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ABSTRACT

The article argues we need to interpret education in relation to general cultural and
societal developments, exemplifying this by the developmental history and contemporary
tensions in education as a discipline in Finland. In international comparison, education in
Finland has preserved a strong identity as a discipline, not reduced to “a field of research”.
This autonomy has historical roots in how Bildung contributed to nation building in

19t century. The article reveals that recent interest in non-affirmative education

theory had an early representative in J. V. Snellman (1806—1881). The connection is
reestablishing, having been forgotten for during a century.
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1. Inledning

Amnet fér detta temanummer dr hur den pedagogiska forskningen och teorin expan-
derat och differentierats i Norden under senare artionden. Variationsvidden syns
kanske bast i hur olika ldrarutbildningen dr organiserad i de nordiska landerna och
sarskilt genom vilket professionsbarande utrymme pedagogiken som akademisk
disciplin far i lararutbildningen. Uppfinningsrikedomen géllande ny terminologi for
pedagogiken som vetenskap ar pa sina hall lika hejdlés som historields. Pedagogik,
utbildningsforskning, utbildningsvetenskap, pedagogiskt arbete, larande — nykon-
struktionerna dr generande manga. Bristen pa stringens och aningsldshet &r i sig ett
tecken pa pedagogikens svaga stallning som akademisk disciplin. Psykologer, teolo-
ger, sociologer och jurister tycks inte ha samma behov att d6pa om disciplinen bara
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for att professionen modifieras eller nya teorier ersdtter gamla. Ocksd den fore detta
nestorn i svensk pedagogik, Torsten Husén (1996, s. 100) ansag att: ”Pedagogiken &r
ingen vetenskaplig disciplin i havdvunnen mening.”

Den hir utvecklingen ar ett gott exempel pa att ett vetenskapspolitiskt och veten-
skapssociologiskt men ocksa vetenskapsfilosofiskt perspektiv ar nyttigt for att forsta
vad pedagogiken som disciplin och forskningsomrade kallas, vilken forskning som
finansieras, vilka pedagogiska teorier som far spridning och vilka former kampen om
lararutbildningen far vid universiteten. Genom att pedagogiken som human-, kultur-
och handlingsvetenskap ar en sa kulturbunden disciplin som den dr, maste en diskus-
sion starta givet de specifika premisser som galler i olika ldander.

Den hir artikeln bidrar darfér med ndgra nedslag i hur den pedagogiska forsk-
ningen, pedagogiken som vetenskaplig disciplin och som teori i Finland utvecklats i
ett kortare och ett langre historiskt perspektiv.

Artikelns forsta del belyser pedagogikens utveckling, expansion och differentie-
ring sedan den forsta professurens inrdttande ar 1852 med disputationsritt. Jag visar
darfor pa det historisk-politiska sammanhang som ledde fram till att pedagogiken
etablerades som fullvardig vetenskaplig disciplin ar 1852, vilket alltsa var langt innan
psykologin eller sociologin etablerade sig som discipliner. Den forsta delen diskute-
rar pedagogiken som tidig professions- och kulturbdarande vetenskap. Det visar sig att
pedagogiken maste forstds i geopolitiskt och kulturpolitiskt perspektiv. Jag visar pa
att finsk lararutbildning praglas av tre parallella traditioner som dock narmat sig. Den
terminologiska fornyelsen av vetenskapsdmnet pa 1960-talet beskrivs, d.v.s. 6ver-
gangen fran pedagogiken som en systematisk disciplin och ldra till empirisk veten-
skap. I denna forsta del visas ocksd att forestdllningen om pedagogiska professioner
expanderat fran skolans ldrare och rektorer till pedagogiskt ledarskap i kunskapssam-
hallet. Det dr dock pedagogikens starka kulturpolitiska roll i nationskonstruerandet
som forklarar att pedagogiken ocksa idag oproblematiserat erkdnns som en autonom
disciplin. Da vélfardssamhallets demokratiska ideologi pa 60-talet styrde skolutveck-
lingen hade alltsa pedagogiken i Finland redan en 100-3rig universitetshistoria. Det
dr ocksa denna disciplindra autonomi som bidragit till att dmnet inte fallit till foga for
alla slags terminologiska utflykter.

Om den forsta delen av artikeln diskuterar pedagogiken som en kulturvetenskap
utifran en hermeneutisk vetenskapsfilosofisk position, sd gar artikelns andra del in
pa pedagogikteoretisk diskussion. Den andra delen visar hur den s.k. icke-affirmativa
pedagogikteorin som upplevt ett uppsving i Norden sedan 2000-talets borjan
(Benner, 2015; Uljens, 1998; Siljander, 2002; von Oettingen, 2016; Uljens & Ylimaki,
2017; Komischke-Konnerup, 2019), de facto inte pd nagot sitt ar en ny foreteelse i
Finland. Tvdrtom etablerades och utvecklades denna pedagogikteori redan av bl.a.
J. V. Snellman, men ocksa Z.]. Cleve, fran 1830- till 1880-talet (Snellman, 1894a, 1894b;
1894c; Cleve, 1884).! Traditionen brots av herbartianismen pa 1890-talet (Waldemar

1 Se Savolainen (2019) for en biografi ver Johan Vilhelm Snellman.
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Ruin, Mikael Soininen)? och senare av den empiriska vindningen, som inleddes pa
1920-talet (Albert Lilius, Matti Koskenniemi). Det hdr exemplifierar att vetenskapliga
teoriers kontinuitet och diskontinuitet inte later sig determineras av mera tillfalliga
utbildnings-, kultur- och professionspolitiska svingningar. Men den visar ocksa pa
att vetenskaplig progression i vetenskaper som pedagogik forutsdtter disciplinhisto-
risk kunskap. Sddan kunskap bidrar till att motstd historieldsa och uselt grundade for-

slag till terminologisk fornyelse.

2. Pedagogiken — en kulturberoende och
kulturkonstituerande vetenskap

I syfte att beskriva pedagogikens utveckling i Finland ansluter sig argumentationen i

den har artikeln till en hermeneutisk ansats. Att pedagogiken som disciplin kan tolkas

hermeneutiskt visar sig dels principiellt, dels empiriskt.

Principiellt sett antas hdr att historiskt och kulturellt universella teorier inte ar
mojliga att uppna inom human-, kultur-, samhaélls- eller professionsvetenskapliga
discipliner. Det dr en position som redan foresprakades av Schleiermacher. Daremot ar
generella positioner bade rimliga och meningsfulla att utveckla. Férenat med en slags
kritisk realism som ontologisk utgangspunkt blir det meningsfullt att féra en nyan-
serad dialog om giltigheten av allmdnna pedagogikteoretiska antaganden, ddr fore-
slagna principers forklaringsvarde kan prévas mot en erfaren empirisk verklighet.

Ett empiriskt motiv till att granska pedagogiska positioner hermeneutiskt dr peda-
gogikens karaktdr som en humanvetenskap, kulturvetenskap, samhdllsvetenskap och
professionsvetenskap. Kannetecknande for alla sadana vetenskapskonceptioner ar att
de &r foranderliga 6ver och med historisk tid. De praglas ocksa av en kulturell mang-
fald, dar partiellt 6verlappande begreppssystem utvecklats pa olika sitt i olika delar av
varlden. Pedagogiken dar darmed en kulturberoende vetenskap, vars praxisformer och
begreppssystem behover tolkas kontextuellt och som ndgot historiskt framvuxet. Men
det pedagogiska tankandets resultat ar ocksa kulturkonstituerande. Det dialektiska for-
hallandet mellan pedagogisk teori och samhallelig praxis visar pa ett principiellt plan
meningsfullheten i att nalkas frdgan hermeneutiskt.

Forskning stravar allmant till att bidra till ett kollektivt vetande, till vetenskaplig
kontribution, i syfte att gynna vetenskaplig progression. I kontingenta och kulturrela-
terade discipliner kan man identifiera en progression i kvaliteten pa de teoretiska svar

som forskningen resulterar i. For att identifiera sadan progression och for att undvika

2 Herbartianismens popularitet i Finland byggde pa folkskolldrarnas behov av
undervisningsmetodisk litteratur. Mikael Soininens Allmdn pedagogik fran 1895 &r
saledes en klockren introduktion till en Zillersk Idsning av Herbart, enligt vilken
metoderna och raden for "manniskoplantans” undervisning skulle harledas fran
psykologin da sjalen "utvecklas enligt bestamda lagar” (s. 1). Etiken i sin tur
hade i uppgift att ge "idealet av en manniska och till likhet med detta skall han
forsoka utveckla larjungen” (s. 1). Da dessa villkor var fyllda kunde man tala om en
"vetenskaplig pedagogik”.
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att ett samtida resonemang faller tillbaka pa eller t.o.m. under en niva som disciplinen
vetenskapshistoriskt redan tidigare har uppnatt, férutsatter forskning inom kulturbe-
roende discipliner en insikt i kunskapsfaltets historiska utveckling. Utan disciplinhisto-
risk kunskap &r saledes vetenskaplig kontribution per definition oméjlig. Progressionen
kan ocksa ta sig uttryck i paradigmatiska skiften ddr hela spelplanen och reglerna
omforhandlas. Ett av de mest avgdrande skiften som fortsatt utovar stort inflytande ar

overgangen fran en formodern till en modern pedagogikteoretisk konception.

Pedagogiken som tidig professions- och kulturbarande vetenskap

I Finland vann pedagogiken som disciplin intrdde vid universitetet genom lararut-
bildningen. Vid det gamla Abo Akademi inrittades ett pedagogiskt seminarium 1804,
dven om den pedagogiska undervisningen gér tillbaka till 1600-talet. Ar 1852 inrét-
tades professuren i ”pedagogik och didaktik” vid Kejserliga Alexandersuniversitetet
i Helsingfors. Lararutbildningen for 1droverk och gymnasier akademiserades saledes
for nistan exakt 170 ar sedan i Finland (1852-2022).

Det dr onekligen vart att observera att pedagogiken i Finland fann vdgen till sin
forsta professur omkring 60—80 ar tidigare dn i 6vriga nordiska lander. Ocksa i glo-
balt perspektiv dr detta en av de forsta larostolarna i dmnet. Férklaringen till skeendet
hittar vi, kanske lite 6verraskande, i Napoleonkrigen (1803-15). Under dessa ar omde-
finierades europeiska granser. Efter att ha varit en del av det svenska riket i hundra-
tals ar kom Finland att separeras fran Sverige i och med utgangen av det sa kallade
finska kriget mellan Sverige och Ryssland aren 1808-1809. Finland blev ett ryskt
storfurstendome (1809-1917). Att Finland etablerade sig som ett semiautonomt stor-
furstendome med partiell autonomi inom Ryska riket hade dramatiska konsekvenser
for bade Sverige och Finland och senare Norge. Kungliga Akademin, grundad 1640 i
Rbo, stingdes och ett nytt universitet grundades i Helsingfors 1828, nirmare Sankt
Petersburg och invid Sveaborgs fastning vars bygge hade inletts 1748 under den
svenska tiden.

Den hegelianism och vaknande nationalism som praglade Finlands intellektuella liv
under 1800-talets forsta decennier reflekterade hur viktig skolan var som nationskon-
struerande institution. Axel Adolf Laurell (1800-1852) var en central gestalt (Uljens,
2002). Arbetet med att stirka det finska spraket och kulturen i relation till Ryska riket
inleddes (jfr Lonnroth och Kalevala). Tilltron till att med bildningens hjalp utveckla
kulturen i skuggan av det ryska styret var stor. Kyrkan och skolan erh6ll en relativt stor
autonomi i relation till den ddvarande statsmakten, som ytterst kontrollerades fran
Sankt Petersburg (Uljens, Wolff & Frontini, 2016).

En snarlik och samtidig utveckling pagick i Tyskland. Efter freden i Tilsit 1807 kom
Preussen att grunda ett nytt universitet i Berlin ar 1810. Nagra av pedagogikens klas-
siker som Johann Gottlob Fichte och Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher spelade
en avgdrande roll i att inleda arbetet med att bygga upp en ny nation med bildningens
hjalp. En paminnande transformation praglade ocksa t.ex. Japan under den drama-
tiska Meiji- restaurationen av hela samhdllet (1868—-1912), som féljde efter det s.k.
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Tokugawa-shogunatet vars fall avslutade Edoperioden (1603—-1868), vilken tidigare
hade enat Japan.

[ Finland dr det i framsta rummet hegelianen Johan Vilhelm Snellman (1806—-1881)
som personifierar motsvarande utveckling. Han var inte bara teoretiskt ytterst val
bevandrad i samtidens ledande pedagogikfilosofiska reflektion utan bidrog ocksa
sjalvstandigt till forskningen. I sina féreldsningar i pedagogik varterminen 1861 pre-
senterade Snellman pad ett samlat satt sin pedagogikteoretiska position. I likhet med
Fichte ansdg han att landet maste byggas upp inifrdn med bildningens hjalp. Samtidigt
innehade Snellman ledande poster inom Storfurstendomet Finland samt universi-
tetet, vilket skapade handlingsutrymme fér honom att driva sina idéer. Trots vissa
askddningsskillnader med Snellman stéddes idén om folkbildning starkt av den finsk-
sinnade Uno Cygnaeus, 6verinspektor pa Skolstyrelsen 1861—1888. Bade Snellman och
Cygnaeus drev idén om att skolans styrelse skulle frankopplas kyrkan, men det var
Cygnaeus radikala idé om samma folkbildning fér alla barn i alla dmnen som drog det
langsta straet, d.v.s. en och samma skola for alla samhallsklasser, samma skola for
flickor och pojkar och en skolaialla dmnen, savil praktiska som teoretiska dmnen. Detta
ar en syn pa allmanbildning som ocksa Wolfgang Klafki representerat i var egen tid,
men som inte forverkligats i Tyskland ddr man hallit sig med ett parallellskolesystem.

Laroverksldrarna kom att utbildas vid universitetet i Snellmansk anda, inspirerat
av klassisk bildningsteori med det teoretiska vetandet i centrum. Fran 1860 utbildades
folkskolldrarna vid det nya seminariet 1dngt fran huvudstaden i Cygnaeisk anda, inspi-
rerat av Frobel och Pestalozzi med respekt for praktiska dmnen och handens arbete.

De tva ldrarutbildningstraditionerna for folkskolan (Cygnaeus) och ldroverket
(Snellman), lever fortsatt starka i Finland, med varierande f6rsok att 6verbrygga gapet
(jfrakademiseringsreformernaavklasslararutbildningen1974 0ch1979).0Ocksdallmén-
bildningen och yrkesutbildningen dr mycket starkt separerade i Finland, med gymnas-
ierna strikt dtskilda fran de yrkesutbildande ldroinrdttningarna. Darmed forekommer i
Finland tre lararutbildningstraditioner — en folkskolldrartradition, en ldroverksldrar-
tradition och en yrkesldrartradition. Den forsta akademiseringen av ldrarutbildningen
i Finland ar 1852 omfattade enbart ldroverksldrarna. Den andra akademiseringen av
lararutbildningen i Finland ar 1974 omfattade folkskolldrarna. Yrkesldrarutbildningen
har 6verhuvudtaget inte accepterats som en del av universitetens verksamhet, utan ar
sedan 1995 hdnvisad till yrkeshdgskolor (jfr Fachhochschule). Lokaliseringen av yrkes-
lararutbildningen till yrkeshdgskolorna dr en slags pseudoakademisering, eftersom
faltet saknar egna professurer och inte kan utexaminera doktorer.3

Inom ldrarutbildningarna har spanningen mellan undervisningsamnet och didakti-
kenbl.a. syntsifragan om hurbalanseradmnesdidaktiken och den allmédnna didaktiken.
All amnesdidaktik dr placerad vid pedagogikvetenskapliga fakulteter vid universite-
ten, d.v.s. inte vid &mnesinsitutionerna. Amnesdidaktikens identitetsproblem handlar

3 Det enda undantaget utgors av den finlandssvenska yrkeslararutbildningen som av
minoritetsrelaterade skal &r placerad inom en universitetsfakultet vid Abo Akademi
i Vasa.
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likval fortfarande, efter snart 50 dr vid universiteten, om man ser sig foretrada ldro-
dmnet med en didaktisk inriktning eller om man foretrader didaktik med en dmnes-
inriktning. Identitetskonflikten matas, men lindras ocksa, av att amnesdidaktikerna
i finsk lararutbildning ska tjdna bade ldroverksldrartraditionen (dmnesldrare) och
folkskolldrartraditionen (klasslirare). D& i#mnesdidaktiken dessutom ofta for-
ankras i psykologisk teori (t.ex. Klafki dr ju mer eller mindre okdnd i Finland) och
da pedagogikamnet vid ldrarutbildningen dessutom ser sig som en tillimpad disci-
plin och t.ex. inte heller foretrdder en bildningsteoretisk orienterad allmdn didak-
tik, saknas ett sprak som forenar amnesdidaktiken och den tillimpade pedagogiken.
Motesarenan bestar darfor ofta av forskning om lararprofessionalism och empirisk
undervisningsforskning, vilken i sin tur dodljer djupare underliggande spdnningar
mellan de olika lararutbildningstraditionerna som partiellt kunde synliggéras med
professionssociologisk reflektion (Baltzer, 2020). Det dr ganska vanligt att lararpro-
fessionalismforskningen saknar en idé om skolans bildningsuppdrag.

Den tidigaste pedagogik- och ldrarutbildningshistorien visar saledes att pedagogi-
keniFinland inte bara kom att fungera som en teori om mdnniskans mdnniskoblivande
utan dven sjdlva fodelsen av nationen har varit nara sammankopplad med bildnings-
begreppet och med det finska sprdkets hdavdande. Finskan kom att utvecklas till att
bli Finlands huvudsprdk jamsides med det andra officiella nationalspraket svenskan.
Vi ser darmed att idén om pedagogiken som professionsvetenskap och koppling till
lararutbildning déljer en betydligt storre frdga som handlar om kultur- och nations-
uppbyggande med bildningens hjdlp, dar samhalls- och geopolitiska dimensioner

spelade in.

Pedagogikens autonomi i en konsensuspolitisk tradition och
geopolitisk position
Utgdngspunkten for artikeln var att en beskrivning av pedagogikens utveckling som
vetenskap i Finland kunde hanteras utifran en historisk-hermeneutisk vetenskaps-
filosofisk position (jfr Uljens, Wolff & Frontini, 2016). En forklaring till disciplinens
tidiga etablering och tillerkdnda autonomi vid universiteten i Finland kan darmed
delvis forstas som framvuxen ur en utbildnings- och kulturpolitik som utvecklats i en
utmanande geopolitisk situation dar Finland blev ett storfurstendéme (1809-1917).
Genom att storfurstendémet tillerkdnde skolan och vetenskapen en stor autonomi,
holl storfurstendémet sjélvt det politiska inflytandet, sarskilt det utifran kommande
fran St. Petersburg, pa behorigt avstand sa gott det gick. Givet denna historia och med
ett dramatiskt 1900-tal med bl.a. inbordeskrig efter sjdlvstandigheten foérstar man i
Finland betydelsen av pragmatisk konsensuspolitik som forstarktes under 1960-talet.
Till skillnad fran en tydlig blockpolitisk tradition som varit framtrddande i t.ex. Sverige
med renodlade hoger- eller vansterregeringar har Finland mera kdnnetecknats av en
pragmatisk koalitionsregeringstradition. En konsensustradition ser inte nédvandigt-
vis skolan i lika hog grad som ett instrument for att foérverkliga en politisk ideologi
som blockpolitiska traditioner gor.
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Med hjalp av Schmidts (2008) terminologi kring diskursiv institutionalism kan vi
sdga att en blockpolitisk tradition tenderar att betona politiska idéers kommunikativa
eller 6vertygelseorienterade diskurs, ddr relationen mellan politik och allmdnhet ar i
fokus. I en blockpolitisk policytradition betraktas skolan tydligare som ett instrument
for att realisera bestamda politiska ideal. En konsensusorienterad politisk tradition som
den finldndska, med flerpartiregeringar praglas i hogre grad av en koordinativ diskurs,
ddr parlamentariskt sammansatta organ inom regeringen arbetar fram policyer. De
synliga politiska vagorna ar lagre, och skolan ses i hégre grad som en autonom sam-
hallsinstitution och ska inte fungera som politiska partiers tummelplats.

Redan ar 1884 formulerar sig Z. J. Cleve, i sin Grunddrag till skolpedagogik, om sko-
lans autonomi i relation till politik: ”Forklarligt dr visserligen att ... den kallt berdk-
nande partimannen uti skolan soker ett stéd for sina planer ... Skolan bor derfore,
savidt mojligt dr, skyddas emot ... och framférallt géras oberoende av politiska par-
tiafsikter” (Cleve, 1884, 85). Att gora skolan ”oberoende av politiska partiavsikter”
betyder emellertid inte att skolan uppfattas agera i ett politiskt tomrum. Ocksd en kon-
sensustradition betonar att politisk fostran klart hor till skolan i form av att uppdva en
politisk medvetenhet och handlingsberedskap, men inte i form av affirmativ partipo-
litisk styrning. Paradoxalt dr emellertid att just i den finldndska skolan, som i princip
tillater reell och reflektiv politisk fostran, i sa liten grad praglas av ambitioner i den
riktningen. Daremot har skolans sprdkpolitiska roll hdvdats starkt av bade finsk- och
svensksinnade kretsar. Det &r mojligt att denna kulturpolitiska hallning har bidragit att
ddmpa en allmén politisk forstran. I tider som var, da en politisk aktivism ater far luft
under vingarna, dr det i alla handelser skal att hdlla blicken skarpt gillande skillnaden
mellan affirmativ ideologiskt styrd partipolitisk fostran och icke-affirmativ politisk fostran.

I Finland syns den koordinativa konsensuspolitiska traditionen ocksa i att det
nationella ldroplansarbetet nog styrs av lagstiftning gdllande mal, innehall och t.ex.
timférdelning men i Ovrigt arbetar den nationella utbildningsadministrationen,
Utbildningsstyrelsen (National Board of Education), relativt sjdlvstdandigt i relation till
det politiskt ledda Undervisnings- och kulturministeriet. Andra exempel pa denna
policykultur dr att Utbildningsstyrelsen som myndighet godkdnner de nationella
laroplanerna, och att man inom denna administrativa myndighet direkt motsatt sig
en offentlig rangordning av landets skolor pa basen av nationella eller internationella
kunskapsresultat. Darmed har Finland tagit avstand fran OECD:s konkurrensoriente-
rade policytdnkande som bygger pa en idé om att konkurrens mellan skolorna liksom
privatisering leder till férh6jd niva pa elevernas inldrningsresultat.

Den hdr autonomin pa tjdnstemannanivdn liksom den starka vetenskapliga autono-
min vid universiteten kan ses som uttryck for en och samma kulturpolitik. Autonomin
kan delvis forklara kontinuiteten i terminologi och de internationellt sett tidiga for-
starkningarna av ldrarutbildningen och pedagogiken (1852, 1974), men ocksa att sko-
lan strukturellt sett férdndrat sig langsamt (jfr tre lararutbildningstraditioner). Denna
autonomi dr i sin tur férstdelig mot bakgrund av konsensuspolitisk tradition som star
i forening med inte minst geopolitiska faktorer.
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Terminologin

Trots den internationellt sett mycket tidiga professuren (grundad 1852) som ocksa
inkluderade rdtten att disputera i dmnet, tillmdttes pedagogikstudierna likvardig sta-
tus som andra dmnen i magisterexamina foérst i mitten av1960-talet, da ocksa de sista
universiteten i Finland ansag sig beh6va en professur i pedagogik.

Den senaste storre terminologiska forandringen gdllande disciplinen pedagogik
skedde under 1960-talet, vilket manifesterade sig i de nya pedagogiska fakulteter-
nas namn 1974. Da ersattes det finska ordet "kasvatusoppi’ (jfr ty. ’Erziehungslehre’)
med termen 'kasvatustiede’, (jfr ty. ’Erziehungswissenschaft’). Pd svenska kvarstod
beteckningen 'pedagogik’ ograverad. Man ville signalera att pedagogiken inte enbart
behovde besta av varierande ’lror’ eller filosofisk principlira, utan ocksd kunde vara
en "vetenskap” i empirisk mening. En ’ldra’ har ofta férstatts som en samling prak-
tiska handlingsprinciper eller -rekommendationer, d.v.s. ndgot som preskriptivt sager
nagot om vilka metoder god undervisning bér anvanda sig av eller normativt sager
nagot om vilka mal god undervisning borde strava efter (jfr herbartianismen). D3 ter-
men ’principlara’ anvédnds for pedagogiken signalerar det emellertid idén om en teo-
retiskt grundad systematisk pedagogik som prdglar den tysk-nordiska traditionen,
ddr pedagogiken setts som en autonom vetenskap som inte kan aterforas pa etik eller
psykologi. Den nya termen ’kasvatustiede’ (’Erziehungswissenschaft’) kom daremot
att betona pedagogikens deskriptiva dimension i empirisk mening. ”Vetenskaplighet”
betydde nu att med empirisk forskning beskriva hurudan den pedagogiska verklighe-
ten var.# Det géllde inte bara att yttra ndgot om vad fostran och undervisning dr (syste-
matisk pedagogik) eller hur lararen borde agera (preskriptiv och normativ pedagogik),
utan att dven beskriva hur den pedagogiska praxisen framstar i empirisk belysning
(empirisk pedagogik).

Den empiriska vindningen pa 60-talet ville sdledes slutligen ersdtta den spekula-
tiva eller systematiska traditionen. Bade den systematiska och empiriska pedagogiken
hade dock samma syfte, d.v.s. att yttra sig om den pedagogiska verklighetens karaktar,
men metoderna var olika. Den systematiska eller teoretiska pedagogiken ville genom
filosofisk analys ontologiskt bestamma karaktdren av det pedagogiska handlandet i
allmanhet. Den empiriska pedagogiken ville ersitta den systematiska pedagogikens
principlara med att fanga empiriska regelbundenheter. Misstaget i den nya empiris-
tiska ensidigheten byggde pad ett slags naiv realism i ontologiskt avseende, dir man
tankte sig att varldens monster och mening kunde 13ta sig empiriskt avtickas. Idag vet
vi battre. Utan en teori om objektet later det sig icke empiriskt fangas, och utan empi-
risk referens klingar teorin tom.

4 1960-talets empiriska forskning var kvantitativ, vilket ocksa stoddes av ett sarskilt
pedagogiskt forskningsinstitut som grundats i Jyvaskylda 1957 med uppgift att skapa
besluts- och orienteringsunderlag for den nationella utbildningsadministrationen.
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Den finska termen for undervisningsléra d.v.s. ’Opetusoppi’, (sv. 'undervisnings-
lara’, ty. ’Unterrichtslehre”)> gick ett annat 6de till métes. ’Opetusoppi’ blev pa 1960-
talet inte 'Opetustiede’ (sv. 'undervisningsvetenskap’, ty. 'Unterrichtswissenschaft’)
vilket hade varit logiskt, utan i stdllet 'didaktiikka’, vilket férvisso var inkonsekvent.
Pd svenska i Finland kvarstod termen ’didaktik’. I Tyskland talar man idag om bade
'Didaktik’ och ’Unterrichtswissenschaft’. Den sistnamnda termen tycks appellera till
forskare som stravar efter empirisk deskription och pa sadan grundad preskription.
Liksom pedagogiken kan inte heller didaktiken reduceras till vare sig en metafysisk
och transcendental principldra eller till empiristisk deskription. Eftersom termen
'didaktik’ i sig ar neutral gallande begreppets deskriptiva, preskriptiva, normativa och
systematiska inneb6rd, maste didaktikerna sjalva bli klara 6ver differenserna.

I ovrigt har inte den finska pedagogiken lagt sig till med nagon ersittande ter-
minologi som skulle fora fram termen utbildning (utdanning, uddannelse) som ett
nyckelbegrepp (jfr 'utbildningsvetenskap’). I stéllet star det finska ordet 'kasvatus’ i
centrum. ’Kasvatus’ har ingen alderdomlig klang som t.ex. "uppfostran’ haft i svenska
spraket. Hemmet anses forvisso syssla med ’kasvatus’ (fostran). Den allmdnbildande
skolan (1—9) anses i sin tur syssla med undervisning och fostran. Den vidaregdende sko-
lan (15-18 ar) fortsatter med allmédnbildande undervisning och fostran i gymnasiet.
Pedagogisk verksamhet i yrkeslivsforberedande institutioner bade pa andra stadiet
(15-18 ar) och tredje stadiet (hégskolor och universitet) bendmns utbildningar. Ocksa
dessa utbildningar sysslar med undervisning och fostran, men ur ett snavare perspek-
tiv an den allmdnbildande skolan.

Att i Finland kalla t.ex. den allmdnbildande barnpedagogiska verksamheten i
dagvarden eller i férskolan for en 'utbildning’ &r alldeles frammande. I barnpe-
dagogiken betonas socialfostran starkare dn i den allmanbildande skolan, medan
sakundervisningen under senare ar tillatits storre utrymme inom barnpedagogiken.
Laropliktsskolan anses allmdnbildande, den valfria yrkesskolan utbildande. De dr inte
varandras motsatser, utan yrkesutbildningen dr en specialiserad bildningsmiljé som
tar upp samma fragor men ur ett sarskilt perspektiv. Det som pd allmént sitt hanterats
iallmdnbildande skolan, hanteras i belysning av yrket i yrkesutbildningen.

En orsak till att finskan kunnat behdlla ordet 'kasvatus’ dr att stammen i ordet
'kasvatus’ hanvisar till ’kasvu’, d.v.s. ’att vaxa’ och ’tillvixt’. Sdledes dversitter man
"tradet vaxer’ till ’puu kasvaa’, '’ekonomin vaxer’ heter 'talous kasvaa’ medan 'barnet
vaxer’ heter 'lapsi kasvaa’. Vi ser tydliga kopplingar mellan svenskans ’vaxa’, tyskans
'wachsen’, finskans 'kasvaa’ och engelskans 'growing’ och ’growth’, som t.ex. Dewey
gdrna anvander (jfr dven sanskrit 'vaksayati’). Da hanvisar aktiviteten 'kasvatus’ till
sddana manskliga handlingar som gynnar viaxande av alla ndmnda slag. Skulle man
vaga sig pa ett nyord kunde det finska ordet ’kasvattaa’ ("att fostra’, fostran’), 6ver-
sattas till det engelska nyordet ’growthing’.

5 ). A. Comenius’ 'Didactica Magna’ hette 'Grosse Unterrichtslehre’ i den tyska utgavan
fran 1891 liksom 2018. Allman didaktik har i Tyskland ldnge kallats Allgemeine
Unterrichtslehre.
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Pedagogiskt ledarskap — en ny pedagogisk profession vaxer fram

I anslutning till den s.k. postindustriella eran®, och i takt med att livsldngt lirande
hade identifierats som en barande policy i Europa pa 1970-talet, foddes ett tydligt
behov av specialister pd utbildningens omrade utanfor skolan och klassrummet med
uppgift att hantera vad som kunde kallas ”kunskapssamhallets kompetenslogistik”.
De pedagogiska professionerna bestod nu inte enbart av larare och rektorer. Human
Resource Management, dimensionering, utvecklingsarbete, evaluering, uppfoljning,
individuell anpassning, handledning, vdgledning, utredning, ledning, planering mm.
kring utbildning och ldrande kom att ses som nodvandiga kvalifikationer som skulle
innehas av en sarskild professionell population. Dessa fragor ar aktuella bade inom
den privata och offentliga sektorn.

I Finland resulterade 6vergdngen fran industri- till kunskapssamhdllet i etable-
ringenavettnyttutbildningsprogramipedagogikmed inriktning mot ” Administration,
Planering och Forskning” (APF) i samband med examensreformen 1979. Initiativet
visade hur pedagogiken var kapabel att partiellt 16sgora sig fran allmédnna disciplins-
studier och utveckla sig mot en mera professionsspecifik profil. Sedan 1980-talet har
ocksa rektorsutbildningen hanterats vid universiteten. Dess betydelse har vuxit pa
senare tid och utgor ett klarare satsningsomrade. T.ex. vid Abo Akademi kallas pro-
grammet idag Pedagogiskt ledarskap och utvecklingsarbete. Programmet ansvarar ocksa
for rektors- och skolledarutbildning. Vid AA uppfattas utbildningsledarskap och peda-
gogiskt ledarskap huvudsakligen vara forankrat i pedagogiken som disciplin, medan
utbildningen kompletteras av bl.a. organisationsteori, HRM, juridik och ledarskaps-
psykologi mm. (Uljens, 2021). Det ar f.6. uppenbart att mdnga utbildningsprogram
kring ledarskap inom handelshdgskolor, liksom tekniska och férvaltningsoriente-
rade hogskolor och universitet, har pedagogiserats bade gallande sin forskning och sitt
utbildningsutbud.

Att grunda utbildningsledarskap och pedagogiskt ledarskap i pedagogisk teori i
stdllet for allmédn ledarskapsteori eller organisationsteori erbjuder stora utvecklings-
mojligheter for pedagogiken och visar pa pedagogikens samhallsrelevans. Positionen
utgdr fran att en utbildningsledare behéver kdnna det objekt man leder, undervis-
ningen och skolans uppdrag, men ocksa inse att en viktig del av utbildningsledarskapet
ar pedagogiskt till sin karaktdr — att stddja lararnas professionella kompetensutveck-
ling. Insikter i ekonomi, juridik, transport mm. kan utgora element i utbildningsledar-
skapet, dock inte dess grund och ledande idé.

2020-talet — bredd, volym och mangfald
Den samtida finlandska pedagogikforskningen domineras av stor innehdllslig bredd,
omfattande volym, metodologisk mdngfald, stark forskarutbildning och internationell

6 Med uttrycket hdnvisas i sammanhanget enbart till att de europeiska landernas
radikala minskning av den globala industriella produktionen fran andra varldskriget till
1990-talet.
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orientering. Universitetsdmnet dr stort, ca 10% av alla landets magistrar ar peda-
goger. Antalet professurer dr ca 120 och tdcker alla pedagogikens delomrdden och
forskningsinriktningar oavsett metodik och topik. Den storsta delen av forskningen
ar empirisk.

Tva teman dr stora. Undervisningsforskning och forskning om larares professiona-
lism, utveckling och yrkesutévning. Den didaktiska forskningen i Finland faller i hog
grad tillbaka pa olika varianter av konstruktivistisk inlarningspsykologi. Pedagogisk
historia och filosofi ar foretradd, liksom utbildningssociologi och -politik. Forskning
kring utbildningsledarskap dr av ungt datum medan forskning i hogskolepedagogik
och mangkulturalitet utvecklats raskare. Digitala fragor intar sjalvfallet en given plats.
Oavsett vilken indelningsgrunden &r (population, dmne, skolstadium) dr mangfalden
stor (Atjonen et al., 2020).

Den empiriska forskningen domineras av tolkande metodologi. Mangfalden &r
stor. Vi hittar fenomenologiskt inspirerade undersokningar av inldrning, diskurste-
oretiskt inspirerad forskning och olika varianter av fenomenologiska grepp liksom
spraklig interaktionsanalys. Foucaultinspirerad forskning férekommer. Aktivitets-
eller verksamhetsteoretiskt baserade empiriska studier ar kanske inte sa vanliga som
man kunde vdnta sig, givet Yrjo Engestréms internationella inflytande. Av den histo-
riskt starka kopplingen till tysk pedagogik och didaktik finns just inget kvar. Trots det
mycket stora antalet dmnesdidaktiska tjanster vid universiteten ar till t.ex. Wolfgang
Klafkis teori mer eller mindre obekant. Ocksa Niklas Luhmanns systemteori dr nar-
mast okdnd.

Ett djupare intresse for fragor kring metodologi och vetenskapsfilosofi har vuxit
fram. Det syns i att varianter av kritisk realism eller ’konstruktivism’ har fatt vax-
ande understéd (Heikkinen et al., 2010). Den metodiska mangfalden har Okat.
Mixed-methods ansatser har blivit allmdnnare. En stor del av undersékningarna ar
tvarvetenskapligt forankrade.

Specialpedagogiken (’erityiskasvatus’, ’erityispedagogiikka’) och vuxenpedagogi-
ken ("aikuiskasvatus’) har utgjort egna discipliner sedan 1940-talet. Senare kom ocksa
sléjdpedagogiken att bli en egen disciplin. Darfor talar man i Finland inte om peda-
gogik utan om ”de pedagogiska vetenskaperna” i plural (educational sciences). Att
dessa forskningsomraden etablerats som discipliner visar ocksa pa att en vetenskaps-
sociologisk belysning ar viktig for att férsta dmnets utveckling. Nagon fran pedagogi-
ken autonom teoribildning foretrader omrddena ju inte. Det dr dock fortsdttningsvis
begreppet 'kasvatus’ (fostran), inte utbildning eller undervisning, som star i centrum
(http://www.fined.fi/en/fined-2/). De populationsbaserade pedagogikerna ser sig ofta
som tillimpande vetenskaper (applied sciences). Specialpedagogiken t.ex. sdger sig
tillampa insikter fran pedagogik, psykologi, medicin och samhéllsvetenskaper och har
sdledes inga ambitioner att utveckla egen, sarskild specialpedagogisk teori. I husénsk
(1996) mening ar specialpedagogiken ett forskningsomrade.

Det kan noteras att medan ekonomiska hogskolor i allt hégre grad undersoker vux-
nas ldrande i arbetslivet har vuxenpedagogikens stdllning tagit steg tillbaka vid finska
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universitet, dock utan att lamna det fria bildningsarbetet som inte intresserar andra
vetenskaper.

Sammanfattningsvis kan sdgas att pedagogikens kvantitativa expansion, inne-
hallsliga differentiering och empiriska orientering fran och med 1970-talet med-
forde en begreppslig erodering, dar ldrarutbildningen kommit att se pedagogiken
som en tillimpande vetenskap baserad pd inldrningspsykologi, sociologi, dmnesteori,
didaktik och etik. Pedagogikstudierna tog ocksa allt starkare intryck fran den anglo-
amerikanska traditionen ddr pedagogiken inte haft samma position som autonom dis-
ciplin med ambition till egen teoriutveckling. '"Educational science’ uppfattas snarare
som ett forskningsomrade (’field of study’), inte en disciplin. Vil komna tva decen-
nier in pd det nya arhundradet ter sig amnets fortsatta differentiering, liksom medf61-
jande specialiserade lararutbildningar, allt ohdllbarare. Maktkampen om resurser och
beteckningarna fortsitter, innehdllet &r detsamma. En allmannare hallning i didak-
tiken lockar dock anyo (Vollmer, 2021). Det ar primart i kélvattnet av de nationella
utbildningsmyndigheternas policyarbete med en ny ldroplan i Finland som lyft fram
de allmanna fostransmadlen, som har vickt den langt differentierade didaktiken till
fornyad insikt om att skolundervisningens syften strdcker sig till ett larande bortom

specifika undervisningsinnehall.

3. Icke-affirmativ pedagogik i Finland — Snellmans arv
Inledningsvis konstaterades att ett hermeneutisk-historiskt grepp kan fungera som
utgangspunkt for att begripa hur en vetenskaplig disciplin som pedagogik utvecklats
pa sa olika sitt i olika delar av varlden. Vi har sett hur pedagogiken som vetenskap
har etablerats och utvecklats i relation till geopolitiska, kulturhistoriska, ekonomiska
samt utbildnings- och kulturpolitiska intressen. Mycket har handlat om kampen om
lararutbildningen.

Utifran en sddan epistemologisk, vetenskapshistorisk, -sociologisk och -politisk
utgangspunkt kan vi dnda inte harleda svar pa hur en pedagogisk teori behover se ut.
Darfor 6vergar jag i det foljande till en slags regionalontologisk reflektion. Syftet med
denna andra del av artikeln &dr visa pd hur den s.k. icke-affirmativa pedagogikteo-
rin, som den foretrdds av bl.a. Dietrich Benner (jfr Benner, 2015; Uljens, 1998; 2017;
2021) och som vunnit storre gehor under de senaste decennierna, de facto har en
lang forhistoria i Finland. Denna innehallsliga argumentation hjalper till att pre-
cisera terminologin och begreppsanvdndningen inom och kring pedagogiken som
vetenskap.

I det foljande gestaltas forst kort en samtida tolkning av icke-affirmativ pedago-
gik som bygger pa Dietrich Benners (2015) position. I ett pdféljande steg presente-
ras grunddragen till den finska filosofen J. V. Snellmans pedagogikteori. Avsikten ar
att visa pd att Snellmans teori, som bygger pad bl.a. Herder och Hegel, de facto hade
utvecklat en avancerad icke-affirmativ bildnings- och fostransteoretisk konception i
medlet av 1800-talet, givetvis under inflytande och i relation till den moderna peda-
gogikens klassiker i Tyskland.
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Bildningsbegreppets manga skepnader

Bildningsbegreppets manga dimensioner, som ocksd en icke-affirmativ pedagogisk
teori maste hantera, blir tydliga da vi noterar dess olika betydelser (Lenzen, 1997;
Uljens, 2021). Kort sagt finns beldgg i litteraturen for atminstone féljande definitioner

av bildning. Vi kan se bildning som:

ett egenskapsbegrepp — bildning som bildbarhet eller manniskans férmaga att
ldra

ett handlingsbegrepp — bildning som sjdlvverksam vdxelverkan med varlden

ett processbegrepp — bildning som den process genom vilket subjektet ldr sig eller
vaxer

ett tillstandsbegrepp — bildning som det som ménniskan kan da hon &r bildad

ett paverkansbegrepp — bildning som undervisnings- och fostransaktivitet.

Vilka betydelser av begreppet forekommer da i den icke-affirmativa teorin om bild-
ning och fostran?

Vi noterade tidigare att den finska pedagogiken tog i bruk begreppet ’kasvatustiede’
(ty. ’Erziehungswissenschaft’) under 1960-talet. Bdde finskans ’kasvatus’ (fostran,
uppfostran) och tyskans ’Erziehung’ pekar pa pedagogens aktivitet. Likval hanvisar ter-
mernas betydelseinnehall till tva ganska olika fenomen. Finskans ’kasvatus’ ursprung-
liga betydelseinnehall hdnvisar till ett processbegrepp eller ett skeende — ’att védxa’
eller ’expandera’ (fi. ’kasvu’, "kasvaa’), men ocksa till termen for en vaxt eller planta
(fi.’kasvi’). Termens verbform, 'kasvatus’ (fostran), pedagogens handlande, innebar da
att gynna en tillvaxt som sa att sdga dr pagaende, en slags tradgardsmastarpedagogik.

Termen 'opdragelse’, som etymologiskt sett ligger ndra tyskans ’Erziehung’, hdan-
visar tydligare till pedagogens aktivitet — att ’dra upp’ nagon, kanske ocksa att ’dra ut’
nagot, vilket i sig korrelerar med ursprunget for ordet ’elev’, d.v.s. ’elevera’, att hoja
eller lyfta den larande (jfr elevator). Finskans stamord "kasvatus’ pekar da mot bild-
ning som ett skeende och en bildande eller pedagogiskt paverkande aktivitet.

Aven om en dylikbetydelseanalys kan vara upplysande, maste en systematisk teori om
bildning och fostran givetvis rora sig bortom en sadan allman reflektion. Inledningsvis
kan da noteras att den icke-affirmativa traditionen innehaller alla ovanndmnda bety-
delser av bildning.

For det forsta hdvdas att pedagogiken som en teori om generationsvaxlingen beho-
ver bdde en teori om bildning och en teori om pedagogisk pdverkan. Att idag ta sin teo-
retiska utgangspunkt i antingen teori om pedagogisk paverkan eller teori om inldrning
(bildning) vore ett grundldggande misstag, eftersom pedagogiken som vetenskap-
lig disciplin sedan sin moderna begynnelse uppfattat sig som en relationsvetenskap.
Pedagogikens teoretiska utmaning dr snarare att férklara av vilket slag pedagogisk
paverkan ar jamfort med alla andra former av mellanmédnsklig paverkan, och hur
denna paverkan griper in eller star i samband med bildningens forutsattningar, pro-

cess, verksamhet och resultat.
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Benners (2015) teori betonar behovet av bade undervisningsteori och bildningste-
ori. For det andra vill Benner diskutera den pedagogiska relationen med hjélp av tva
konstitutiva principer: uppfordran till sjdlvverksamhet och manniskans sjalvverk-
samma relation till omvarlden (Bildsamkeit). For det tredje vill Benner diskutera rela-
tionen mellan skolan och omvarlden med hjélp av tva s.k. regulativa principer. Dessa

principer och element beskrivs i Figur 1.

Konstitutiva principer Regulativa principer

Undervisningsteori

2.

3. Transformation av samhélleliga
Uppfordran av sjélvverksamhet intressen till pedagogisk
verksamhet
- - g a.
Bildningsteori 1

Manniskans sjélvverksamma
receptiva och spontana véaxelverkan
med omvérldan

Icke-hierarkisk ordning mellan
samhalleliga praxisformer

Teori om utbildnings institutioners
verksamhet och reform

Figur 1: Tva konstitutiva och tva regulativa principer som férklarar undervisningste-
orins och bildningsteorins tva dimensioner och deras inb6rdes férhallande (éversatt
fran Benner, i tryck). Siffror och pilar tillagda.

Den icke-affirmativa teorin paminner om att pedagogisk paverkan alltid opererar
indirekt via den larandes eget handlande. Darfor har Dietrich Benner (2015) hdavdat att
den moderna pedagogikens paradox bestar i att ldraren maste behandla den ldrande
som om denne redan vore kapabel till det som man hoppas uppna genom den peda-
gogiska processen (von Oettingen, 2001). Eleven maste tilltalas pd granserna av sin
forstaelse och 6vervinna den genom eget handlande. Undervisning som uppfordran av
sjalvverksamhet dr darfor ett slags taktfullt, men provocerande tilltal som sanktione-
ras med dess pedagogiska motiv.

For det andra maste en pedagogisk teori forklara hur utbildning ar ténkt att med-
verka i sambhallets reproduktion och transformation. Den moderna pedagogiktradi-
tionen accepterar utbrett att skolan som institution utovar ett pedagogiskt tvang for
att gynna subjektets uppnaende av en kulturellt sett produktiv frihet, utan vilken kul-
turens overlevnad vore bekymmersam. Utan att adresseras pa ett sadant sitt skulle
varldens och kulturens barande strukturer forbli osynliga och subjektet f6rbli omyn-
digt, d.v.s. forbli inkapabelt att ut6va sina intressen pa den radande kulturens villkor
samt att bidra till kulturens forandring. Ocksa ur ett demokratiperspektiv som syftar
till allas likvardiga mdjligheter att bidra till det gemensamma sambhallslivet vore det
otdnkbart att uteldmna ett sadant pedagogiskt tvang. Den unga generationens bildning
vore da beroende av hemmets pedagogiska kraft. Fragan dr darfor om ett segregerande
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privatiserat utbildningssystem i detta avseende ar forenligt med en politisk demokrati,
eftersom ett differentierat system i realiteten bemoter medborgarna pa olika sdtt. Den
nordiska folkbildningstraditionen bygger i detta avseende pd en fundamental likvar-
dighetsprincip, som kompletterats med en idé om positiv diskriminering som férsva-
rar sarskilda kompensatoriska dtgarder dar behov finns.

Genom att erkdnna subjektets autonomi i en politisk demokrati som fostrans gene-
rella mal tar den icke-affirmativa teorin avstand fran en pedagogik som konservativt
reproducerar existerande kultur, men ocksa fran ideologiskt driven och utopisk peda-
gogik som siktar pd en transformation dar det framtida tillstandet redan ar bestamt.
Darfor dr det ocksa skil att paminna om att en politiskt framférhandlad ldroplan inte
dr detsamma som en vetenskaplig pedagogisk teori. En teoris uppgift ar dels att for-
mulera en idé om bildning och fostran varmed den blir vardebunden, dels att fungera
som ett analytiskt sprak for att reflektera kring utbildningspolitik, styrning av utbild-
ning och pedagogiskt handlande oavsett ideologisk utgangspunkt. Darfér kunde man
sdga att den icke-affirmativa positionen erkdnner en politisk demokrati men ingen
av de ideologier som har utrymme att driva sina intressen inom en sadan demokrati.
Ddrmed uppvisar den icke-affirmativa pedagogiken betydande likheter med delibera-
tiv pedagogik som den utvecklats bl.a. av Tomas Englund.

Samtida icke-affirmativ teori pdminner om att pedagogen madste erkdnna subjek-
tet som ett redan sjdlvverksamt subjekt vars sjalvverksamhet kan riktas. Sdledes forut-
satter denna pedagogik att subjektet antropologiskt sett inte dr determinerat till nagot
annat an sin frihet. Samtidigt ar fostrans syfte att leda den véxande in i kulturen sd att
denne genom sitt eget handlande er6vrar kulturen, kan gora den till sin och forsta att
och hur den kan 6verskridas. Darmed kan man sdga att det som mdjliggor fostran ar
subjektets antropologiska frihet, men att det som gor fostran ndédvandigt ar syftet att
leda subjektet till kulturell frihet. Eftersom detta tankande utgar fran en icke-teleolo-
gisk forestdllning om framtiden, d.v.s. att framtiden dar radikalt sett 6ppen, och utse-
ende dr beroende av hur manniskan sjdlv beslutar sig for att agera i och ddrmed forma
den. Myndighet och autonomi, férmdga att bade lyda och stifta lagar, blir fostrans syfte.

Den icke-affirmativa teorin omfattar att en sddan icke-teleologisk historiefilosofi
anses som sjdlvklar och forsvarar darfor att fostran som en negativ emancipation hor
till pedagogikens kdrnuppdrag. Den ldrande individen behdver goras medveten om
forgivettagen tradering av kulturen som t.ex. sker igenom att barnet deltar i famil-
jens praxis och genom detta 6vertar normer, forstaelseformer, handlingsménster och
kulturella praktiker. Den icke-affirmativa pedagogiken affirmerar saledes inte dessa
monster utan accepterar negativ fostran som en emancipation fran dessa som néd-
vandig. Samhdlleliga och kulturella maktstrukturer och kunskapsintressen behoéver
ifragasattas for att kunna utveckla en sjalvstandigt reflekterande hdllning. Malet ar
att hos den ldrande utveckla for férmdga att utéva s.k. positiv eller produktiv frihet. En
sadan emancipation antas vara férutsattning for personlig, kulturell, politisk och eko-
nomisk myndighet och férutsdtter negativ frihet. Negativ frihet innebdr en befrielse
fran begransande livsvillkor.
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I pedagogiken kanner vi emellertid ocksa positiv emancipation. Det dr en fostran
som dels genom negativ emancipation vill befria subjektet fran nagot (negativ frihet),
delsi tillagg utifran vill avgora vilket normsystem, askadning eller forstaelse subjektet
i stdllet ska tilldgna sig och verka under ledning av. Positiv emancipation vill leda till
att den vixande omfattar en pa forhand faststalld forstaelse som inte framférhandlats
med den ldrande sjdlv. Den icke-affirmativa pedagogiken kritiserar positiv emancipa-
tion eftersom positivemancipation inte leder fram till en sjdlvstyrd positiv frihet i ovan
beskriven mening. Den icke-affirmativa pedagogiken vill undvika en indoktrinerande
fostran, sa att bildningsprocessen leder fram till produktiv/positiv frihet (jfr Benner,
2015; Uljens, 2021).

Snellmans pedagogik

Den icke-affirmativa pedagogiken dr emellertid inte en ny position i en finlandsk
kontext, aven om sjdlva uttrycket icke-affirmativ inte varit i bruk fére 1990-talet i
Finland. Innehallsmdssigt sammanfaller den icke-affirmativa bildnings- och fostran-
steorins etablering i Finland med grundandet av den forsta pedagogikprofessuren ar
1852. Jag konstaterade tidigare att Tyskland och Finland parallellt stod infor liknande
utmaningar efter Napoleonkrigen under 1800-talets forsta decennier. Strategierna i
Tyskland och Finland sammanf6ll innehallsligt och tidsligt — landerna skulle byggas
upp inifran med bildningens hjalp. Idén om bildningen i nationsbyggandets tjanst pa
hegeliansk grund (Uljens & Nyman, 2013) kom under decennier att dominera bade det
pedagogikteoretiska arbetet och uppbyggnaden av landets utbildningssystem.

Den tidigaste systematiska behandlingen av icke-affirmativ pedagogik i Finland
foretraddes av Johan Vilhelm Snellman. Av sarskilt intresse ar da hans Féreldsningar
i pedagogik fran ar 1861. Men han formulerade ocksa barande tankar med bildnings-
teoretisk relevans i flera andra sammanhang. Det skedde bl.a. i hans omstridda tal
Om den akademiska frihetens sanna natur och vdsen (1837) som dven idag utgor sti-
mulerande lasning for varje universitetsldrare och student. Andra viktiga kallor ar
hans huvudverk Personlighetens idé (1841) och, hegelian som han ar, Ldran om staten
(1842).

Johan Vilhelm Snellman har varit foremal for omfattande historiska studier i olika
discipliner (t.ex. Himanka, 2012; Hamadldinen, 1992; Vdyrynen, 1992; Savolainen,
2019). Hans roll som statsman, hans hegelianism, syn pa universitetets bildnings-
uppdrag och hemmets fostran har granskats. Anda har inte Snellmans hegelianskt
inspirerade icke-affirmativa pedagogik utgjort ndgot levande inslag i pedagogikens
teoretiska utveckling under 100 ar.

En orsak till att Snellman framstdtt som ointressant kan vara pedagogikens och
didaktikens intresse att soka sin grund i psykologi, sociologi och etik samt i den empi-
riska vandning som inleddes pa 1930-talet. Den empiriska riktningen forstarktes
under 1960-talet, uppbackad av en behavioristisk psykologi. Det tdnkandet byggde
pd en slags naiv realism som forestdllde att man genom empiriska undersékningar,

som pavisade samband mellan undervisning och inldrningsresultat, kunde fanga
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det pedagogiska handlandets betydelse. I Finland kom vandningen pa 60-talet till
uttryck genom det terminologiska skiftet fran pedagogiken som ldra till pedagogiken
som vetenskap — sdledes blev "kasvatusoppi’ ("Erziehungslehre’) till 'kasvatustiede’
(’Erziehungswissenschaft’). Under 1900-talet har dock olika allmdnpedagogiska
bidrag presenterats men de anknét sdllan explicit till Snellman.

Forst pa 1990-talet férnyades i Finland ett intresse fér systematisk eller teoretisk
allmdn pedagogik (t.ex. Siljander, 2002), vilket medforde att allt storre fragetecken
stalldes kring hur pedagogikens innehallsliga identitet hade utvecklats.

Snellmans bildningsteori

I Snellmans bildningsteori star medvetande och omvarld i en konstitutiv och dynamisk
relation till varandra. Medan Kant hade forutsatt det aprioriska sjdlvmedvetandet som
en autonom storhet menade Snellman att sjdlvmedvetandet enbart kan bestammas i
relation till vad det inte dr, d.v.s. omvdrlden. Det mdnskliga tankandet kannetecknas
alltsd av att det har ett innehall eller material som det inte dstadkommit av sig sjdlvt.
Darfor ar vetandet alltid ett vetande om nagot. Darmed har tdnkandet konstitutivt sett
gjorts beroende av ndgot annat an sig sjalvt. Pa samma satt férfar Snellman da han vill
faststdlla traditionens innehdll. Inte heller traditionen &r en i sig existerande storhet.
Omvdrlden kan alltsa inte fangas i sig, utan kan meningsfullt omtalas enbart i form
av en erfaren omvarld. Det ”sanningsenliga vetandet” existerar darmed enbart som
en syntes mellan medvetande och omvarld. Denna dmsesidigt férutsattande relation
mellan subjekt och objekt utgér kdrnan i Snellmans bildningsteori. Det dr en férdan-
derlig relation. Bildningsprocessen har inte heller nagon pa férhand given slutpunkt.

Genom ovan beskriven hallning undviker Snellman en ensidig materiell eller for-
mell bildningsteori. Den materiella teorin betonar att den bildade har uppnatt reella
insikter i sakférhallanden och kunskap. Den bildade vet mycket. Diremot betonar den
formella bildningsteorin att individen forkovrat sjdlva kvaliteten pd tinkande. Det har
blivit mera nyanserat, reflekterat eller kritiskt. Den bildade har utvecklat sitt tank-
ande. For Snellman handlar sjdlva bildningsprocessen om bagge dimensioner bade nar
det galler processen och dess resultat.

Genom sin bildningsteori tar Snellman ocksa avstand fran idén om att bildning
handlar om att ndgot i minniskan inneboende fré ska utveckla sig. T.ex. tdnkte sig
Lars Stenbdck, pietisten och rektorn vid Vasa Hogre Elementarldroverk och som blev
landets forsta professor i dmnet, att gudsfréet efter syndafallet var det som mojlig-
gjorde bildningsprocessen. Men varken for Cygnaeus eller Snellman var pedagogen en
tradgardsmastare och barnet ingen gronsak. Pa liknande satt som Snellman férnekar
en inre determinism av medfott slag fornekar han en samhallelig determinism: vore vi
bestdmda férnekades var frihet.

Snellmans icke-affirmativa undervisningsteori

Med denna bildningsteori férenar Snellman en undervisningsteori. Askddningen

innebdr inte bara att subjektets sjdlvverksamhet dr konstitutiv f6r bildningsprocessen
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utan aven att bildningsprocessen ar beroende av kulturens sdtt att presentera sig for
individen. Fostran och undervisning betraktas saledes av Snellman som nagot nod-
vandigt, men som dnda inte determinerar manniskan. Determinationen omojliggors
just genom att det dr individens sjdlvverksamma satt att hantera kulturen som faller
avgorandet.

Snellman ville utveckla en regionalontologisk teori, en dskadning om ”vad fostran
ar”, snarare an att formulera normativa idéer om ”vad fostran bor vara”. Pedagogiken
som vetenskap ska alltsa inte begransas till att empiriskt beskriva hur fostran under
nagon bestamd epok framstar utan vetenskapens uppgift ar att utveckla en konception
om sitt objekt. Men denna teori ska inte vara normativ — den ska inte utga fran ideal
om hur ett framtida samhallstillstand, utan ska i det avseendet vara 6ppen. I mitten av
1800-talet var forestdllningen om pedagogik som empirisk vetenskap helt okand. Sa
var den ocksa for Snellman.

Enligt den transcendentala subjektfilosofin, eller den kantska frihetsfilosofin, ses
individen som fri i radikal bemarkelse pa sa satt att hon av sig sjdlv kan faststdlla sin
relation till andra, sin omvarld och sig sjélv. Bildningsmassigt &r alltsa individen fri
genom att hon av sig sjdlv dger en kraft att lara. Men samtidigt dr barnet ofritt genom
att det inte erdvrat kulturens redskap for att gora sig giltigt.

Ocksa enligt Snellman dr manniskobarnet bundet av den kultur till vilken man
fods — det dr inget val som barnet kan tréffa. A andra sidan, dven om barnet pa
detta sdtt dr en del av kulturen ligger denna tradition eller det bildningsmdssiga for-
nuftet annu bortom hennes vdrld. Ddrmed betraktas barnet som varande bero-
ende av ett yttre tvang och darmed ofritt. Eftersom kulturens innehdll ar f6r henne
frammande &ar barnet ocksd ”ofornuftigt”. Pedagogiken stravar darfor till "for-
nuft” sa att barnet blir delaktigt i traditionen och till ”frihet” sa att den vidxande
genom vetandet forstar sin kultur for att hon genom sitt handlande kan 6verskrida
sin kultur. Snellmans fostransteori handlar alltsd om att féra in barnet i traditio-
nens ”fornuftiga” sdtt att vara och vilja medan han i sin undervisningsteori formu-
lerar hur barnet genom vetandet vinner sjalvstandighet. Vi tycker oss se Fichtes idé
om pedagogisk paverkan som uppfordran till sjdlvverksamhet inbyggd i Snellmans
undervisningsteori.

Snellman reserverar begreppet fostran for hemmet. Hemmets uppgift blir fostran
i dess ”egentliga” bemarkelse: att leda den vixande in i den radande kulturen (sed-
ligheten). Genom hemmets sdtt att leva ut sin kultur blir barnet delaktigt i den natio-
nella traditionens sdtt att vara och vilja. Detta dr klassisk primdrsocialisation. Men
hemmet star inte for all pedagogik. Skolans uppgift ar att vara den instans som star fér
vetandets varld. Genom vetandet 6verskrids traditionen. Snellman menar att tradi-
tionen t.0.m. kan representera ett fordomsfullt sitt att vara som vi kan befria oss fran
med vetandets hjdlp. Snellman ger genom vetandet skolan en emancipatorisk (frig6-
rande) roll i forhdllande till traditionen. I den meningen representerar han en form av
kritisk pedagogik. Den viaxande ska utveckla ett personligt och sjalvstandigt férhall-

ningssatt till sin egen kultur.
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Pedagogik och kulturens utveckling

Snellmans kultur- och traditionsbegrepp dr inte statiska utan dynamiska. Kulturen
ser han som stadd i kontinuerlig férvandling, men till skillnad fran t.ex. Hegel hand-
lade kulturférandringar inte om ett kulturellt uppstigande eller forbattrande i sig. Som
dndliga varelser kan vi, menar han, uppfatta en kulturell férandring som en forbatt-
ring, men ur det evigas perspektiv ser det inte ut sa. Snellman var alltsa ingen kul-
turstadieteoretiker. I likhet med Rousseau ser Snellman i stdllet bildningen som ett
odandligt uppdrag for manniskan. Nagon andhallplats finns inte.

Han pdpekar ocksd nogsamt att sédttet pa vilket den vaxande for sin kultur vidare
skiljer sig fran det sitt hon tagit emot kulturen. Hér finner vi att Snellman reserve-
rar ett frirum for den vaxande — att erévra kulturen erbjuder subjektet redskap att
forverkliga sig utan att determinera individen. Snellman dr dirmed medveten om
det utmanande i att fostra till forandringskompetens i ett i sig foranderligt samhdlle.
Skolans uppgift dr darfor inte att ensidigt fostra till det rddande, inte heller att genom
fostran forandra samhallet enligt givna ideal. Fostran till sjdlvverksamhet blir darfor
Snellmans ledstjarna.

Den globala fragan

En av de fragor som kraver en nyldsning av Snellman giller hans relevans i en globa-
liserad varld. Fragan dr alltsa hur Snellmans position forhaller sig till idén om varlds-
medborgarskapet, som pa sina hall har ateraktualiserats som pedagogiskt ideal. Kant
hade redan i slutet av 1700-talet propagerat f6r varldsmedborgarskapet eller kosmo-
politism som ett bildningsideal, men det kunde Snellman inte omfatta. Snellman tar
explicit avstand fran en, som han uppfattar det, romantisk humanism och kosmopo-
litism. Det dr nationen som for Snellman blir det hogsta. Det framkommer tydligt i
Ldran om staten (1842) dar Snellman inte har utvecklat nagon folkratt, d.v.s. en teori
som reglerar forhdllandet mellan stater, diremot nog en offentlig ratt som inkluderar
en syn pa medborgerliga rattigheter.

Snellman saknar emellertid inte totalt ett begrepp om det universella. Fér honom dr
alltid den enskilda kulturen ett uttryck for det universella, humaniteten, men att tala
om ”manskligheten” som sadan blir fé6r honom ett tomt begrepp. Man kunde darfor
sdga att det universella dr nabart enbart via det partikuldra.

I Snellmans terminologi kan man sdledes saga att vi genom det rationella vetandet
ar varldsmedborgare och att vi genom det traditionella viljandet dr invanare i speci-
fika kulturer. Eftersom vetandet och traditionen, det lokala och det globala, partiku-
lara och universella, liksom sjdlvimedvetandet och traditionen férutsatter varandra,
kunde man mena att ett verkligt varldsmedborgarskap och lokalt medborgarskap inte
behover betraktas som ndgot varandra uteslutande utan som varandra férutsittande.

5. Avslutande ord — icke-affirmativ pedagogik i var tid
Artikelns forsta del beskrev hur pedagogiken etablerats och utvecklats i Finland sedan
dess etablering i mitten av 1800-talet. Avsikten var att visa hur pedagogiken under
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hela sin existens vid universitetet svarat mot samhalleliga, politiska och ekonomiska
intressen. En hermeneutisk vetenskapsfilosofi forenad med en ideologikritisk medve-
tenhet skapar darfor en plattform for att férsta pedagogikens karaktar om vetenskaplig
teori och disciplin. Artikeln visar pa de mdnga transformationer som vetenskapsam-
net genomgatt under sin 170-3ariga historia (1852—2022) med egen professur. Artikeln
visade att de geopolitiska omstdandigheterna bidrog till utvecklandet av en konsensus-
politisk tradition som indirekt kom att reservera skolan och pedagogiken en relativt
stor autonomi. Den har traditionen har burit till vara dagar och visat sig fungera som
en god vaccination mot historields vetenskapsterminologi i var egen tid.

Artikelns andra del utgick fran idén om att den vetenskapsfilosofiska reflektio-
nen maste kompletteras av en innehdllslig, eller regionalontologisk, reflektion av vad
bildning, undervisning och fostran dr. Da en sadan analys tillimpats visar det sig att
den idag allt populdrare icke-affirmativa pedagogiken, som i sin tyska tappning direkt
hdnvisar till den klassiska pedagogikens grundgestalter, de facto inte dr en teoretisk
nyhet i ett finlandskt perspektiv. En forklaring dr att Preussen och Finland i borjan av
1800-talet genomgick en snarlik utveckling efter Napoleonkrigen med syfte att bygga
upp landet stddd av en ny bildningskonception. Genom att Snellmans position inte
representerade ett formodernt utan ett modernt pedagogiskt tankande som byggde
pad Herder och Hegel, framtrdder likheterna mellan den bennerska icke-affirmativa
pedagogiken och Snellmans askadning 6verraskande tydligt. Artikeln visar saledes pa
en pedagogikteoretisk kontinuitet som évervunnit manga forsok att ersatta den sys-
tematiska pedagogikens ontologiska analys med en empirism som bygger pa en slags
naiv realism.

Den icke-affirmativa pedagogiken dr vardebunden genom att erkdnna barnets och
elevens rdtt att bildas mot att bli ett sjdlvbestammande, myndigt och autonomt kul-
tursubjekt, person och medborgare, som sjdlvstandigt och med respekt for den Andra
ska besluta om framtidens utseende — med andra. Det hadr representerar subjektets
positiva frihet, d.v.s. en reell mdjlighet att utdva sitt medborgarskap och leva ut sin
medmadnsklighet i en komplex varld. En demokrati forutsatter autonoma subjekt som
dr kunniga och kapabla att samverka. Darfor kan inte skolan underordnas (affirmera)
politikens, ekonomins, kyrkans eller andras externa intressen, vilket redan Cleve
paminde oss om dr 1884 och Laurell dr 1833, ldngt innan en representativ demokrati
som byggde pd allméan och lika rostratt gjort sitt intrdde.

Skolan maste sdledes forsvaras som det experimentellt-kritiska bildningens rum
som erkdnner omvdrldens legitima intressen, men som inte affirmerar dem. Darfor
omfattar positionen en negativ emancipation, vilket redan Snellman kdnde. Den
paminner om frigorandets nodvandighet men utan att ledas av en positiv emanci-
pation. En positiv emancipation férnekar den produktiva friheten som bildningens
mal. Genom att acceptera negativ emancipation dr positionen virdebunden, men den
undviker att vara affirmativt virdebunden genom att ta avstand fran positiv eman-
cipation. Sa tolkat ar icke-affirmativ pedagogik en variant av normkritisk pedago-
gik. Vi ser sdledes att den moderna pedagogiken, som idag gar under beteckningen
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icke-affirmativ teori, med sitt bildningsideal burit oss fran ett samhaéllsskick innan vi
hade allmén och lika rostratt till idag. For att en icke-affirmativ pedagogik fullt ut ska
vara mdjlig att forverkliga, forutsdtter den en politisk demokrati som erkdanner skolans
relativa autonomi. Samtidigt ar en icke-affirmativ pedagogik en nddvdindig forutsatt-
ning for den politiska demokratins éverlevnad.
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