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Sammanfattning

Syftet med artikeln är att med stöd i Charles S. Peirces kontinuerliga logik argumentera för en pedagogik som avser att verifiera och i större utsträckning göra bruk av erfarenhet i kunskapsbildningsprocesser. Därutöver vill jag med Peirces hjälp slå ett slag för abduktion som en metod vilken särskilt uppmärksammar skillnader mellan kunskaper och kvaliteter och verkar för en mer pluralistisk och samtidigt gemensam kunskapsbildning. En abduktiv tidsattityd motverkar idén om absolut kunskap och påminner om vår tendens att ignorera det vi av erfarenhet vet och eventuellt också tvekar om. Med Peirces logik är tvekan inför kunskap men tillit till det vi vet istället grunden för ny kunskapsbildning och i en generell mening också världens fortgång. För att ytterligare belysa abduktionens pedagogiska förtjänster beskriver jag hur ett kombinerat forsknings- och utbildningsprojekt i högre utbildning växer fram och tar form i enlighet med metodens tidsenligt successiv a slutledningsprocess. Det pågående projektets uppkomst och process följer abduktionens tre överlappande faser från dåtidens erfarenhet, över nuets reaktion, mot framtidens obestämda men möjliga handlingar.




Nyckelord

tidens kontinuitet; pragmaticism; abduktion; pedagogik; erfarenhet; förändring




Abstract

Time för abduction: The carrying capacity of experience in research and education

The article aims to reason with the continuous philosophy of Charles S. Peirce (1839–1914) and argue about a pedagogy for strengthening our ability to diversify and bring forth our experience in knowledge production. The carrying capacity of experience as a basis for reasonable abductions and change is the main argument of the article. Besides this the ambition is to highlight the capacity of abduction as a method to process diverse knowledge practices and make use of pluralistic thus common experiences to produce fair ideas for the future. The temporal attitude of the abductive researcher counteracts the idea of absolute knowledge and reminds us of our tendency to ignore what we actually know, not the least doubt. Thus, the abductive attitude approves of doubt as a wake-up call and starting point for learning, and the acknowledgement of this is by Peirce’s general logic also consistent with a trust in a continuous human and worldly becoming. To further illuminate the educational points of abduction, an ongoing project in higher education is described as a concrete example of abductive, thus experience-based, successive, and common learning. The continuous research/education project unfolds and finds its direction through the triadic abductive process of inference; notifying and acknowledging qualities of past experience, critically comparing qualities to general ideas, and guessing upon new relations or hypothesis about fair future conduct.
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Inledning

I en värld som brottas med stora samhällsproblem, konflikter och en till synes okontrollerbar klimatförändring söker vi med ljus och lykta efter vägledning. Med förhoppning om ett pålitligt svar riktar vi våra frågor till de som med föreslagna mål och medel säger sig kunna påverka framtiden, såsom politiker, forskare, lärare. Samtidigt undviker vi med den målriktade frågan att uppmärksamma den kunskap som vi egentligen redan äger. Vi väljer att bortse från de erfarenheter som vi samlat på oss med tiden, kanske för att dessa erfarenheter samtidigt påminner oss om kunskapens felbarhet och förändring.

Den amerikanske pragmatikern Charles Sanders Peirce (1839–1914) återkom i sina texter till människans ignorans inför den kontinuitet som vi genom delaktighet i världen äger en förmåga att både förstå och förändras med. Som delaktiga i alltings kontinuerliga flöde kan vi inte undvika förändring, men envisas att definiera verkligheten som om den vore beständig och bestämbar. Det är en envishet som Peirce menar riskerar att blockera kunskapens potentiella utveckling och därmed vår egen existens. Kunskap och existens samverkar på detta sätt i hans logik som en vägledning eller ”inbäddad pedagogik” för nya insikter och en möjlig framtid (Chiasson, 2005; Colapietro et al., 2005).

Jag undervisar sedan många år i högre utbildning, främst i förskollärarutbildning. Som alla lärare träffar jag människor med varierade erfarenheter av utbildningsobjektet, i detta fall förskolans pedagogik. De flesta som söker sig till förskollärarutbildningen är unga och saknar en längre om ens någon erfarenhet av arbete i förskola, medan en mindre grupp har flera års samlade kunskaper om förskolans vardagliga praktik. Det är en skillnad som utbildningen inte gör stor sak av, snarare är dess mål och medel liktydiga oavsett studenternas kunskaper. Över tid har jag noterat denna skillnad som betydande, inte enkom för vad studenterna lär utan hur deras erfarenhet påverkar vad de förväntar sig av och gör med sin utbildning. Denna insikt har gjort mig uppmärksam på erfarenhetens betydelse för lärande i generell mening och väckt frågor om möjligheten att förändra utbildningens praktik så att den i större utsträckning bejakar erfarenhetens roll för kunskapsbildning. I denna ambition finns en direkt länk till Peirces pragmatiska logik och tilltron till att människans delaktighet i tidens och naturens kontinuitet innebär att hon med utgångspunkt i erfarenhet kan föreställa sig, föreslå och anta rimliga handlingar för framtiden (Cooke, 2006).

I förskollärarutbildningen bearbetas generella begrepp och teorier i enlighet med utbildningens nationella mål. Ett exempel på ett sådant begrepp är inflytande. Detta begrepp återkommer i olika sammanhang under utbildningen och framstår därmed som centralt för förskolans pedagogik. Inte sällan ställs begreppet mot praktiken och studenterna förväntas jämföra och identifiera ”brott” mot inflytande. Föga förvånande kommer de fram till att praktiken inte fullt ut anammar inflytande enligt begreppets formella innebörd. Denna skillnad blir ett resultat i studenternas analys men riskerar samtidigt att bekräfta en existerande kunskapshierarki, som alltså akademin och utbildningen på detta sätt förstärker. Skillnaden bedöms som ett rimligt resultat när den egentligen kanske borde formuleras som en fråga. Med Peirces ord är denna skillnad snarare en signal om brott mellan kunskaper och ett potentiellt avstamp för vidare spekulationer eller forskning om möjliga andra relationer mellan idé och handling. Det är en signal om att hur vi representerar verkligheten med valda tecken inte är ett utslag för en direkt översättning utan en tolkning av världen såsom den framträder för oss (Cooke, 2006; Löfberg, 2022). Eftersom kunskap i Peirces logik är medierad måste begreppen likaväl som praktiken ständigt uppmärksammas och ses som stadda i förändring. Det finns ingen självklar länk mellan den abstrakt rättsfilosofiska definitionen och den konkreta handling som ger upphov till inflytande i praktiken. I olika försök att översätta teori till praktik eller omvänt hamnar vi således ofta i en återvändsgränd. Inte minst framstår det tydligt för den student i högre utbildning som förväntas ”bygga broar” mellan teori och praktik, ofta utan vägledning eller en hint om att det kanske inte går. Med hänvisning till Wittgensteins språkteori skriver Annemarie Mol (2021) att de generella begreppens innebörd framför allt är en fråga för akademins språkliga rutiner men knappast avgörande för den vardagliga praktiken. Den vardagliga praktiken fortgår och förändras på delvis andra grunder än de strikt språkliga. Detta är en självklar konsekvens med Peirces logik och understryker kunskapens nödvändiga diversifiering och förändring. Den slutledningsmetod som Peirce benämner abduktion uppstår som en följd av skillnader, men kräver forskarens notering och tvekan för att tanken ska ”väckas” och påbörja sökandet efter en förklaring. Den konkurrens som ständigt uppstår mellan känsla och idé förstås här som en grogrund för bildandet av ny kunskap, men då måste tanken vara fri att spekulera om nya relationer snarare än förväntas värdera handlingen i förhållande till ett beständigt begrepp. Med detta exempel vill jag understryka vikten av att den högre utbildningens pedagogik påminner om kunskapens fallibilism och interna hierarkier. I en utbildning som företräder formella kunskapsmål hamnar studenten och i detta fall den blivande förskolläraren i kläm och förväntas i värsta fall ignorera det hen vet för att klara provet.

Trots att vi enligt Peirce har den kognitiva förmågan att förändra vår idévärld, blockeras vi av våra egna tankevanor. Konsumtion, konkurrens och vinstintressen står exempelvis i vägen för de vändningar i tanke och handling som naturens och mänsklighetens fortgång troligtvis kräver. Om vi idag mer tydligt kan se konsekvenserna av flera decenniers exploatering av naturens resurser så är det knappast en ny erfarenhet. Vi är med andra ord potentiellt medvetna om att vi handlar kontraproduktivt eller kortsiktigt, men vi gör det likaledes (Wolrath Söderberg, 2017; Mol, 2021). Det är återigen en tendens till tankemässig nonchalans som vi behöver uppmärksamma oss om, inte minst som lärare (Colapietro, 2005). Vi behöver påminna oss själva och studenterna om våra riskfyllda tankehandlingar, och som Maria Wolrath Söderberg (2017) skriver se problemen hos oss själva snarare än hos andra. Peirces inbäddade pedagogik påminner oss om kunskapens felbarhet men också noteringen av skillnad som grund för nytänkande eller lärande (Chaisson, 2005).

Forskning var för Peirce en form av vägledning från tankemässig ignorans eftersom den med metodologi kan motverka dylika blockeringar och i stället uppmärksamma signaler om skillnad. Forskaren framstod härmed som den som med öppen och uppmärksam attityd kan ta ansvar för att kunskaper inte cementeras och det mänskliga intellektet fortsätter att förändrades i takt med tiden. Han var därför inte sen att kritisera forskningspraktiker som han menade inte tog hänsyn till världsliga eller gemensamma fenomen och frågor. I en kritisk recension av Karl Pearsons The Grammar of Science från 1901 ger Peirce uttryck för en oro över forskningens alltmer politiserade och sociala fokus och menar att en forskning som ger sig i kast med att konstruera världen enligt individuella och sociala behov riskerar att underbygga mänsklighetens generella intressen (Anderson & Rovine, 2012). Peirce var provocerad av Pearsons självpåtagna forskningsobjekt ”social stabilitet” eftersom forskning enligt honom varken kan bestämma målet för mänsklig lycka eller skapa stabilitet i en värld som i enlighet med tidens gång är föränderlig och ständigt ställd inför skillnader. Pearsons forskningspraktik brast, menade Peirce, i ett etiskt perspektiv eftersom den konstruerade mänskliga kvaliteter och skillnader enligt egna övertygelser och ideal, men också historiskt eftersom den nyttjades för politiska ändamål och saknar därmed grund i en generellt mänsklig eller naturgiven erfarenhet (Anderson & Rovine, 2012).

Drygt hundra år senare liknar Isabelle Stengers (2018) forskaren vid en ”sömngångare” som trots vetskap om kunskapsekonomins konsekvenser för naturens fortgång undviker att reagera eller försätta sig i tvivel eftersom det ställer hen inför frågor som inte kan besvaras inom ramen för en akademisk kontext/karriär. Som Peirce förutsåg har en konkurrensutsatt och individualiserad forskning bidragit till en praktik i vilken sanning och erfarenhetens realitet har ett sekundärt värde (Anderson & Rovine, 2012). Det är ett scenario som i stor utsträckning också gäller för högre utbildning. Syftet med den här artikeln är att resonera om hur abduktionstid och en kontinuerlig forskning/utbildning kan fungera som en motberättelse och metod för att bemöta ignorans och påminna oss om möjligheten att agera annorlunda. Med abduktion som pedagogisk vägledning kan utbildning och forskning ta en annan väg, via erfarenheten mot framtiden.



Disposition

Syftet med artikeln är att belysa Peirces kunskapslogik med särskilt fokus på tidens roll för kunskapens kontinuitet och förändring och att med utgångspunkt härmed resonera om forskarens/pedagogens inställning och metod för att möjliggöra ny och temporalt hållbar kunskapsbildning. Med stöd i Peirces egna texter och några valda uttolkare redogör jag för hans kontinuerliga kunskapslogik och slutledningsmetoden abduktion. Av särskild betydelse i detta sammanhang är Peirces pragmaticism och de begreppstriader som ligger till grund för beskrivningen av kontinuitet. Jag resonerar om abduktionens roll för en forskning/pedagogik som avser att i enlighet med tidens kontinuitet skapa förutsättningar för lärande jämte tidens flöde och kast. Relationer mellan dåtidens erfarenhet, nuets reaktioner och framtidens möjlighet är centrala för denna ansats och speglas i tre ömsesidigt beroende delar av abduktion. Utbildning förenas i dessa resonemang med forskning som praktiker för kritiskt tänkande och kunskapsproduktion för framtidens hållbara handlingar och relationer. Det betyder i Peirces anda att dessa praktiker också förenas i ett särskilt ansvar för att förvalta tankens potentiella rörlighet och verka för människans men också världens förändring.



Tidens och kunskapens kontinuitet

”For Peirce, time is the constancy and the intent of God’s creative activity as it is manifested in the existing universe” (Helm, 1980, s. 376). Tiden var för Peirce lika självklar och reell som det faktum att Gud skapade naturen och den evolutionära process som utgör grund för alltings tillblivelse. Den är beständig genom uppgiften att arrangera ett universum i vilket alla delar överlappar, skapar och omskapar varandra med syftet att förverkliga sin fulla potential (Helm, 1980). Som Douglas R. Anderson (1987) skriver kan tiden enligt Peirce förstås säkerställa den kreativitet som driver naturens alla element i riktning mot det möjliga.

Tiden är en beständig förändringsprocess som verkar genom och ordnar andra former, tillstånd eller objekt som just genomgår förändring.


Time, as the universal form of change, cannot exist unless there is something to undergo change, and to undergo a change continuous in time, there must be a continuity of changeable qualities. (EP1:323)1



Med denna inställning är tiden bestående så länge universum och naturen är bestående; den är kontinuerlig med eller genom naturen. Naturens kontinuitet karaktäriseras i sin tur av en anpassnings- och sorteringsprocess som medverkar till dess samtidiga beständighet och föränderlighet. Peirce beskriver processen med hjälp av tre element som samverkar sinsemellan för fortsatt kontinuitet. Det första, synekism, är den generella innebörden av världens kontinuerliga varande, medan det andra, tykism, representerar de skillnader som föregår förändring. Enligt Peirces beskrivning av universums uppkomst fanns i begynnelsen endast tykism eller olika former av slumpmässigt varande. Ur detta kaos uppstod som av en slump ett mönster eller kontinuitet och tykism fick stå tillbaka för en mer lagbunden tillblivelse. Det innebär att tykism idag villkoras av naturens lagar och att de skillnader som plötsligt uppstår i naturen inte är helt och hållet slumpmässiga. Tykism bidrar till händelser som ersätter eller reviderar gamla ordningar och är därmed nödvändig för fortsatt diversitet och tillblivelse (Cooke, 2006). Det tredje elementet, agapasm, är de meningsbärande relationer och vanor som underbygger naturens rörelse (Esposito, 2005; Cooke, 2006), enligt Peirce motsvarigheten till evolutionär kärlek. Agapasm eller evolutionär kärlek är i denna logik ett uttryck för Gud eller den kreativa kraft som driver naturen vidare mot fullkomlighet. Agape, skriver Doug Anderson (2012), är en kärlek som sträcker sig bortom personliga relationer och egen tillfredställelse och representerar de relationer som kompletterar variationer och förverkligar alltings tillblivelse. Vi är med Peirces generella logik en del av tidens kontinuitet eller tiden är, som Peirce skriver i uppsatsen ”The order of Nature” från 1878, en inneboende konstant i och för människan.

Peirces beskrivning av det mänskliga medvetandets kontinuitet i uppsatsen ”The law of mind” från 1892 belyser vidare relationen mellan tid och kunskap eller hur människans kunskapsbildning följer tidens flöde, och hur tiden därom bidrar till att vi är medvetna. Tidens kontinuitet ordnar medvetandets flöde och ger det en riktning, från den första förnimmelsen av något betydelsefullt men ännu inte greppbart, över en tolkande process i vilken olika intryck och idéer ställs mot varandra, till en fas i vilken känslan översätts till ett generellt, allmängiltigt tecken. De tre stegen motsvaras av tre kategorier som Peirce benämner förnimmelse, reaktion och generalisering, även associerade med begreppen förstahet, andrahet och tredjehet (EP1:312), vilka tillsammans fungerar som en genomgående triad i Peirces kunskapslogik (Chiasson, 2005).

Medvetandets kontinuitet är med Peirces logik en kraft för förverkligande och tillblivelse och har sin upprinnelse i de upplevelser som uppstår som en konsekvens av människans konkreta varande i världen (De Tienne, 2015). Mänsklig kunskap kan därmed förstås som en pågående bearbetning av våra reaktioner på omvärldens händelser, fenomen och kvaliteter. För att förstå världen måste vi reagera på densamma, vi kan inte bilda kunskaper ad hoc (Chiasson, 2005; Cooke, 2006) utan koppling till tidens och naturens kontinuitet, eller utan förbindelse till det som vi genom vår existens redan vet eller har upplevt. Tidens riktning från då till sedan ordnar vårt medvetandes kontinuitet enligt en logik som säger att varje individuellt känslotillstånd påverkas av tidigare känslotillstånd men inte av kommande (EP1:323). Medvetandets rörelseriktning bestäms av tidens gång vilket innebär en rörelse från dåtidens erfarenhet mot framtiden. Rörelsen är dock varken förutsägbar eller linjär; det är inte en rörelse från a till b utan snarare mot b via a, eftersom vi som André De Tienne (2015) skriver måste kasta en blick över axeln eller förstå händelser enligt en delvis reversibel rörelse. Men detta sker ofta så snabbt att vi inte hinner tänka.

Exempelvis leder den känsloreaktion som ett nålstick i fingret innebär till en omedelbar spridning av känslor som uppfattas och sorteras med hjälp av tidigare erfarenheter. Dessa erfarenheter måste finnas inom omedelbart räckhåll eftersom det under den mycket korta känsloreaktion som nålsticket innebär inte finns utrymme för teoretiska spekulationer eller längre tillbakablickar. Vårt medvetande är som Peirce skriver beroende av tidens utsträckning i form av den serie av pyttesmå tidsintervaller som knyter upplevelse till erfarenhet, och det är genom denna process som vi uppfattar tidens kontinuitet:


/…/consciousness must essentially cover an interval of time; for if it did not, we could gain no knowledge of time, and not merely no veracious cognition of it, but no conception whatever. We are, therefore, forced to say that we are immediately conscious through an infinitesimal interval of time. (EP1:315)



Vårt medvetande kan alltså uppfatta tid genom de mycket korta intervaller som ordnar känslotillstånd i en logisk ordning, och med tidens riktning kan vi successivt också förstå den känsla som nålsticket ger upphov till.

Som kontinuitetens triad medger är vägen mellan dåtid och framtid varken linjär eller självklar. Framtiden formas successivt och påverkas av de skillnader och nya relationer som hela tiden uppstår i och mellan olika fenomen. Andrahet, eller den tredje kategorin, är en öppen process av reaktioner mellan kvaliteter och idéer och som bidrar till en obestämd eller fallibel kunskapsprocess (Cooke, 2006). Andrahet är en process i vilken känslor och kunskaper sätts ur spel eller en form av vägskäl i vilket medvetandet väljer riktning. Det är en passage för vändningar som oavsett val får konsekvenser för framtiden. Varje enskilt känslotillstånd är enligt Peirce (EP1:324) en möjlighet i den bemärkelse att spridningen av känslor kan ta andra eller nya vändningar, och en risk eftersom människans tolkningar präglas av hennes vanor och ideal. Det innebär bland annat att kvaliteter kan sorteras bort på basis av sociala övertygelser, men också att nya eller bortglömda kvaliteter kan ges företräde, generella idéer utmanas och ny kunskap ta form (Cooke, 2006).

Medvetandets obestämbarhet och kunskapens felbarhet fungerar som en öppning för en ständigt förfinad och diversifierad kunskap om världen, men kräver en likaledes öppen inställning till ideal och vanor som tillfälliga och föränderliga. För att utvecklas och framträda i en hållbar riktning måste människan ge upp sig själv (Colapietro, 2005) för att i enlighet med kontinuitetens logik hänge sig åt evolutionär kärlek.

I uppsatsen ”Pragmaticism as the logic of Abduction” från 1903 argumenterar Peirce för en forskning som i enlighet med tidens flöde förhåller sig till erfarenhetens vägledande funktion för bildandet av rimliga hypoteser. Generella idéer måste enligt tidens logik bildas med fokus på framtiden, eftersom alla handlingar med nödvändighet ligger framför oss. Enligt samma temporala logik kan de inte upprättas intuitivt utan måste ha en konkret grund i dåtidens erfarenhet. Som reell tid har dåtiden störst inflytande på medvetandets slutledningsförmåga:


The Past consists of the sum of faits accompli, and this Accomplishment is the Existential Mode of Time. For the Past really acts upon us, and that it does, not at all in the way in which a Law or Principle influences us, but precisely as an Existent object acts. (EP2:357)



I dåtiden återfinns all vår samlade kunskap och den framstår på så sätt som en levande, existerande tid (Helm, 1980). Peirce förklarar att om vi ser en stjärna falla reflekterar vi över detta som ett stjärnfall, inte som en konsekvens av att dåtiden verkar direkt, utan för att den är reell och framstår för oss på samma sätt som alla reella ting (EP2:357). För att kontrastera med nuet så verkar det direkt men saknar på grund av sin snabba övergång realitet, vilket också innebär att det som vi tänker oss sker nu egentligen redan har skett. När vi säger att något existerar menar vi egentligen att det har existerat, vilket bara är ett exempel på en av de ”märkliga” idéer vi enligt Peirce upprättar om tid. Framför allt misstar vi oss på dåtidens aktualitet. Tendensen att förpassa dåtidens kunskaper till historiens glömda vrår eller hävda att dåtidens idéer inte längre är aktuella är som Peirce skriver måttlös; ”How extravagant, too, to pronounce our whole knowledge of the past to be a mere delusion!” (EP1:314).

Utgångspunkten för alla logiska resonemang bör alltså vara dåtidens erfarenhet, eftersom erfarenhet karaktäriseras av det reella men också av det som är av relevans. Detta skiljer dåtiden från framtiden eftersom den kan vara förutbestämd i en närstående tid, eller obestämd i ett längre perspektiv men aldrig aktuell. Framtiden kan bara verka som en idé om något kommande. Att jag kan ta en promenad imorgon är en logisk tanke med tidens kontinuitet, men den är inte en existerande aktualitet. Däremot är framtidens handlingar utifrån samma logik de enda handlingar som vi kan kontrollera (EP2:359) och utgör därmed grund för pragmatiska slutledningar. Framtiden är medvetandets mål på så sätt att resultaten av alla logiska resonemang måste hänvisa till framtiden som en tid vi kan påverka och därmed rikta våra förhoppningar till. Det är en tidsform som verkar på vårt intellekt genom det som kan bli möjligt men som vi samtidigt inte vet något om; en idévärld som inte kan bestämmas (Helm, 1980). Om framtiden är målet och dåtiden grunden för vårt tänkande motsvaras nuet av något mer svårbegripligt.

På grund av sin högst tillfälliga uppenbarelse kan nuet bara förnimmas som en kvalitet, och denna känsla måste vara en reaktion på ett yttre fenomen som framträder inför oss eftersom tiden är för kort för en (inre) tankegång. Nuet fungerar enligt Peirce för intellektet som en form av kamp om vad som ska bli och kan i och med det väcka vår nyfikenhet. På ett ögonblick övergår nuet till dåtid och verkar därmed som den första formen eller förnimmelsen av något aktuellt (EP2:359). Nuets förnimmelser kan inte förutses eller i stunden förstås, men de kan ge upphov till en känsla av något betydelsefullt och sätta igång en utforskande tankeprocess. Det är här, i nuets ögonblick, som det nya kan dras fram ur det gamla, och det gamla kan utmana det nya genom att ”hålla upp en spegel för dess öde” (Helm, 1980). Nuet som det tredje elementet binder samman då och sedan och innebär ett potentiellt insiktsfullt ögonblick.

De tre tidsformerna bildar tillsammans en triad med elementen realitet, uppkomst, möjlighet (Helm, 1980) och som genom ett kontinuerligt men riktat flöde verkar för en ständigt förändrad kunskap. Tidens flöde riktar enligt Peirce medvetandets rörelse mot ständig förnyelse eller diversifiering av kunskap och fungerar därmed som tankens inneboende vägledning. Som yttre vägledning förespråkar han abduktion. Cooke (2006) beskriver hur abduktion som slutledningspraktik upprättas och fortgår genom tre element motsvarande kunskapsbildningens och tidens triader. Praktiken utgår från förnimmelsen av en kvalitet eller anomali (1), vilken väcker tanken och ger upphov till en reaktion eller en kamp om kvalitet och generalitet (2), genom vilken frågor successivt tar form och driver forskningen mot formulerandet av en rimlig hypotes (3).

I ett pågående forskningsprojekt som jag leder tillsammans med min kollega Magdalena Sjöstrand Öhrfelt har vi anammat den abduktiva praktiken för att successivt och utan på förhand formulerade mål undersöka möjligheterna att skapa undervisning som i större utsträckning bygger på och bejakar erfarenheter som grund för kunskapsbildning. Det är ett projekt som utgår från tvekan om den egna undervisningen och utbildningens mål och drivs av en vilja att skapa nya kunskaper med studenterna. I nedanstående del beskriver jag hur projektet successivt utvecklas och tar form med stöd i abduktion. Abduktionens triad fungerar här som en grund för exemplifiering och argumenterande resonemang om en kontinuerlig forskning/pedagogik.



1. Med uppmärksamhet på kvaliteter

Abduktiv forskning uppstår plötsligt men inte spontant, eftersom tankeprocessen har sin grund i erfarenhet och de kunskaper som vi redan har. Däremot kan tankeprocessen inte planeras i tid eftersom den kräver ett startskott i form av en påträngande känsla, och denna kan bara framträda i konkreta möten med omvärldens fenomen och andra. Känslan tränger sig på men är inledningsvis svårbegriplig eftersom det är en förnimmelse av en erfarenhet snarare än en medveten tanke, skriver Peirce. Förnimmelsen är som Howard O. Mounce (1997) skriver en känsla som vi aldrig riktigt kan nå kunskap om, men av just den anledningen inte heller kan ge upp. Den är en påminnelse om något meningsfullt som med abduktionens uppmärksamhet kan väcka tanken. Förnimmelsen utgör därmed det första ledet i en abduktiv slutledningsprocess.

Den plötsliga uppkomsten av abduktion innebär att forskningen som Anderson (1987) skriver upprättas in medias res, utan urskiljningsbara start- och slutpunkter. Peirce beskriver abduktion som en flytande process i vilken medvetandets olika tillstånd, från varseblivning till gissning om generalitet, är svåra att särskilja.”We seem to percieve a genuine flow of time, such that instants melt into one another without separate individuality” (EP2:238). Eftersom medvetandet följer tidens flöde har det möjlighet att uppfatta en mängd olika kvaliteter som med intellektets rörelse mot generalisering antingen ignoreras eller bearbetas. Den känsla som kan framstå som en godtycklig gest är alltså snarare en naturlig följd av tidens rörelser, och därmed nödvändig för tankens fortgång, skriver Peirce 1892:


Thus the uncertainty of the mental law is no mere defect of it, but is on the contrary of its essence. /…/There always remains a certain amount of arbitrary spontaneity in its action, without which it would be dead. (EP1:329)



Utan inslag av spontana eller oväntade händelser i medvetandets flöde sker ingen reaktion, anpassning och förändring, vilket betyder att den reaktionära och inte på förhand bestämda rörelse som präglar medvetandets rörelse samtidigt är dess möjlighet (Cooke, 2006).

Abduktion som slutledningsmetod följer tidens kontinuitet, vilket förutsätter forskarens lyhördhet gentemot de skillnader som skapar och upprätthåller densamma (Cooke, 2006). Noteringen av skillnad är direkt förknippad med en inställning till kunskap som kontinuerlig och en benägenhet att utmana egna kunskaper och ideal (Cooke, 2018). I ett pedagogiskt perspektiv innebär det att forskaren/läraren måste vara medveten om sin egen felbarhet och ignorans (Colapietro, 2005) och snarare förhålla sig nyfiken inför och lära av världen och av andra. En nyfiken attityd till andras erfarenheter och ambitioner är enligt Phyllis Chiasson (2005) också pedagogens främsta verktyg för att väcka nyfikenhet hos andra och därmed möjliggöra lärande. Förnimmelsen är en signal om skillnad mellan kvaliteter och idéer, och noteringen medvetandegör oss om kunskapens kontinuitet och felbarhet.

Vårt abduktionsprojekt uppkom successivt men med avstamp i en känsla av något kvalitativt felaktigt, här: utbildningens ignorans av erfarenhet och brist på kontinuitet. Som jag beskriver inledningsvis uppstod känslan av en anomali plötsligt men kan samtidigt förstås som en konsekvens av flera års erfarenhet av undervisning i studentgrupper med olika erfarenheter. Det var inte studenternas beskrivningar av upplevda brott mellan kunskapspraktiker som i första hand gav upphov till känslan, utan den egna noteringen av en skillnad i språk, uttryck och gester och som i sin tur bidrog till distans och osäkerhet i rummet. Jag började tvivla på min pedagogik. Den första, svårfångade förnimmelsen övergick i en känsla av tvivel, vilket i sin tur väckte en vilja att förändra och förändras för en annan pedagogik. Medvetenheten om skillnad och min egen nonchalans lade grund för en mer ödmjuk och öppen pedagogik. Vi började spekulera om en kontinuerlig praktik som tydligare tar avstamp i erfarenheter, successivt upptäcker nya relationer och föreslår förklaringar. Med andra ord en abduktiv praktik.

Projektets uppkomst var på detta sätt oplanerad men samtidigt förankrad i tidens kontinuitet. Att det som tidigare varit självklart plötsligt framstod som förbryllande visar att nuets insikter alltid har en fot i dåtiden; de dras fram som något nytt ur det gamla.

Vi inledde projektet som forskare/pedagoger genom att iscensätta fokusgruppsamtal med studentgrupper som har varierad men inte sällan mycket lång arbetslivserfarenhet. Ambitionen var att skapa utrymme för ett gemensamt och erfarenhetsbaserat samtal om kursens objekt. Med några inledande påståenden riktade vi samtalen mot frågor om barns sociala villkor i förskola, och efterhand antog de en egen form och riktning. Samtalen fungerade på så sätt delvis självgående och framför allt kunde vi se att riktningen stakades ut på ett övertygande sätt via ofta känsloladdade beskrivningar av praktikens skeenden. Känslorna visar att den konkreta upplevelsen förstärker erfarenheten och får den att framstå som både levande och relevant. Överrumplade av dynamiken har vi efterhand förstått att ta vara på och stanna upp vid studenternas beskrivningar av vad de uppfattar som betydelsefullt, nu och över tid. Exempel på kvaliteter som vi urskiljer i dessa beskrivningar är närhet, följsamhet, uppmärksamhet; egenskaper som ofta framträder i beskrivningar av hur de riskerar att utkonkurreras eller vägs mot generella idéer. Inte sällan handlar deras beskrivningar om egna upplevelser av att komma till korta; om att i likhet med oss själva hamna i kläm mellan erfarenheter och strukturer.

Samtalen blir därmed ett tillfälle att belysa upplevda anomalier och erbjuder en möjlighet att med egna ord, uttryck och exempel beskriva kvaliteter som de uppfattar och med stöd i erfarenhet kan beskriva får betydelse för handlingar på sikt. Kvaliteterna ges tyngd och validitet med ett kontinuerligt perspektiv och som studenterna med sin arbetslivserfarenhet kan anta. Samtalen blir på så sätt en möjlighet att bekräfta och göra bruk av erfarenheten i en kvalifikation av pedagogiken. Det blir en övning i kvalifikation eller förmågan att urskilja kvaliteter av betydelse för framtida handlingar (Chiasson, 2005), och därmed också en övning som i enlighet med Peirces pedagogiska vision bidrar till studentens utvecklade förmåga att omsätta och ge form och mening åt sin egen erfarenhet (Colapietro, 2005).



2. Med öppenhet för nya relationer

Utan en tydlig gräns mellan olika faser övergår noteringen av en kvalitet och/eller anomali successivt till andrahetens reaktion. I denna fas ställs kvaliteter och idéer mot varandra för att relateras på delvis nya eller andra sätt. Den jämförande processen är en tankelogisk följd av att något skaver och behöver redas ut, förklaras eller förändras. Det är en kreativ fas i vilken nya kvaliteter kan ges företräde eller relateras till idéer på andra sätt, och som innefattar förmågan att föreställa sig eller fantisera om andra relationer (Cooke, 2018). Processen belyser härmed medvetandets förmåga att förhålla sig till något på ett nytt sätt och därmed kunna förställa sig att världen kan vara annorlunda (Anderson, 2012). Med utgångspunkt i det som vi genom erfarenhet vet och tror på kan vi också föreställa oss rimliga och på sikt fungerande förklaringar.

Samtalet med studentgruppen kan förstås som en övning i att med utgångspunkt i andras inlägg och exempel föreställa sig möjliga andra handlingar och pedagogiker. Som medverkande i samtalen noterar vi att studenter med lång arbetslivserfarenhet ofta använder tid som argumentation för hållbara handlingar. De beskriver med säkerhet vilka pedagogiska egenskaper som ger önskade och hållbara utfall på sikt, och de beskriver konkreta händelser som belyser skillnader över tid och mellan praktiker. Deras långtgående erfarenheter möjliggör på så sätt allas delaktighet i tidens och kunskapens kontinuitet, och studenterna kan med stöd i olika kunskaper tillsammans förstärka och diversifiera erfarenheter av betydelse (Colapietro, 2005).

Samtal mellan studenter om deras olika erfarenheter visar vidare att praktikens narrativ reproduceras över tid och förhandlas inom ett pedagogiskt kollektiv. Samtalet ger därmed också en inblick i och kan belysa vilka kvaliteter som ges företräde över tid. Här skapas en grogrund för en gemensam analys i vilken studenterna kan sätta ord på det som har betydelse men också utforska skillnader i existerande strukturer (Chiasson, 2005). Som medverkande i samtalen kan vi ta vara på ögonblick av reaktion och därmed skapa förutsättningar för en gemensam abduktiv spekulation. Med avstamp i studenternas identifiering av anomali kan vi tillsammans organisera kvaliteter och idéer i förhållande till en föreställd och/eller önskvärd framtid. Det blir en övning i att som Chiasson skriver identifiera och klargöra vad vi önskar inför framtiden. Vilket torde vara en central uppgift för lärarutbildning och blivande lärare.

Samtalets pedagogiska förtjänster i utbildning är väl förankrade men ges med Peirces kontinuerliga pedagogik en delvis ny mening. Mötet mellan personer med olika erfarenheter sträcker ut tidsperspektivet samtidigt som det förstärker och ger erfarenheten betydelse som grund för hypoteser om framtiden. Som delaktig i en gemensam kunskapsprocess kan vi ta del av reaktioner genom andra. Vi kan bli varse hur, var och när skillnader uppstår över tid, och vi kan urskilja hur fenomen som inte väckt funderingar i en avlägsen dåtid plötsligt kan göra det, vilket är ett tecken på tidens och kunskapens kontinuitet (Cooke, 2006).

Genom att förhålla olika upplevelser och erfarenheter till varandra skapar samtalet förutsättningar för en gemensam kunskapsbildning eller forskning i enlighet med det som Peirce beskriver i termer av ett forskningskollektiv. Han illustrerar det med en myrstack (’a colony of insects’) i vilken varje enskild myra strävar efter att producera eller bidra till något som den egentligen aldrig kan förvänta sig att skörda frukten av (Anderson & Rovine, 2012). Det finns en likhet med samtalet genom idén om en i rummet gemensam men över tid obestämd berättelse, och som bidrar till en ödmjukhet inför kunskapens både felbara och ständigt förnybara former.

Variationen av erfarenheter bidrar till nya relationer och gissningar som, trots att de kanske inte fungerar direkt, verkar i linje med den kontinuerliga kunskapens successiva anpassning och utveckling. Misstag kan med en kontinuerlig inställning till kunskap förstås som de bidrag till utveckling som de enligt Peirces logik är; ”A rightly animated inquirer, as Peirce saw it, should not only expect some failure because we are fallible, but should also recognize its importance on the general progress of inquiry” (Anderson & Rovine, 2012, s. 141). Det är en inställning till forskning och kunskapsbildning som öppnar upp för nytänkande och prövande av relationer och pedagogiker som vi inte tidigare tänkt eller vågat hoppas på.

Ett kunskapskollektiv i Peirces mening öppnar upp för nya relationer mellan kunskaper genom att förstå förklaringar som uttryck för varierade erfarenheter och en föränderlig praktik, snarare än hypoteser som måste prövas mot en redan etablerad teori. I denna idé om ett kollektiv som successivt prövar, bildar och stärker kunskap på basis av en variation av erfarenheter och perspektiv finns en koppling till det som Stengers (2018) beskriver i termer av en miljö för gemensamt kunnande (’milieu de connaissance’). En sådan miljö bygger till skillnad från akademin inte på (kunskaps)konkurrens utan en ambition att formulera det vi känner till med uttryck som kan översättas till olika praktiker och därmed användas som argumentation av människor i olika sammanhang. Idén om miljön tangerar samtalet i dess riktning mot en gemensam förståelse om objektets kvaliteter och potential, men inte med utgångspunkten att mäta olika kunskaper mot varandra eller mäta praktikens handling mot teorins formella begrepp, utan snarare förhålla det som vi genom olika och gemensamma erfarenheter redan vet till framtidens möjliga relationer och sätt.

Vi blir i i denna miljö likvärdiga deltagare i ett kunskapskollektiv vars syfte är att identifiera gemensamma frågor och kvaliteter för en framtida pedagogik.



3. Med tillit till (fram)tiden

Den tredje och sista fasen i en abduktiv slutledning är formuleringen av en hypotes, en förklaring eller gissning om en ny relation. Även i denna sista fas måste forskaren förhålla sig öppen inför kunskapens kontinuitet för att kunna föreställa sig och gissa, och i likhet med upplevelsen av den första förnimmelsen kan insikten om en hypotes slå ner i nuet som en blixt. I en flitigt citerad passage från föredraget 1903 skriver Peirce:


The abductive suggestion comes to us like a flash. It is an act of insight, although of extremely fallible insight. It is true that the different elements of the hypothesis were in our minds before; but it is the idea of putting together what we have never before dreamed of putting together which flashes the new suggestion before our contemplation. (EP2:227)



Insikten kommer plötsligt men upplevs trots det trovärdig när den väl slår ner. Med stöd i erfarenhet framstår den som både aktuell och rimlig över tid, vilket är grunden för den abduktiva slutledningens validitet. I uppsatsen ”A neglected argument for the Reality of God” från 1908 skriver Peirce att vi kan anta att forskarens medvetande är avstämt mot sanningens eller tidens kontinuitet för att kunna upptäcka det som hen har upptäckt (EP2:444), vilket alltså omvänt innebär att rimliga abduktioner visar att medvetandet följer tidens riktning. Peirce hänvisar i sin argumentation till historiskt hållbara abduktioner inom framför allt naturvetenskap (Anderson, 1987; Cooke, 2006). Newtons upptäckt av gravitationen visar exempelvis hur människan kan närma sig sanningen (om naturen) genom att med utgångspunkt i konkreta erfarenheter av omvärldens reaktioner (såsom exempelvis fallande äpplen) föreställa sig en möjlig förklaring. Med hjälp av fantasi kan Newton inte bara upptäcka ett för människan tidigare ovisst fenomen, utan också skapa ett generellt begrepp som på ett rimligt sätt förklarar detsamma (Anderson, 1987). Det är som Peirce formulerar det ovan den kreativa föreställningen om nya relationer mellan kvalitet och generalitet som bildar grund för nya insikter. Vi måste vara fria att föreställa oss och gissa om det som vi ännu inte vet men som skulle kunna vara, så kallade may-bes (Anderson 1987, s. 23).

I ett kontinuerligt perspektiv är framtiden förknippad med ännu ej förverkligade möjligheter och relationer vilket ställer forskaren inför det obestämda. som stöd för denna världstillvända inställning äger människan enligt Peirce en förmåga att förhålla sig hoppfull och nyfiken oavsett vändningar. Hoppet existerar som en inneboende kvalitet i det mänskliga medvetandet och verkar tillsammans med tidens kontinuitet för tillblivelse och fortgång. Hopp fungerar som en form av näring för medvetandets drivkraft, men behöver i gengäld tidens flöde och erfarenhetens aktualitet för att fungera. Hopp utan förankring i erfarenheten är till och med extravagant menade Peirce; som att hoppas på det omöjliga eller utan anledning tänka att det nog ska lösa sig (Cooke, 2006). På liknande sätt fungerar hoppet som en källa till tillförsikt i abduktionens till synes ändlösa strävan efter sanningen (Anderson & Rovine, 2012). Om vi trots kunskapens obestämbarhet ska kunna tro på forskning och ny kunskapsbildning, våga försätta oss i tvivel, fantisera och föreställa oss andra sätt att tro och handla, så måste vi hoppas. Vi måste kunna hoppas på forskningens mervärde när den som i abduktionens fall saknar ett definitivt resultat (Cooke, 2006).

I samma andemening måste vi tro på utbildningens mervärde trots att vi inte kan bestämma kunskapens väg eller garantera någon måluppfyllelse. För att studenten ska utveckla eller förstärka sin föreställningsförmåga och därmed kunna tänka nytt om framtiden, måste läraren enligt Chiasson (2005) skapa utrymme för vilda gissningar eller tolkningar utan krav på definitiva svar eller lösningar. Vi menar att det gemensamma samtalet eller kunskapsmiljön fyller den funktionen och bidrar samtidigt till att bekräfta studenternas erfarenheter som relevanta byggstenar i utbildning. Utbildningen måste uppmuntra en förnuftskritisk men samtidigt tillitsfull inställning till den egna förmågan att uppfatta och förhålla olika kvaliteter och idéer till varandra. Vi måste som Peirce betonar våga tveka om teorier eller begrepp som inte stämmer med hur vi uppfattar världen och inte agera i ”dumhet”, såsom den fågel som vägrar att flyga därför att han har läst att det är teoretiskt omöjligt för honom att flyga (Cooke, 2006, s. 43).

Att utmana hierarkier och överbrygga kunskapspraktiker är svårt och borde därför ses som en del av utbildningen snarare än något studenten förväntas lösa på egen hand. Genom jämförelser mellan kunskaper och praktiker kan vi tillsammans identifiera ideal som bidrar till att reproducera vissa idéer på bekostnad av andra. Abduktion är liksom pedagogiken normativ och meningsdriven på så sätt att den inte bortser från ideologi som ett självklart inslag i kunskapsbildning (Qvarsell, 2023). Som pedagogik understryker metoden betydelsen av det vi vet men påminner oss samtidigt om vår tendens att idealisera och gärna befästa kunskaper. Det är vidare en av de egenskaper som skiljer abduktion från induktion och deduktion som slutledningsmetoder eftersom dessa istället för att upptäcka och identifiera skillnad strävar efter att bekräfta eller utvärdera objektet (Andersson & Balldin, 2023). I föreläsningen från 1903 skriver Peirce att deduktion bevisar vad något måste vara, induktion att något är giltigt, medan abduktion föreslår vad något skulle kunna vara. Abduktion utmärker sig med en ödmjuk inställning till kunskapens möjlighet och position, medan de övriga metoderna tenderar att just reproducera hierarkier mellan teori och praktik. En risk med dessa metoder är att praktiken snarare utvärderas och (re)konstrueras än upptäcks och tolkas på egna grunder, och den formella kunskapen ges på så sätt fortsatt företräde framför praktikens kunskap och erfarenhetens aktualitet.

Abduktion innefattar ett långsträckt perspektiv som kan påminna oss om vår egen delaktighet i den tid som både är och ska bli och understryker därmed vårt ansvar för att ta vara på det vi vet och upplever här och nu. Eftersom frukten av dagens forskning blir den dåtid som vi erbjuder framtida generationer att utgå ifrån, som De Tienne (2015) uttrycker det, kommer det kontinuerliga perspektivet med ett ansvar för att följa upp och tänka längre. En abduktiv pedagogik tar på liknande sätt avstamp i de erfarenheter som gör sig påtagliga för att med följsamhet vägleda med sikte på framtida konsekvenser och möjliga handlingar.

Abduktionsprojektet visar att forskning kan överlappa med pedagogik i den gemensamma ambitionen att kunna föreställa sig möjliga förklaringar och framtida scenarier utifrån det som vi genom utbyte av erfarenheter nu vet. Erfarenhet spelar här en central roll för att förstå vad vi gör och att tillsammans upptäcka vad det var vi menade (Colapietro, 2005). Pedagogiken inriktar sig på att sätta ord på och förstå det vi redan gör och vet snarare än att försöka knyta an till begrepp och idéer som inte har en självklar koppling till erfarenheten. Med en abduktiv tidsattityd kan erfarenhet på detta sätt användas för att sammanföra dåtid med framtid i utbildning och därmed bidra till lärande i ett sammanhang. Vårt abduktionsprojekt är obestämt i den bemärkelsen att vi utan att riktigt veta målet siktar på att bli klokare om det som vi redan vet men kanske saknar gemensamma ord eller förklaringar för. Projektet kan liknas vid en myrstack i den mening att det bygger på gemensamma erfarenheter förutom vilka stacken skulle tappa form, kanske till och med rasa, och de utspridda myrorna tappa bort sig utan mening eller hopp om livet.



Avslutande reflektion

Målet för den abduktiva forskaren är avlägset, för att inte säga bortom hennes egen livstid eller karriär. Som Cooke (2006, s. 47) skriver: ”At no time are inquirers in a position to say they have reached the final word.” Vilken attityd är rimlig att upprätta med detta konstaterande? Är vi ens beredda att anta erbjudandet? Hittills har vi konstaterat att den abduktiva forskaren måste ha tillit till tidens och sitt eget medvetandes kontinuitet, att hon måste vara uppmärksam på nuets kvalitativa ögonblick och göra avkall på egna ideal för att lyssna och lära av världens andra. Slutligen står hon inför abduktionens ”kanske”, ett kanske som rymmer framtidens möjlighet, men det är ovisst hur länge det gäller. I förhållande till denna obeständighet fungerar de abduktiva stegen jämte tidens flöde som vägledande. Med kontinuitet kan vi tänka långt utan att tappa bort vår egen roll eller betydelse. Tidens kontinuitet verkar på så sätt vägledande inte bara för människans tänkande generellt, utan också för hennes hantering av en oviss framtid.

Abduktionens mervärde återfinns i omtanken och ansvaret för den tid som är, har varit och ska komma. Den abduktiva forskarens och lärarens attityd präglas av en uppmärksamhet på tidens flöde för dess verkan på intellektet, och som delar i den kontinuitet som vägleder forskaren mot rimliga gissningar. Med förståelsen av dåtid som reell och levande finns en potentiell tankevända från att betrakta dåtid som otillgänglig eller ointressant till att betona dess roll för tidens och naturens kontinuitet. Det finns en tendens, menar Stengers (2018) att vi i ett försök att undvika framtidens ovisshet eller känslor av hopplöshet ignorerar dåtidens realitet. Vad ska vi, skriver hon svara de barn som föds under detta århundrade när de frågar oss vad vi gjorde med våra kunskaper; ”Du visste allt du behövde veta, vad gjorde du?” Med den frågan understryker hon det ansvar som alla människor men kanske särskilt forskaren och läraren avkrävs. Genom att bortse från dåtidens kunskaper riskerar vi att tappa bort aktuella kvaliteter och erfarenheter och därmed det hopp som är förknippat med tro och tillit till naturens och vår kontinuerliga tillblivelse.

Med uppmärksamhet på anomalier och hur dessa förhåller sig till tidens flöde kan vi med Peirces logik komma närmare sanningen om naturen, som mer än någonsin upplevs förknippad med ovisshet. Naturen är enligt Peirces synekistiska världsbild det främsta objektet för forskningen, men inte som en plats eller miljö i den bemärkelsen. Naturen är inte personifierad men däremot en reell och föränderlig kontinuitet som manifesterar sig själv genom en kombination av regelbundenhet, skillnad och evolution/relation i ständig rörelse. Naturens anpassliga föränderlighet innebär att den är både robust och flexibel, och kan med tidens kontinuitet realisera sig själv på ständigt nya sätt och därmed ge upphov till nya möjligheter (Anderson, 2012). Det kan med Peirces generella logik relateras till det anpassliga medvetandets möjlighet; att hon trots riktningen mot generalisering och allmängiltiga förklaringar också är mottaglig för omvärldens reaktioner och kan förändra sina vanor och idéer. Idéer blir representativa eftersom de är önskvärda som De Tienne (2015) skriver, och medvetandets kontinuerliga tolkningsprocess är självkorrigerande och anpasslig genom att lyssna till tiden; till det möjligt kommande och till den information som vi har för/vid handen.
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