälle). I Västeuropa blev Pedagogiken en del av det teologiska 
tänkandet och synen på människan, familjen och samhället inom de kristna 
katolska och protestantiska tanketraditionerna. Man kan säga att Pedagogik 
har varit en tankedisciplin genom historien, ett teoretiserande som samti-
digt har gällt pedagogik som praktisk verksamhet. Man kan följa det peda-
gogiska tänkandet genom historien från några århundraden efter Kristus, 
som knutet till teologin och sedan allt mer som en del av en filosofi mer 
och mer fristående från teologin och så småningom som en empirisk veten-
skap.  
 
Pedagogiska frågor har särskilt aktualiserats i samband med religiösa och 
politiska förändringar. Martin Luther och reformationen är i detta avseende 
ett iögonfallande exempel av stor betydelse för utvecklingen i Sverige. 
Protestantismens betoning av den personliga tron som helt avgörande ledde 
till krav på att människor själva skulle möta Guds ord. Detta krav ledde i 
sin tur till bibelöversättningar och krav på allmän läskunnighet samt allmän 
folkbildning vad gällde kunskap om den kristna läran. Det på reformatio-
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nen grundade tänkandet om uppfostran och undervisning kom till uttryck i 
katekeserna och deras användning. Luthers Lilla Katekes exemplifierar hur 
läroboken i många fall har utgjort den mest påtagliga och väldefinierade 
delen av pedagogiken.  
 
Det är inte bara allmänna religiösa och politiska förändringar som aktuali-
serar de pedagogiska frågorna utan i synnerhet kulturella förändringar i 
form av nytt tänkande, nya värderingar och nytt kunnande (kunskap och 
färdighet). Utvecklingen under 1600-talet av ett empiriskt grundat veten-
skapligt tänkande var av avgörande betydelse. Tidigare hade man sett på 
det som kan iakttas med våra sinnen som något som måste underordnas 
teologiska och filosofiska utgångspunkter och tankesystem och inte som en 
väsentlig källa till kunskap. Under 1600-talet växte ett nytt vetande fram 
grundat på systematiska iakttagelser av naturfenomen. Filosofer som ar-
gumenterade för empiriskt grundad kunskap drog också pedagogiska kon-
sekvenser av sin kunskapssyn.  
 
Johan Amos Comenius var 1600-talets mest framstående pedagogiska tän-
kare och han var också nära knuten till utvecklingen av det svenska utbild-
ningsväsendet. Kroksmark (1987) ger en sammanfattande beskrivning av 
Comenius verksamhet och pedagogiska tänkande. Comenius var tjeckisk 
pedagog och kom till Sverige hitkallad av Axel Oxenstierna för att hjälpa 
till att förbättra och utforma det svenska utbildningsväsendet. Comenius 
lade ned ett omfattande arbete på att utveckla läromedel för svensk språk-
undervisning (se Kroksmark, 1991). Comenius kan representera den filoso-
fiska traditionen i så måtto att det inom filosofin gällde att utveckla norma-
tiva tankesystem för hur den praktiska pedagogiken borde utformas och 
bedrivas. Comenius presenterade sina tankar om undervisning i verket Di-
dactica Magna (I svensk översättning, Stora undervisningsläran, Comenius, 
1916). Detta arbete illustrerar tydligt den filosofiska traditionen att utveck-
la ett omfattande heltäckande tankesystem. Undertiteln var på svenska 
Konsten att lära alla allt och framställningen handlade om hur uppfostran 
skulle gå till, allt ifrån när barnet var litet i hemmet, i skolan och genom 
hela livet. 
 
Comenius kan också representera den nya empiriskt inriktade syn på kun-
skap som växte fram under 1600-talet. Han var starkt påverkad av Francis 
Bacons kritik av den rationalistiska kunskapssynen och hans argument för 
en induktiv metod vid kunskapsbildning. Bacon betonade betydelsen av 
egen erfarenhet och aktiv tankemässig bearbetning av erfarenheten. Come-
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nius utarbetade en modell för reformering av latinundervisningen som blev 
en stor framgång just på grund av den genomarbetade induktiva metoden. 
Boken översattes till 12 europeiska språk bl. a. svenska. När det gällde sy-
nen på människors kunskapsbildning som central i pedagogiken represen-
terade han alltså denna nya betoning av empirsikt grundad kunskap och 
induktiv metod i kunskapsbildningen. 
 
Samtidigt med framväxten av det nya tänkandet om empiriskt grundad 
kunskap ledde den samhälleliga utvecklingen till stigande kunskapsbehov i 
allt flera och större samhällsgrupper. De upplevda behoven gällde kunskap 
om naturen och världen i dess konkreta form; fysik, teknik, bokföring, ma-
tematik geografi, modersmålet och moderna språk m. fl. områden. Kun-
skap av det nämnda slaget kallades realbildning och strävandena mot den-
na realbildning började konkurrera med den dominerande klassiska bild-
ningen. Detta förhållande är det mest framträdande draget i utvecklingen 
av det pedagogiska tänkandet under 1600-talet och det gällde alltså synen 
på vad som bör vara mål och innehåll i undervisningen. 
 
Under 1700-talet fick de pedagogiska frågorna betydligt större utrymme i 
samhällsdebatten och ett flertal pedagogiska teoretiker framträdde. Jean-
Jacques Rousseau betonade hänsynen till barnets natur, att behandlingen av 
olika ämnen måste anpassas till anlagens naturliga utveckling och betydel-
sen av åskådning och självverksamhet. Rousseaus tänkande, särskilt som 
det kom till uttryck i boken ”Emile eller om uppfostran” som publicerades 
1762, fick stor betydelse för pedagogikens utveckling (se Landqvist, 1963 
och Sjöstrand, 1966). 
 
En annan 1700-talspedagog inspirerad bl. a. av Rousseau var Pestalozzi. 
Han ville upphöja uppfostringskonsten till vetenskap och utvecklade en 
omfattande pedagogisk praktisk verksamhet liksom ett pedagogiskt tän-
kande. Han tänkte om uppfostrans resultat i både samhälls- och individper-
spektiv. Han framhöll att uppfostran måste gälla ”alla folkets barn” och att 
yrkesbildning också borde innebära en allmän bildning. Han vände sig mot 
utantillärande och betonade vikten av att förena tydliga begrepp med 
åskådning som grund för dessa. Utifrån denna utgångspunkt utarbetade han 
principer för undervisning inom olika ämnesområden (se Landqvist, 1963 
och Kroksmark, 1987). 
 
En pedagogisk rörelse under 1700-talet av relativt stor omfattning var fi-
lantropismen. Rörelsen byggde på upplysningens idéer om nytta, förnuft 
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och lycka. Filantropismen hade ett starkt intresse för teoretiska frågor. Det-
ta ledde till att man uppmärksammade lärares behov av teoretiska kunska-
per om uppfostran och undervisning, vilket i sin tur ledde till inrättandet av 
den första professuren i pedagogik i Tyskland vid universitet i Halle 1779. 
Den förste innehavaren var Ernst Christian Trapp (d 1818) och hans arbete 
syftade till att åstadkomma en teoretisk pedagogik grundad på experimen-
talpsykologisk kunskap. En huvudtanke hos Trapp var att varje lärare mås-
te känna de allmänna och speciella regler, som kan härledas från männi-
skans natur och det mänskliga samlivet. Under 1800-talet frigjorde sig 
Psykologin alltmer från Filosofin, närmade sig naturvetenskapen och blev 
mer empirisk och experimentell. Inom Pedagogiken väcktes stora förhopp-
ningar om framsteg genom den experimentella psykologin. 
 
Professorerna i Filosofi var vid den tiden ofta ålagda att föreläsa i Pedago-
gik. Även Emanuel Kant, professor vid universitetet i Königsberg, gjorde 
detta. Professorerna i Königsberg föreläste i Pedagogik enligt en bestämd 
turordning. Johann Friedrich Herbart efterträdde Kant som professor i Filo-
sofi och Pedagogik vid universitetet i Königsberg 1809. Herbart kom att 
ägna särskild uppmärksamhet åt Pedagogiken som ämne och hans syn på 
pedagogikämnet fick stor betydelse för utvecklingen av ämnet. Enligt Her-
bart skall Pedagogiken grundas på psykologisk kunskap och därutöver, när 
det gäller att fastställa målen för uppfostran och undervisning, i Etiken. 
1800-talet kännetecknades av en fortsatt utbyggnad av undervisningsvä-
sendet. Detta åtföljdes av en expansion av och en ökande specialisering 
inom det pedagogiska tänkandet. 
 
 
Pedagogik som empirisk vetenskap och dess utveckling i Sverige 
 
Att filosofiprofessorer föreläste och examinerade i Pedagogik, så som 
nämndes ovan om Kant och Herbart i Königsberg, var vanligt också i Sve-
rige. Aktiviteten varierade mellan olika perioder. I Lund var denna aktivitet 
t. ex. påfallande 1801-1820 då Mattias Fremling, professor i Teoretisk filo-
sofi, regelbundet föreläste i Pedagogik och Didaktik. Det lades också fram 
avhandlingar i Pedagogik och Didaktik inom filosofiämnet och det ut-
nämndes docenter i Pedagogik. När Pedagogik blev en egen disciplin i 
Sverige i början av 1900-talet fanns det en påfallande empiristisk och posi-
tivistisk syn på vetenskap inspirerad av framgångarna inom naturvetenska-
pen. Den stora diskussionen rörde sig om huruvida Pedagogiken kunde 
vara vetenskap, dvs ge en värdeneutral empiriskt grundad säker kunskap. 
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Resultatet blev i linje med Herbarts tankegångar att den vetenskapliga 
grunden skulle uppfattas som psykologisk. 
 
I Sverige etablerades Pedagogik som ett fristående universitetsämne i bör-
jan av 1900-talet. Den första professuren inrättades vid Uppsala universitet 
1908 med benämningen Pedagogik och tillträddes 1910. En andra profes-
sur inrättades i Lund med benämningen Psykologi och pedagogik och till-
träddes 1912. Den tredje professuren tillträddes 1919 vid Göteborgs uni-
versitet med benämningen Filosofi och Pedagogik. Examensämnet var Pe-
dagogik. Uppfattningen var att Pedagogik även skulle inrymma Psykologi. 
Gemensamt var att man uppfattade den psykologiska delen som den veten-
skapliga grunden. Det fanns en uppfattning om Psykologi som innebar en 
dominans för den experimentella psykologin.  
 
Under den följande perioden kom empiriskt inriktad pedagogisk-
psykologisk forskning att utvecklas allt mer. Denna inriktning komplette-
rades med historisk och komparativ pedagogik, som behandlade pedago-
giska tänkare och system genom historien liksom den aktuella situationen i 
olika länder. Fram till andra världskrigets utbrott hämtades förebilder och 
inspiration i den pedagogiska forskningen främst från Tyskland. Efter and-
ra världskriget blev vi i hög grad anglosaxiskt orienterade, vilket starkt bi-
drog till dominansen för empirisk variabelbaserad forskning med använd-
ning av statistiska forskningsmetoder. Differentiell psykologi och testteori 
fick ett stort utrymme. Forskningen gällde i stor utsträckning observation 
och mätning av begåvning, kunskaper, färdigheter och intressen inom ra-
men för ett testteoretiskt tänkande. Denna forskning gällde förutsättningar 
för och resultat av pedagogiska aktiviteter knutna till eleverna, snarare än 
den pedagogiska aktiviteten i sig. 
 
Tidigt i den pedagogiska forskningen i Sverige fanns det också ett mera 
sociologiskt perspektiv, särskilt i forskning med anknytning till reforme-
ringen av den svenska skolan. Denna forskning representerade en kombi-
nation av pedagogisk psykologi i form av differentialpsykologi med mät-
ning av personegenskaper genom prov, test och frågeformulär och använd-
ning av sociologiska kategorier som socialklass, föräldrars utbildning, bo-
stadsort m fl. Det var i huvudsak en kartläggande forskning vad gällde för-
utsättningar för och resultat av utbildningsinsatser. När det gällde under-
visning utvecklades en forskning om läraregenskaper, om undervisnings-
metoder och en utbildningsteknologisk forskning, som i stor utsträckning 
byggde på en anglosachsisk neobehavioristisk och positivistisk orientering. 
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Forskningen om undervisningsmetoder präglades av synen på experimen-
tella studier som grunden för säker empiriskt grundad kunskap.  
 
I Sverige delades under 40- och 50-talen pedagogikämnet upp i Pedagogik 
och Psykologi. Den pedagogiska psykologin omfattade differentialpsyko-
logi, inlärningspsykologi, utvecklingspsykologi och socialpsykologi i an-
slutning till uppfostran och undervisning. Dessa delar av psykologin var 
fortsatt efter delningen mellan ämnena dominerande delar inom Pedagogi-
ken och till viss del mer företrädda inom Pedagogiken än inom Psykologin. 
En hel del undersökningar förbigick eller utgick från undervisningen som 
given eller konstant och försökte att finna samband mellan individuella 
förutsättningar och pedagogiska resultat. Dessa studier handlade huvudsak-
ligen om kartläggning av statistiska samband, korrelationer, mellan indi-
vidförutsättningar och pedagogiska resultat. Både individförutsättningar 
och resultat ingick oftast i undersökningarna som variabelvärden framtagna 
i en psykometrisk tradition, dvs. i form av test och provresultat, betyg eller 
resultat på frågeformulär. 
 
Med början1956 inrättades de första lärarhögskolorna och vid dessa insti-
tutioner för Praktisk pedagogik med uppgift att dels medverka i lärarut-
bildningen, dels bedriva skolinriktad pedagogisk forskning. Under 50- och 
60-talen skedde en kraftig expansion av den pedagogiska forskningen. De 
tidigare forskningsinriktningarna kompletterades med nya. Problem med 
att finna generella samband mellan individuella skillnader i förutsättningar 
och individuella skillnader i pedagogiska resultat ledde till att man stude-
rade interaktioner mellan individvariabler och metodvariabler (undervis-
ningsmetoder) för att bättre kunna predicera och förklara de pedagogiska 
resultaten. Forskningen som fokuserade individ- och metodvariabler kom-
pletterades senare med mer processinriktade studier av undervisning, som i 
stor utsträckning gällde ramarnas betydelse för undervisningsprocessen. 
Denna forskning betonade relationen mellan olika ramfaktorer och mera 
formmässiga aspekter av undervisningen och omfattade bl.a. klassrumsstu-
dier av undervisningsprocesser. Komparativa studier av undervisning i oli-
ka länder var också ett område som uppmärksammades.  
 
Som en reaktion på den tidigare nämnda variabelbaserade forskningen lik-
som den processinriktade forskningen följde en betoning av pedagogikens 
innehåll. 70-talet innebar en omprövning av de vetenskapsteoretiska och 
metodologiska grunderna för pedagogisk forskning. Den tidigare starka 
dominansen för kvantitativa metoder bröts och en relativt omfattande kva-
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litativt inriktad och beskrivande forskning växte fram. Vi fick mer av kva-
litativt beskrivande studier av individuella och situationella förutsättningar, 
pedagogiska processer och pedagogiska resultat. Inom Pedagogiken skedde 
en återknytning till kontinentala traditioner som fenomenologi och herme-
neutik. Under 70-talet ökade också intresset för undervisningens samhälle-
liga funktion. Krav ställdes på mera samhällsteoretiska perspektiv och en 
kritik av att den pedagogiska psykologin dominerade växte sig stark. 
Många pedagogiska forskare betonade pedagogikämnets närhet till Socio-
login snarare än till Psykologin och inspirerades av ny utbildningssociolo-
gisk forskning. Utvecklingen innebar en breddning av den bedrivna peda-
gogiska forskningen. 
 
Den starkare samhällsteoretiska inriktningen i kombination med den ökade 
fokuseringen av pedagogikens innehåll kombinerades med ett ökat intresse 
för historiska studier. Det nya historiska intresset hade en något annan ka-
raktär jämfört med tidigare historisk forskning. Tidigare var det historiska 
intresset inriktat på avgränsade skeden i historien med en källkritisk inrikt-
ning. Nu uppkom ett intresse för utvecklingen under längre perioder och 
med en hermeneutisk inriktning. 
 
Den senaste utvecklingen har inneburit att de didaktiska frågorna åter har 
kommit i förgrunden. Termen didaktik användes nästan inte alls i Sverige 
efter den allra första perioden i seklets början. Den filosofisk-didaktiska 
inriktningen har i större utsträckning bevarats i Danmark, Finland och 
Norge, medan vi i Sverige blev mera renodlade empirister. Beroendet av 
den empiriskt inriktade psykologin, i kombination med synen på veten-
skaplig kunskap som en fråga om generaliserbara beskrivningar, gjorde att 
man huvudsakligen talade om undervisning i termer av metoder och senare 
processer med fokus på undervisningens form snarare än dess innehåll. In-
sikten om synsättets begränsningar har lett till ett ökat intresse för under-
visningens innehåll och innehållsliga sammanhang. Denna inriktning har 
lett till ett förnyat intresse för didaktiken, eftersom denna i ett sammanhang 
behandlar frågor om både undervisningen innehåll och undervisningens 
form. 
 
Under den beskrivna tidsperioden har det svenska samhällets utbildnings-
insatser ökat oerhört i omfattning. Den pedagogiska forskningen har i hög 
grad påverkats av detta när det gäller konkreta undersökningsobjekt och 
frågor. En stor del av forskningen har varit knuten till reformverksamheten 
inom utbildningsområdet, särskilt utvecklandet av folkskola, enhetsskola, 
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grundskola och gymnasieskola. Utbyggnaden av vuxenutbildningen och 
högskolan har lett till ökande forskning inom vuxenpedagogik och högsko-
lepedagogik och förskoleverksamhetens expansion har haft motsvarande 
konsekvenser för forskningen inom detta område. Den senaste utveckling-
en har också inneburit en viss frigörelse från bundenheten till utbildnings-
sammanhang. Ett ökande forskningsarbete har gällt pedagogiska frågor 
inom arbetslivet. Forskningen har gällt både undervisningsinsatser inom 
arbetslivet och kompetensutveckling som en del av arbetet. 
 
Under den allra senaste tiden har begreppen livslångt och livsvitt lärande 
som referensram för synen på både utbildning, arbetsliv och samhällsliv 
vidgat Pedagogikens forskningsområde betydligt. På sätt och vis har man 
återvänt till den pedagogiska helhet av uppfostran i individ- och samhälls-
perspektiv som fanns i den tidigare filosofiska traditionen. Det finns emel-
lertid svårigheter med att förena individ- och samhällsperspektiv och med 
att på ett välgrundat sätt kunskapsmässigt behandla pedagogikens helhets-
karaktär. Expansionen av den empiriska forskningen till nya områden och 
svårigheterna med att behandla pedagogikens helhetskaraktär har lett till ett 
förnyat intresse för filosofiska frågor inom Pedagogiken. Samtidigt som 
frågan om relationen mellan pedagogiska insatser och pedagogiska resultat 
har varit helt central i pedagogisk praktik och teori har den också försum-
mats i den empiriskt inriktade forskningen. Den empiriska forskningen har 
mera handlat om förutsättningar för pedagogiken än om relationen mellan 
pedagogiska insatser och deras resultat. Den har till stor del gällt förutsätt-
ningar hos individer behandlade inom den pedagogiskt psykologiska 
forskningen om individuella differenser, inlärning och utveckling samt 
förutsättningar i den pedagogiska situationen behandlade i utbildningspoli-
tisk, läroplansteoretisk och undervisningsmetodisk forskning. 
 
Om vi betraktar den internationella utvecklingen, främst i den anglosaxiska 
delen av världen, där USA dominerar, finns vid olika universitet och hög-
skolor Schools of Education. Vid dessa finns forskare som forskar om sko-
la och utbildning, men de har oftast sina identiteter i andra ämnen. De är 
historiker, psykologer, sociologer, statsvetare, ekonomer osv. Den europe-
iska kontinentala situationen ser ganska annorlunda ut. Där finns den filo-
sofiska, didaktiska traditionen kvar. Det finns i Europeiska länder institu-
tioner för Pedagogik med forskare med olika inriktningar bl. a. didaktiska. 
Man kan också ha en professur i didaktik vid en institution för t ex Mate-
matik, Fysik eller Historia. I Sverige har Pedagogiken vid en internationell 
jämförelse haft en ovanligt starkt sammanhållen och akademisk karaktär. 
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Internationellt är bilden mera splittrad. Ämnet har funnits och finns som en 
egen fakultet eller ”School of Education” vid många universitet utanför 
Sverige. Det finns i andra fall som ett ämne inom humanistisk eller sam-
hällsvetenskaplig fakultet. Det finns också som del av andra ämnen som 
religionspedagogik inom teologi och religionsvetenskap eller t ex som ma-
tematikdidaktik inom matematikämnet samtidigt som dessa subdiscipliner 
också finns vid institutioner för Pedagogik.  
 
 
Syfte och målsättning med pedagogikämnet 
 
Grunden för pedagogiska perspektiv och frågor är den variation i mänskligt 
handlande som kan iakttas. Såväl en viss människa som olika människor 
kan handla mycket olika i till synes likartade situationer. Till detta kommer 
att dessa olika handlingar värderas olika. Vissa handlingar uppfattas vara 
mer önskvärda än andra. De pedagogiska frågor som då uppstår gäller hur 
man skall uppnå det handlande som uppfattas som önskvärt. Frågorna gäll-
er å ena sidan vad det mera bestämt är som är önskvärt och varför och å 
andra sidan om detta önskvärda handlande kan uppnås och i så fall hur. Re-
lationen mellan de två sidorna av problemet, vad som är önskvärt och vad 
som är möjligt att uppnå är central i pedagogiken. 
 
De pedagogiska frågorna aktualiseras särskilt när önskat handlande inte 
uppstår spontant. Ju viktigare man anser att det önskade är, desto större an-
ledning finns det att fråga om och hur det kan uppnås. De pedagogiska frå-
gorna tenderar att vara knutna till det upplevda behovet av särskilda insat-
ser. I praktiken är utgångspunkten oftast att man vill uppnå ett visst resul-
tat, som uppfattas som givet och oproblematiskt, medan problemet just är 
hur man skall uppnå detta resultat. Den kunskap som efterfrågas gäller hur 
man skall göra för att uppnå det önskade resultatet. Det är relationen mel-
lan insatser och resultatet vid uppfostran, undervisning och utbildning som 
förväntas klargöras genom pedagogisk forskning. 
 
I praktisk pedagogisk verksamhet frågar man sig ständigt som uppfostrare, 
undervisare och utbildare hur man skall göra och vad som är bäst att göra 
med tanke på de resultat man vill uppnå. Från forskningen vill man ha svar 
på dessa frågor. Forskarna ställer ofta av egen kraft samma frågor. Utifrån 
erfarenheter av vad man bedömer som lyckade insatser vill man gärna 
kunna generalisera dessa och använda samma tillvägagångssätt vid nya till-
fällen och i nya sammanhang. Mest uttalat kommer denna önskan till ut-
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tryck i försök att konstatera att det sätt man har gjort på, den metod man 
har använt, är bättre än andra vanliga sätt att göra det som uppfattas vara 
samma sak, t. ex. undervisa en grupp elever i ett visst ämne. På ett motsva-
rande sätt ställs frågor om hur man skall utforma hela utbildningar på bästa 
sätt när det gäller innehåll, arbetsformer och även den fysiska miljön, för 
att nå de resultat man vill uppnå. Alla dessa frågor kan i grunden ses som 
metodfrågor om hur man skall göra för att nå avsett resultat, även om rela-
tionen till resultatet är mer eller mindre indirekt. 
 
De önskade resultaten har en moralisk del och en mer kunskapsmässig del. 
Betoningen av dessa två sidor och sättet att tala om och argumentera kring 
dem har varierat. Det finns emellertid en likartad utveckling inom båda 
områdena från en mer kontrollerande inriktning och karaktär hos metoder-
na till en mer stödjande. Utgångspunkten för pedagogiken har i första hand 
varit redan etablerade kulturmönster, moral och kunskap, som ansetts vik-
tiga att upprätthålla och vidareföra till det uppväxande släktet. Det har fun-
nits en utgångspunkt i och en betoning av det redan givna och färdiga. När 
det gäller moral har utgångspunkten inneburit direkt reglering och korriger-
ing av beteenden hos elever och studerande utifrån givna normer. När det 
gäller kunskap i vid mening har kontroll av att på förhand definierade kun-
skaper och färdigheter har inhämtats varit ett dominerande inslag. Under-
visningsmetoden har i stor utsträckning varit förmedlingspedagogik. Det är 
lätt att utifrån de utgångspunkter som funnits förstå dominansen för för-
medlingspedagogik och kontroll samtidigt som den förmedlingspedagogis-
ka synen och praktiken måste ses som uttryck för bristande pedagogisk in-
sikt. 
 
Utgångspunkten i samhällets intressen och mål och därmed sammanhäng-
ande förmedlingspedagogik har inte varit allenarådande. Både utgångs-
punkten, metoderna och resultaten har väckt opposition. Det finns en på-
taglig enhetlighet i denna opposition. Den innebär en utgångspunkt hos in-
dividen (eleven och i viss mån föräldrarna) i motsats till hos samhället och 
en betoning av elev- och studerandeaktiva former för undervisning. Denna 
motrörelse har varit politisk så till vida att den gällt makten över skola och 
utbildning. Maktkampen har bl. a berört frågan om huvudman (fristående 
skolor) och föräldrars och elevers inflytande. Motrörelsen har också varit 
pedagogisk och gällt skolans mål, innehåll och pedagogiska metoder. Op-
positionen har dels varit en motrörelse mot etablerad skola och utbildning, 
dels en reformrörelse inom det etablerade utbildningssystemet. 
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I samband med motstånd mot och reformering av den praktiserade pedago-
giken har det förts en omfattande ideologiskt präglad argumentation och 
diskussion om de pedagogiska frågorna. Olika metoder har ställts mot var-
andra i en politisk ideologisk kamp. Kampen har gällt allt från hela utbild-
ningsväsendets utformning som en samhällsinstitution och ett system till 
specifika innehållsområden och undervisningsmetoder. Det tänkande som 
utvecklats som en del av denna debatt och kamp präglas av utgångspunkt i 
olika syn på vad som är önskvärda resultat och antaganden om vilka meto-
der som leder till dessa resultat. I denna debatt, kamp och utveckling har 
även forskning använts på olika sätt. 
 
Frågor om pedagogiska metoder träder gärna i förgrunden och får ofta re-
presentera det som uppfattas vara pedagogik. Man kan säga att praktisk 
pedagogik i någon mening uppfattas vara en fråga om metod. Det har fun-
nits en förväntan att pedagogikämnet skall tillhandahålla kunskaper om 
uppfostrings-, undervisnings- och utbildningsmetoder. Samtidigt som me-
toden ses som en förutsättning för de önskade resultaten ses den ofta som 
något fristående som föregår resultaten. Man kan emellertid inte behandla 
den pedagogiska frågan som en metodfråga oberoende av relationen till 
resultaten. Behovet av kunskap om pedagogiska metoder gäller relationen 
till resultat som själva huvudfrågan, även om man kan avgränsa och tala 
om den pedagogiska metoden i sig, som kommande före resultatet. Vad 
man oftast gör när man talar om metoden i sig är att förutsätta en relation 
till resultat. Så presenteras t. ex. nya sätt att ordna läsinlärning eller språk-
inlärning, liksom att organisera utbildning med t. ex. nya ämnesindelning-
ar, årskurslöst och/eller med mer elev- och studerandeaktiva former, med 
antaganden om att dessa nya sätt skall leda till vissa nya och/eller bättre 
resultat. Just att man förutsätter metoders relation till resultat är ett huvud-
problem i sättet att behandla pedagogiska metoder. 
 
Önskan att bryta med den filosofiskt normativt inriktade traditionen för att 
vara vetenskaplig ledde bl. a. till minskat fokus på relationen mellan peda-
gogiska metoder och pedagogiska resultat. När man inte längre kunde utgå 
från den etablerade traditionen att utifrån det önskade resultatet härleda 
metoden utan skulle grunda sig på empirisk kunskap framstod det som att 
den viktiga och möjliga kunskapen var av psykologiskt slag. Det har sedan 
framstått tydligt att den psykologiska kunskapen är otillräcklig och att den 
behöver kompletteras med kunskap om sociokulturella förhållanden och 
processer. Denna utvidgning har lett tillbaka till pedagogikens helhet av 
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förutsättningar, metoder och resultat, vilket har skett i takt med att synen 
på pedagogik som vetenskap har förändrats.  
 
Den mest påfallande föreställningen om metoder har varit att dessa skall 
vara väl definierade. Praktikerna har önskat färdiga metoder och forskarna 
har velat kunna beskriva metoderna på ett standardiserat och generellt sätt, 
två intressen som i hög grad har sammanfallit. Problemet är att det inte 
finns någon bestämd relation mellan sådana färdiga, generellt beskrivna 
metoder och resultat, vilket har förutsatts. Att det saknas en generell rela-
tion mellan pedagogiska metoder och pedagogiska resultat är förmodligen 
det mest välbelagda forskningsresultatet i all pedagogisk forskning. Det 
visar sig i att man aldrig har funnit perfekta samband mellan metodbe-
skrivningar och resultatbeskrivningar av varierande typ. Detta skulle kunna 
tänkas bero på att man inte har lyckats göra ”de rätta” beskrivningarna 
och/eller att dessa inte är desamma från fall till fall. Den rimliga förklar-
ingen är att det finns många möjliga beskrivningar av metod och resultat. 
Även om man i en undersökning i beskrivningen kan närma metod och re-
sultat till varandra, så kan inte beskrivningarna bli heltäckande när det 
gäller vad som ingår i relationen mellan aktivitet och resultat i praktiken. 
När det gäller beskrivningars giltighet från fall till fall är det tydligt att de 
inte har samma giltighet och att detta bl. a. beror på att metoder inte har 
samma innebörd i olika fall. Innebörden av metoder och metodegenskaper 
är kontextberoende, inte endast när det gäller beskrivningar av dessa, utan 
även metoder som handlingar och genom handlingar skapade betingelser är 
kontextberoende till sin innebörd. Denna kontextberoende karaktär hos 
mänsklig aktivitet har långtgående konsekvenser. 
 
Pedagogiska metoder syftar till att uppnå inlärningsresultat genom aktiva 
subjekt som lär sig. Denna karaktär hos relationen mellan pedagogiska me-
toder och resultat är ett huvudskäl till en varierande kontextberoende rela-
tion mellan till synes samma metoder och de resultat de leder till i olika 
fall. Den lärande upplever, uppfattar och tolkar sin omvärld på sitt eget 
unika sätt, även om detta har stor överlappning med andras uppfattning och 
tolkning. Den lärandes lärande och därmed resultatet av de pedagogiska 
metoderna bygger på den lärandes unika upplevelse av sin situation. Varje 
individ har en egen relation till sin omvärld och har därigenom sin egen 
lärandemiljö. Inlärningsresultat kan i första hand förstås i förhållande till 
den lärandes aktivitet i förhållande till sin egen unika lärandemiljö. Varje 
lärande utgör sitt eget sammanhang, sin egen kontext, när det gäller inne-
börden hos olika pedagogiska metoder. Eftersom det är denna innebörd för 



 16

individen som är mest direkt relaterad till lärandeaktivitet och resultat, fin-
ner vi ingen generell relation mellan pedagogiska metoder och resultat över 
individer. För att förstå pedagogiska metoders varierande resultat behöver 
man förstå deras varierande innebörd för olika individer, grupper och 
sammanhang.  
 
Ett huvudproblem med pedagogisk forskning har alltså varit försöken att 
bestämma förutsättningar, metoder och resultat på ett ”yttre sätt” i förhål-
lande till de lärande och bestämma metoder som kollektiva enheter. Det 
som på detta sätt beskrivs som metod kan endast utgöra begränsade inslag i 
relationen mellan förutsättningar, aktiviteter och pedagogiska resultat, som 
har olika innebörd och relevans för olika lärande individer. Den eftersökta 
kunskapen kan inte ha formen av kunskap om bestämda generella metoder 
för uppfostran, undervisning och utbildning som leder till önskade resultat. 
Kunskapen måste ha kontextuella kvaliteter motsvarande den kontextbero-
ende karaktären hos innebörden i pedagogiska aktiviteter och deras resul-
tat. Som exempel kan vi tänka oss att vi försöker utforma en undervis-
ningsmetod byggd på den av många pedagoger rekommenderade principen 
att gå från det enkla till det sammansatta. Vi ställs då inför två kritiska frå-
gor: Vad innebär denna princip? och När är det fruktbart att använda denna 
princip? Svaret på den första frågan är att principen har helt olika specifik 
innebörd beroende på undervisningens och lärandets innehåll. Det är stor 
skillnad på vad det enkla och det sammansatta är och relationen mellan det 
enkla och det sammansatta vid lärande av språk, matematik, historia, fysik 
osv. Det är också stor skillnad mellan ämnen i hur fruktbart det är att an-
vända principen i en konkret utformning av undervisning. Det kan t. ex. 
visa sig fruktbart att först ägna sig åt talbegreppet inom matematikunder-
visningen innan man behandlar förståelse av de fyra räknesätten medan det 
kan vara rimligare att utgå från kroppen som helhet i biologiundervisning-
en innan man behandlar cellen, dvs. använda respektive inte använda den 
aktuella principen. Ännu viktigare att uppmärksamma än att principen har 
olika innebörd vid och är olika relevant för olika ämnesinnehåll och delar 
av ämnesinnehåll är att uppmärksamma att olika konkretiseringar av prin-
cipen liksom själva principen är olika relevant för olika lärande individer 
och grupper och dessutom i olika faser av lärandet inom samma undervis-
ningsområde. Det är de nämnda förhållandena som gör att generella meto-
der har ett begränsat värde, i synnerhet som form för pedagogisk kunskap.  
 
I diskussionen om den vetenskapliga kunskapens karaktär har en nomote-
tisk form (dvs. beskrivning av generella lagbundenheter) ställts mot en 
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ideografisk form (dvs beskrivning av det enskilda fallet). Detta är som ofta 
en idealiserande motsättning, där ingen av de renodlade formerna har nå-
gon egentlig motsvarighet i den faktiska kunskap som utvecklas. All kun-
skap tenderar vara mer eller mindre generaliserande och kontextberoende 
på olika sätt. Inom det pedagogiska området söker vi en kunskap mellan 
det nomotetiska och ideografiska, som både är kontextberoende och har 
viss generalitet. Denna kunskap kan beskrivas som en kunskap om princi-
per och dessas varierande innebörd och relevans i olika fall/sammanhang. 
Användningen av kunskapen, i fortsatt forskning och/eller praktik, kan inte 
ha formen av följande av regler i meningen att regelns specifika innebörd 
är angiven på förhand. Användningen av principer bör utgöra ett skapande 
närmande till olika situationer, där användningen av kunskap om principer 
utifrån tidigare kända situationer får formen av analogier. 
 
Det räcker inte med att som kunskap betrakta de principer som har urskilts. 
En helt avgörande del av kunskapen är principens relation till exempel. Det 
är kunskap om en helhet av teori och empiri i relation, som kan ge den bäs-
ta utgångspunkten för generalisering. Denna generalisering kan inte vara 
generalisering av specifika innebörder. Generaliseringen måste gälla prin-
ciper mot en bakgrund av variation i specifik innebörd i olika fall. För att 
utveckla en sådan kunskap krävs en forskning som finner och beskriver 
kontextberoende innebörder. Detta kräver en mödosam uppbyggnad av 
kunskap, där generaliseringar aldrig kan bli helt säkra. Det största hindret 
för en utveckling av sådan kunskap tycks ha varit den övergeneralisering 
som har präglat både de pedagogiska frågorna och försöken att besvara 
dessa. Frågor om pedagogiska metoder bör inte behandlas som frågor om 
att bestämma eller definiera metoder som reifierade storheter. Frågorna bör 
gälla hur man kan handla i en situation på ett välgrundat sätt med ett gott 
resultat utifrån kunskap om pedagogiska principer och dessas varierande 
innebörd och relevans i olika kontexter. 
 
Sjöstrand (1970) såg pedagogiska fenomen som en helhet av påverkan och 
resultat, med utgångspunkt från en medveten, avsiktlig och planerad på-
verkan. Han kallade denna helhet för edukationsprocessen. Pedagogikens 
kunskapsobjekt, av Sjöstrand kallat edukationsprocessen, har emellertid 
inte karaktären av en medveten avsiktlig och planerad påverkan, där denna 
påverkan kan knytas direkt till ett resultat. Det lärande subjektet kommer 
emellan och skapar sin egen innebörd i påverkan och sin egen relation mel-
lan påverkan och resultat. Principer som används för att utforma lärande-
miljöer blir endast erbjudanden till den lärande. Det är individens använd-
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ning av de möjligheter som miljön ger som avgör relationen till resultatet. 
Det som är den verksamma inlärningsmiljön bestäms av den lärandes akti-
vitet (se Svensson & Kjellberg, 2001). 
 
Den praktiska pedagogiken är en fråga om metod eftersom den är en fråga 
om att göra insatser och handla för att uppnå önskade resultat. Den metod 
som behövs för att nå de önskade resultaten kan emellertid inte definieras 
på förhand generellt över individer och situationer. Detta beror på att lärare 
och andra ansvariga i utbildningen är människor och därför inte helt kan 
styras av ett program eller av regler och vars aktivitet inte heller helt kan 
förutsägas. Metoden skapas alltså genom den aktivitet som genomförs av 
utbildare och lärare. Till detta kommer den ännu större osäkerheten, att det 
som är metoden i förhållande till de uppnådda resultaten inbegriper de lä-
randes aktivitet, som är det av ”metoden” som är närmast relaterat till re-
sultatet. Den pedagogiska metoden är egentligen inte en metod i vanlig 
mening utan en interaktion och kunskapen om den pedagogiska metoden 
behöver vara kunskap om variationen i villkoren för och karaktären hos 
denna interaktion och dess relation till pedagogiska resultat. 
 
 
Pedagogikämnets relation till andra ämnen 
 
Pedagogikämnet har i hög grad haft en tvärvetenskaplig karaktär. Som 
framgått ovan har relationerna till andra ämnen varit mycket viktiga för 
ämnets utveckling och tagit sig ganska olika uttryck under olika tidsperio-
der. I det följande kommenteras kort de förhållanden till andra ämnen som 
historiskt varit mest betydelsefulla för Pedagogiken. 
 
Filosofi 
Relationen till Filosofin är omfattande och gäller centrala områden inom 
Filosofin som etik, ontologi, epistemologi och språkfilosofi. Inte minst 
sågs etiken tidigt som en viktig grund för Pedagogiken. Frågan om vad 
som är önskvärd pedagogik är inte enbart en kunskapsfråga utan en etisk 
fråga, som man på grundval av värderingar måste ta ställning till utifrån 
den kunskap man har. Man kan inom Pedagogiken som forskningsdisciplin 
bilda kunskap om etiska ställningstaganden bakom och vid pedagogiskt 
handlande av olika slag. Man kan också söka att systematiskt klargöra oli-
ka möjliga värderingssystem och normer i relation till praktisk pedagogik. 
Sådana beskrivningar och klargöranden kan sägas vara en del av det peda-
gogiska kunskapsområdet. Även synen på kunskap och språk är mycket 
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central inom Pedagogiken. En särskild del av synen på kunskap är synen 
på vetenskaplig kunskap. Intresset för vetenskapsfilosofi och vetenskapste-
ori ökade starkt inom Pedagogiken under 70-talet. Det finns en inspiration 
från olika filosofiska traditioner och samtidigt ett upplevt behov av en egen 
vetenskapsfilosofi inom ämnet, en syn på det egna ämnet och dess verk-
samhet. Det finns ett förnyat intresse för etiska frågor och för didaktik som 
också innebär ett intresse för filosofiska grundfrågor inom ämnet. 
 
Didaktik 
Pedagogikämnets historia som en del av filosofiämnet innebar en i stor ut-
sträckning didaktisk inriktning av ämnet. Denna inriktning innebar en fo-
kusering på helheten av den praktiska pedagogikens specifika innehåll och 
form i relation till önskade resultat. Denna karaktär hos ämnet gjorde t.ex. 
att det fanns representerat vid teologisk fakultet i form av religionspedago-
gik. Den första professuren i pedagogik som inrättades i Finland i slutet av 
1800-talet placerades vid teologisk fakultet. Ämnet har funnits och finns 
knutet till en mängd innehållsliga områden kallat för pedagogik eller mer 
vanligt didaktik. Didaktiken är central inom ämnet Pedagogik samtidigt 
som Didaktiken representerar ämnets relation till alla andra tänkbara äm-
nen som undervisningsämnen. Ju mer omfattande den teoretiska utbild-
ningen i samhället har blivit ju mer har denna relation till undervisningsin-
nehåll också blivit en relation till andra vetenskapliga discipliner. 
 
Genom Pedagogikens innehållsberoende blir den tvärvetenskaplig när in-
nehållet behandlas som en del av den pedagogiska aktiviteten. Nu är un-
dervisningens innehåll inte lika med ett i en disciplin givet ämnesinnehåll 
utan undervisningens innehåll är lärares och studerandes behandling av det 
innehåll som också behandlas i disciplinen. Om man inte själv är ämnes-
kunnig krävs ett samarbete med personer som är ämneskunniga för att man 
skall kunna se undervisningens innehåll i förhållande till ämnets innehåll. 
Detta är ett sätt på vilket Pedagogiken är tvärvetenskaplig. Det mest tydliga 
exemplet på ett sådant internationellt pedagogiskt tvärvetenskapligt forsk-
ningsområde är ”Science Education” med ett relativt stort antal internatio-
nella vetenskapliga tidskrifter och där publicerande forskarna är verksam-
ma vid institutioner för Pedagogik eller institutioner för Fysik, Matematik, 
Biologi osv.  
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Historia 
Det låg nära till hands när Pedagogik blev ett fristående ämne att se på den 
tidigare traditionen inom Filosofin som historia. Den tidigare traditionen 
fick i första hand karaktären av idéhistoria. En del av pedagogikens historia 
har alltså gällt olika pedagogiska tänkare och skolbildningar. Det tidigare 
tänkandet var i sig nära knutet till samhällelig pedagogisk praktik och med 
den nya empiriska inriktningen fanns det ännu större anledning att även 
uppmärksamma praktikens historia. En annan del av det historiska arbetet 
har alltså gällt den praktiska pedagogiken, utvecklingen av olika länders 
utbildningssystem. I denna del finns det historiska studier av framväxten 
av olika skolformer och nya delar av utbildningsväsendet t. ex. lärarutbild-
ning. En annan typ av historiska studier gäller undervisningen inom olika 
innehållsområden t ex läsundervisning, språkundervisning osv. Senare 
forskning har också gällt samhälls- och kulturutvecklingen i sin helhet i ett 
pedagogiskt perspektiv. Det finns också forskning om den historiska ut-
vecklingen av Pedagogiken som disciplin och av den pedagogiska forsk-
ningen. 
 
Ett forskningsområde som ligger när pedagogikens historia är komparativ 
pedagogik och internationell pedagogik. Forskningen inom detta område är 
delvis av nutidshistorisk karaktär. Annan forskning inom området har mer 
karaktären av direkta jämförelser mellan länder utan fokus på den historis-
ka utvecklingen, som t. ex. jämförande studier av skolelevers matematik-
kunskaper eller av olika sätt att möta liknande utbildningsbehov i olika 
länder. 
 
Psykologi 
När den empiriska grunden för Pedagogiken uppfattades vara Psykologin 
handlade det mycket om förutsättningar för och konsekvenser av pedago-
giska processer knutna till individer. Den pedagogiska processen, aktivite-
ten eller skeendet och framför allt den innehållsliga aspekten av undervis-
ning och lärande fokuserades inte. Den tidiga dominansen för den pedago-
giska psykologin kan i mycket förstås utifrån en uppdelning av Pedagogi-
ken i en del som gällde hur man bestämmer mål och värderingsmässiga 
etiska aspekter av Pedagogiken, som en del där frågorna inte kunde besva-
ras genom empirisk forskning och en del som gällde den faktiska relatio-
nen mellan aktivitet och resultat. Denna relation uppfattades framför allt 
vara beroende av kunskap om den lärande individen. Därför behövde man 
framför allt utveckla empirisk psykologisk kunskap om individer som ele-
ver/studerande. 
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I Pedagogikens tidiga historia fanns det en inriktning mot förmedlingspe-
dagogik både i praktiken och i teorin. Man kan se att den opposition mot 
förmedlingspedagogiken som uppstod i viss mån sammanfaller med den 
pedagogiskt psykologiska inriktningen. Den framväxande kunskapen om 
individers förmågor, lärande och utveckling var svår att förena med en 
förmedlingspedagogik, som förlitade sig på envägskommunikation utan 
hänsyn till olikheter i individuella förutsättningar. Denna pedagogiskt psy-
kologiska forskning inbjuder till att se utbildning och undervisning som 
erbjudanden och betingelser för lärande. Inriktningen har emellertid samti-
digt i viss mån inneburit ett fjärmande från fokus på undervisningen genom 
sin fokusering på individuella förutsättningar och resultat i sig. Den empi-
riska pedagogiska forskningen hade tidigt en tvärvetenskaplig karaktär i 
förhållande till främst Psykologin, vilket sammanföll med att pedagogiken 
som aktivitet och verksamhet inte fokuserades. 
 
Pedagogisk psykologi, dvs. differentialpsykologi, inlärningspsykologi, ut-
vecklingspsykologi och socialpsykologi i förhållande till pedagogisk prak-
tik har i stor utsträckning varit en del av pedagogikämnet även efter upp-
delningen mellan ämnena på 1950-talet. Inom psykologiämnet har under 
tiden utvecklats en stor variation av terapi- och behandlingsformer grunda-
de i olika teoribildningar. Dessa teorier och praktiker gränsar i viss mån till 
Pedagogikens område, särskilt gäller detta olika former av kognitiv terapi. 
 
Samhällsvetenskap 
I den tidigare mycket korta beskrivningen av pedagogikämnets historia har 
framhållits att Pedagogiken från antiken har innehållit både individ- och 
samhällsperspektiv. Trots den mycket starka pedagogiskt psykologiska in-
riktningen av den tidiga empiriska forskningen kombinerades denna gans-
ka snart med en mer sociologisk inriktning i anslutning till intresset för sto-
ra elevgrupper och dessas sociala bakgrund och situation. Denna forskning 
var i stor utsträckning knuten till politisk reformering av den svenska sko-
lan. Närheten till sociologin har inneburit att uppfostran, undervisning, och 
lärande i stor utsträckning också har studerats som en fråga om socialisa-
tion. I takt med utbildningsväsendets expansion och differentiering har frå-
gor som gäller olika sociala gruppers relation till utbildning och utbild-
ningens betydelse för samhällslivet kommit allt mer i fokus och utgör ett 
gemensamt område för Pedagogik och Sociologi. 
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De samhällsteoretiska perspektiven är emellertid inte begränsade till Socio-
logi utan gäller även Statsvetenskap och frågor om makt och organisation 
av samhällelig verksamhet. Inte minst har relationen till Statsvetenskap ak-
tualiserats av att utbildningspolitiken varit bestämmande för vad som an-
setts vara önskvärda resultat vid utbildning. Utbildningspolitiken har också 
varit avgörande för den praktiska pedagogikens utformning. I takt med att 
samhället i form av kyrka, stat och kommun allt mer övertog makten över 
och ansvaret för pedagogisk verksamhet blev det naturligt att utgå från av 
samhället önskade resultat. Utformningen av den praktiska pedagogikens 
mål har i huvudsak bestämts genom utbildningspolitiken, som alltså har 
varit sättet att ta ställning till de etiska frågorna. Utbildningspolitiken har 
härigenom blivit ett viktigt forskningsområde. 
 
Organisationsteori är ett område som kan sägas vara tvärvetenskapligt mel-
lan flera samhällsvetenskaper och som också har mött intresse och utveck-
lats inom Pedagogiken. Utbildningsekonomi utgör ett gränsområde i för-
hållande till de ekonomiska disciplinerna. 
 
Kulturvetenskap 
Ett omfattande område som är gemensamt för olika samhällsvetenskapliga 
och humanistiska ämnen är kulturstudier. Studier av kultur i den antropo-
logiska och sociologiska meningen av kollektiva historiska fenomen är 
viktiga för Pedagogiken liksom för övriga samhällsvetenskapliga ämnen. 
Kultur som en omfattande kollektiv enhet är emellertid inte det som i första 
hand fokuseras inom Pedagogiken. Det centrala för Pedagogiken är att 
kunskapsobjekten har kulturkaraktär. Kultur i den globala kollektiva me-
ningen utgör endast en förutsättning för och en konsekvens av pedagogi-
ken. De centrala pedagogiska fenomenen handlar om skapandet av kultu-
rella enheter av mindre omfattning, som vi kallar kunskaper, färdigheter, 
värderingar osv. Det är detta skapande som upprätthåller och förändrar kul-
tur i den kollektiva meningen. Det sätt på vilket Pedagogiken är en kultur-
vetenskap sammanhänger med relationen till Didaktiken å ena sidan och 
med relationen till Filosofi, Historia och Antropologi å andra sidan. Den 
första sidan handlar om att Pedagogiken och Didaktiken tar sin utgångs-
punkt i meningsinnehåll som utgör kulturella enheter. Den andra sidan 
handlar om olika sätt att se på och förstå den grundläggande karaktären hos 
sådana kulturella enheter.  
 
Ett tvärvetenskapligt och kulturvetenskapligt område som är mycket cent-
ralt inom Pedagogiken är kommunikation och språkanvändning. Språk och 
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kommunikation är ett särskilt viktig innehåll i uppfostran, undervisning 
och utbildning eftersom de är grundläggande för individers liv och för 
samhället. Till detta kommer att pedagogiken i sig som aktivitet och verk-
samhet bygger på kommunikation och språkanvändning, vilket gör dessa 
till centrala undersökningsobjekt inom Pedagogiken. 
 
 
Pedagogik och tvärvetenskap 
 
Det är viktigt att hålla i minnet att Pedagogik som en tankedisciplin har en 
månghundraårig historia och att det finns en kunskap som har utvecklats i 
den tidigare mer filosofiska och rationalistiska traditionen och som har en 
grund också i empirisk erfarenhet. Detta kunskapsarv har naturligtvis också 
utgjort en grund för argumenten i den politiska kampen om skola och ut-
bildning och för utformningen av uppfostran, undervisning och utbildning. 
När den pedagogiska empiriska forskningen utvecklades var det under vis-
sa ganska bestämda förutsättningar. En sådan förutsättning var idealet att 
grunda ny kunskap på noggranna kontrollerade empiriska undersökningar. 
Med detta ideal följde en nödvändig avgränsning av det som kunde under-
sökas i varje enskild studie. 
 
Pedagogiken har sedan sin tillblivelse som vetenskap haft en tvärveten-
skaplig karaktär. Pedagogikens område kan naturligtvis avgränsas på olika 
sätt och det viktiga är inte att dra skarpa gränser mellan områden, ämnen 
och discipliner. Däremot finns det viktiga frågor att besvara, viktiga syften 
och målsättningar att uppfylla. I samband med den starkt empiriskt varia-
belbaserad inriktning, som dominerade inom den empiriska forskningen 
vid expansionen av denna forskning under 50- och 60-talen, fanns det ett 
inslag av att se Pedagogik som ett helt och hållet tvärvetenskapligt område 
och inte som en egen disciplin. I det andra numret av tidskriften Pedago-
gisk forskning i Sverige 1996 presenterades en debatt i denna fråga, där 
Torsten Husén (Husén, 1996 a och b) företrädde synen att pedagogik är ett 
hantverk och att pedagogik som forskningsområde är ett tillämpningsom-
råde för olika discipliner. Per- Johan Ödman (Ödman, 1996) och jag själv 
(Svensson, 1996) företrädde synen att Pedagogik är en disciplin och veten-
skap vars utveckling har försummats till följd av en snäv och missriktad 
vetenskapssyn i kombination med en tvärvetenskaplig inriktning. Den se-
nare ståndpunkten skall inte uppfattas som ett avståndstagande från tvärve-
tenskapliga studier och strävanden utan snarare som en betoning av vikten 
av ett genuint pedagogiskt bidrag i ett tvärvetenskapligt sammanhang.  
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Praktisk verksamhet är i princip tvärdisciplinär eftersom olika kunskaps-
områden behandlar olika aspekter av praktiska situationer och samman-
hang. Det som uppfattas som pedagogisk praktik, t ex skolans verksamhet, 
är ett område för kunskapsbildning kring olika frågor utifrån olika discipli-
ner. Pedagogiska praktiker behöver en tvärvetenskapligt grundad kunskap. 
Detta är inte samma sak som att det inte finns genuint pedagogiska frågor 
och ett pedagogiskt kunskapsområde. Tvärtom är det viktigt att värna om 
och stärka den pedagogiska kunskapen, som en del av den tvärvetenskapli-
ga kunskap som behövs, eftersom de mest centrala frågorna i skolverk-
samhet och utbildning, vilka är pedagogiska, annars inte blir belysta. Mot-
svarande pedagogiska frågor kan emellertid också ställas i andra samman-
hang, t. ex. i förhållande till aktiviteter i en industri, kyrka eller rättssal och 
i förhållande till all mänsklig interaktion. 
 
Det är också så att ganska många andra discipliner utgör hjälpdiscipliner 
vid pedagogisk forskning, t ex Filosofi, Historia, Psykologi, Sociologi, Sta-
tistik m fl. Detta innebär inte att Pedagogik inte är ett speciellt kunskaps-
område. Argumenten för Pedagogik som ett viktigt kunskapsområde är 
både historiska och principiella. Den grundstruktur hos pedagogiska frågor, 
fenomen och kunskap som angivits ovan, att den gäller metoder och aktivi-
teter i förhållande till pedagogiska resultat framstår som tillräcklig för att 
skilja ut pedagogikens kunskapsområde från andra kunskapsområden både 
historiskt och principiellt.  
 
I en av HSFR genomförd utvärdering av pedagogisk forskning i Sverige 
framhåller Entwistle and Popkewitz (1997) att den svenska pedagogiska 
forskningen har utmärkt sig med ”Conceptually-oriented research”. De 
menar sig se en förändring bort från forskning som beskriver pedagogik 
enbart i termer av process och produkt, med lite hänsyn till kontext eller 
vidare samhälleliga och politiska inflytanden. De framhåller också att det 
funnits en reaktion mot att se relationen mellan policy och praktik och mel-
lan teori och praktik som direkt och på ett oproblematiskt sätt. De urskiljer 
två inriktningar inom den svenska pedagogiska forskningen som särskilt 
framträdande och skriver: 

 
“In this chapter ’curriculum theory’ and research on teaching and learn-
ing have been described as the main and distinctive strengths of Swedish 
educational research. They both show theoretical and methodological 
variety and sophistication, and yet neither area of research has been able 
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to capture the full complexity of educational phenomena. Putting them 
together into theoretically coherent schemes would represent a major 
breakthrough. Of course, doubts must remain about how effective such 
attempts would be.” (Entwistle and Popkewitz, 1997, s. 188) 
 

Om forskningen inom ”curriculum theory” sägs att ”A distinct quality in 
this Swedish research is the multidisciplinary approach towards studying 
the relation of educational policy to schools, curriculum, and teaching” (s. 
178). Denna forskning har alltså egentligen inte fokuserat frågan om rela-
tionen mellan pedagogiska metoder och pedagogiska resultat utan begrän-
sat sig till frågor om tillblivelsen av olika pedagogiska förutsättningar, av 
utbildningssystemet och dess förändring utan fokus på frågan om relation 
till resultat. Med detta sammanhänger att denna forskning har varit ganska 
tvärvetenskaplig i relation till bl. a. Sociologi och Statvetenskap. Forsk-
ningen om lärande och undervisning har visat liknande tendenser till tvär-
vetenskaplig inriktning, även om detta inte framhålls av Entwistle and 
Popkewitz. Den fenomenografiska forskningsinriktning, som betonar be-
skrivning av uppfattningar i sig och systematisering av sådana beskriv-
ningar, hade en tvärvetenskaplig ambition att göra detta över disciplingrän-
ser. En hel del undersökningar inom detta område fokuserar huvudsakligen 
individuella förutsättningar och resultat, men beaktar mindre pedagogisk 
metod. Det finns alltså ett negativt samband mellan hur klart de pedagogis-
ka frågorna om relationen mellan metod, inkluderande interaktion och lä-
randeaktivitet, och pedagogiska resultat har fokuserats och hur tvärveten-
skapligt inriktad forskningen har varit.  
 
Den vetenskapliga kunskapen är analytisk till sin karaktär i den meningen 
att den utvecklas utifrån avgränsningar av delar av en totalitet, vilka under-
söks till sin karaktär och innebörd. Dessa delar avgränsas utifrån frågor och 
perspektiv och utgör kunskapsobjekt. Kunskapsobjekt som avgränsas ut-
ifrån samma eller likartade frågor och perspektiv behandlas som ett kun-
skapsområde och undersökningarna av dessa utgör en forskningsdisciplin. 
I praktiska sammanhang ingår dessa frågor och forskningsobjekt i sam-
manhang tillsammans med andra olikartade frågor och forskningsobjekt, 
som behandlas i andra forskningsdiscipliner. Praktiken kräver alltså tvärve-
tenskaplig kunskap. Den avgörande frågan i förhållande till tvärvetenskap 
och praktik är, hur de delar som ingår i den helhet som den praktiska situa-
tionen utgör kan ges en roll i och en innebörd utifrån helheten. Att studera 
en bestämd del av ett sammanhang i sitt sammanhang borde vara berikande 
både för förståelsen av delen och av sammanhanget enligt principen att 
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helheten är mer än summan av delarna och att helheten ger innebörd till 
delarna. Tvärvetenskaplighet förutsätter vetenskaplighet i meningen studier 
av delar av omvärlden och kan också innebära ett stärkande av de enskilda 
vetenskaperna. Tvärvetenskaplighet får då inte endast innebära en kombi-
nation av isolerade delar till en konstlad helhet utan bör innebära en för-
djupad förståelse av delar inom en helhet. 
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