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Syfte

Vi har i denna uppsats velat bringa klarhet i vilka antaganden och &sikter som tycks ligga bakom olika positioner
i skolpolitiska fragor; hur definierar man egentligen virdefull kunskap och hur ser man pa skolans
demokratiuppdrag?

Metod och material

Dé de mer grundliggande oenigheterna sillan uttalas i den samtida svenska debatten har vi valt att anvinda oss
av material dér utbildningspolitiska fragor pa ett mer djupgdende sitt diskuteras. Vi har for detta syfte funnit det
lampligt att analysera fyra etablerade utbildningsideologier: essentialismen, perennialismen, progressivismen
samt rekonstruktivismen. Vi har valt att behandla texterna med metoden ideologianalys, enligt Sven-Eric
Liedmans definition av denna. Detta innebir att vi forsokt hitta vilka forsanthallanden, normer och virderingar
som finns i respektive utbildningsideologi. For att strukturera upp materialet har vi klassificerat demokrati
respektive kunskapssyn utifran tva stycken vedertagna taxonomier: Amy Gutmanns demokratikonceptioner samt
Tomas Englunds utbildningskonceptioner.

Huvudfraga
Véra huvudfragor i uppsatsen ér:
e  Vilken kunskaps respektive demokratisyn foresprakar foretrddarna for de fyra huvudsakliga
utbildningsideologierna som vi har valt att utga ifran?
e Med vilka av Gutmanns demokratikonceptioner éverensstimmer de olika utbildningsideologierna?
e Hur kan vi med hjélp av Englunds utbildningskonceptioner forsta de olika utbildningsteoriernas
kunskapssyner?

Resultat och betydelse for liraryrket

Vi har funnit grundldggande skillnader mellan de olika ideologierna i friga om kunskapssyn och demokratisyn.
Det handlar exempelvis om virdeséttandet av »bestindiga» kunskaper (essentialismen och perennialismen)
jamte virdesdttandet av »funktionella» kunskaper (progressivismen och rekonstruktivismen). Vad géller
demokrati konstateras vidare bl.a. att bdde perennialismens och rekonstruktivismens syn pa
demoktratiuppdraget tycks bygga pé ett kommunitaristiskt demokratiideal som av Gutmann bendmns som family
state. Harmed skiljer dessa sig fran essentialismen, som enligt var analys implicit tycks forespraka
demokratikonceptionen state of individuals, samt fran progressivismen som klassifieras i Gutmanns konception
democratic state of education. Vi avslutar med att exemplifiera hur resultaten av var ideologianalys kan bidra till
en fordjupad forstaelse av samtida skolpolitiska fragor sdsom de om betygssittning och dmnesintegration. Den
forstaelse for utbildningsideologiska fragor som vér uppsats kan bidra till anser vi 4r relevant for varje lirare.
Detta savil for att pa ett underbyggt sitt vilja undervisningsformer och undervisningshall, som f6r att kunna inta
en aktiv och engegerad roll i den skolpolitiska debatten.



Innehallsforteckning

LoInledming. ..o e e 4
2. BaK@IUNA. ... e 5
3. Syfte & fragestAllMINEAT..................c.ccooiiiiiiiiiei ettt 7
4. Metod & material...... ... 8
5. Fyra utbildningsideologier..................ooiiiiiii i 10
5. 1. Perennialismen & Robert MLHUtChinS. ...t 10
5. 1. 1. Perennialismens syn pa skolans kunskapsuppdrag............coovvvviiiiiinniinnnnn. 10
5. 1. 2. Perennialismens syn pa skolans demoKratiuppdrag...........ccccevvevevveeevveeeeeeeinnnens 12
5. 2. Essentialismen & Arthur Bestor.........oovviiiiiiiiii i 13
5. 2. 1. Essentialismens syn pa skolans kunskapsuppdrag............cooevviiiiiiiiniiinninnn 13
5. 2. 1. Essentialismens syn pa skolans demokratiuppdrag..........cooeevveeeeevveeeeeeeveeeeseieneenn. 16
5. 3. Progressivismen & JOhn DeWeY.........cooiiiiiiiiii e 17
5. 3. 1. Progressivismens syn pa skolans kunskapsuppdrag............ccccovvviiiniiinninnn.n. 17
5. 3. 2. Progressivismens syn pa skolans demokratiuppdrag..........eeeeeeveeeeeeeveeeveeieeeeeenen. 19
5. 4. Rekonstruktivismen & George S. COUNLS........coevieeriiririieerieeeieesieeesiieeseeeeseee e 21
5. 4. 1. Rekonstruktivismens syn pa skolanskunskapsuppdrag............cooevvvviiiinnnnnnn. 21
5. 4. 2. Rekonstruktivismens syn pa skolans demokratiuppdrag...............ccoovvvivnnnennn. 23
6. Skolans demokratiuppdrag
- Amy Gutmanns demokratikonceptioner ......................... 25
6. 1. Family state:
virdeobjektivisten Hutchins vs. virderelativsiten Counts...............coovieiiiiiiiian... 25
6. 2. State Of famMILIES. .. .vvet ettt 26
6. 3. State of individuals: BeStOr ......oovuuiiiiiiii i 26
6. 4. Democratic state of education: Dewey ...........coooiiiiiiiiiiiiiiii 27
7. Skolans kunskapsuppdrag
- Tomas Englunds undervisningskonceptioner .........................occoiiiiiiiiiiiann 29
7. 1. Den patriarkaliska konceptionen: Hutchins idealiSm...........cccooovvvvvreiieiiiiiiinnnnnnen. 29
7. 2. Den vetenskapligt-rationella konceptionen: Bestors SCientisSm........cccveeeeeeeeviinnennen. 30
7. 3. Den demokratiska konceptionen: Counts och Deweys pragmatism.................... 32
8. STUtISKUSSION ...t e 34
9. Referenslitteratur. ..o 37



1. Inledning
Parallellt med var verksamhetsforlagda utbildning under varen laste vi amnesdidaktik. Att pa
detta sitt kastas mellan didaktiska teorier och klassrummets komplexa verklighet var nagot
som hos oss bada vickte manga fragor av savil didaktisk som skolpolitisk karaktér.

Vi undervisar i dmnena filosofi respektive samhéllskunskap, amnen dir normativa fragor
utgér en ofrankomlig del av undervisningsinnehéllet. Detta normativa inslag i vara bada
dmnen var nog frimst det som bidrog till diskussioner kring motstridigheter i ldraruppdraget.
Vi stillde oss fragan: — dr det mojligt att genom undervisningen bidra till utvecklandet av ett
kritiskt sinne hos eleverna och samtidigt bedriva en normstyrd undervisning till forman for
véirdegrunden?

Vi samtalade ocksa, med utgangspunkt i vara VFU-erfarenheter, om olika for- respektive
nackdelar med konventionell undervisning. Fragan vicktes om inte den sa kallade
formedlingspedagogiken — formaningarna om denna metods begrinsningar till trots! — skulle
kunna ha stora fortjanster i vissa undervisningssammanhang. Sa kom vi att undra — vilka
premisser rorande kunskapens natur ligger bakom foresprakande respektive forkastande av
konventionell undervisning?

Under denna period kom ocksa flera forslag till fordndringar inom den svenska skolan fran
alliansen med Folkpartiet i spetsen. Fran detta hall hojdes roster om att det var dags att
»ateruppritta kunskapsskolan». Men, undrade vi — kan det verkligen vara sa att debatten
handlar om att ta stéllning for eller emot kunskap i skolan? Vid det laget hade var nyfikenhet
pa tvistefragor om skolans kunskaps- och demokratiuppdrag vickts, och vi bestimde oss for
att i var uppsats rikta in oss pa en teoretisk fordjupning i detta &mne.

Sa, what knowledge is of most worth? Denna fraga, som utgor titeln pa en
uppmirksammad artikel fran 1859 av britten Herbert Spencer, verkar fortfarande inte ha nagot
givet svar.



2. Bakgrund

»Sverige maste limna flumskolan bakom sig» hivdar Jan Bjorklund.! Den argumentation for
kunskapsskolan vi under senare ar kunnat folja &r pa intet sétt ny. Lars Ingelstam beskriver i
Kampen om kunskapen en liknande debatt frin svenskt 1940- och 50-tal. Aven under denna
period uttrycktes i den skolpolitiska debatten rddslor for att skolan var pa vag att Gverge sitt
kunskapsuppdrag.2 Den av 1946 ars skolkommission foreslagna enhetsskolan provocerade
savil ldrare som skolpolitiker. Manga sag namligen faror i den fordndring som detta skulle
innebidra; man var enligt Ingelstam rddd att »enhetsskolan skulle undergriva och devalvera
skolans (...) roll som kunskapsinstitution».3 Da liksom nu &r det dock svart att tro att
konflikten verkligen skulle handla om att ta stidllning for eller emot mer kunskap i skolan.
Snarare verkar det vil handla om olika uppfattningar om vad skolans kunskaps- och
demokratiuppdrag faktiskt innebir.

For att fa exempel pa hur dessa kunskaps- och demokratifragor gestaltat sig i Sverige
under det senaste halvseklet kan vi begrunda huvuddragen i tva signifikativa SOU-
utredningarna SOU 1948:27 samt SOU 1992:94. Dessa utredningars innehall har lett till
viktiga reformer inom det svenska skolsystemet och tar upp manga av de grundliggande
skolpolitiska fragorna.

1946 tillsattes av regeringen den kommission som fick till uppdrag att goéra en utredning
med forslag till reformer for det svenska skolsystemet. Kommissionen uttrycker i SOU 1948
framst behovet av en anpassning till den demokratiska samhillsformen. Detta innebér att man
maste vara beredd att Overge de inslag i skolsystemet som dr produkter av »andra
samhillsformer #n demokratins».* Utredningen innehaller starka demokratiseringsideal. Dessa
uttrycks i rekommendationer for hur demokratiska védrden ska genomsyra de olika dmnenas
stoff och det faktum att samhiéllskunskap inférs som eget @mne hela skolan igenom.5

Liroplanskommittén som tillsattes 1991 utformade SOU-utredningen Skola for bildning.®
SOU 1992, som lag till grund for de under 1990-talet presenterade nya ldroplanerna, innebér
en rendssans for bildningsbegreppet i svensk skoldebatt. Fokuseringen pa bildning forklaras
uttryckligen vara en reaktion pa 1948 ars SOU-utredning och det skolsystem som denna gav
upphov till. Enligt SOU 1992 ir kvarlevorna fran utredningen 1948 rekommendationer av
alltfor »utpraglat malrationell typ». Kommittén fran 1992 menar vidare att man i SOU 1948
begick ett misstag da man »kapade rotterna till pedagogikens filosofi och pedagogikens
historia». Man ser ocksa problem i det att SOU 1948 beskrev den idealistiska
bildningsfilosofin »som &verspelad».” Det verkar hir uppenbarligen handla om en konflikt
mellan tva olika sitt att motivera skolinnehdll. Det ena sittet innebér att skolans innehall
framst skall svara mot det moderna (demokratiska) samhillet och samtida pedagogisk
forskning (SOU 1948). Det andra sittet betonar klassiska bilningsvérden och ser risker med
ett alltfor samtidsanpassat skolinnehall (SOU 1992).

Om vi vinder blickarna till senare skolpolitiska dokument finner vi &dven hir
motstridigheter i uppfattningar om hur skolans kunskapsuppdrag egentligen skall uppfyllas. I
Folkpartiets skolprogram Ateruppriitta bildningsskolan intar man denna standpunkt:

En del menar att det dr forlegat att ldra eleverna kunskaper, utan att skolan skall fokusera pa att
lira eleverna metoder for inldrning. Da underskattar man det faktum att en gemensam
allmédnbildning 4r del av kittet i var sociala och kulturella samhillsgemenskap (sic/). Var

1 SvD 15 januari 2008

2 Ingelstam, Lars Kampen om kunskapen s. 30

3 Ib. s. 30 Termen enhetsskolan innebir den niodriga obligatorisk grundskola som inférdes efter denna utredning
41b.

Ingelstam, s. 31.

6 SOU 1992:94

71b.s. 57



gemensamma allménbildning i form av regentlingder, huvudstidder, satsdelar, indlvor och
forfattare blir det ndt av allmdnbildning pa vilket vi kan klistra annan information. Skolans
huvuduppgift &r och forblir att skapa nitet i form av allménbildningen. 8

Denna position tal att jamforas med vad om den ovan namnda Skola for bildning skriver om
kunskapsbegreppet:

... inte enbart att formedla »kunskaper», utan ocksa att frimja elevernas kunskapande formaga. All
kunskapsformedling oavsett om det géller fakta, forstaelse, fardighet eller fortrogenhet, har nagon
form av facit att jimfora med. Nir det giller kunskapandet diremot, &r det arbetet som &r malet,
formagan att formulera och utveckla problem och komma fram till slutsatser... Flera av skolans
teoretiska @mnen har setts som i huvudsak bestimda av de kunskaper de skall ge eleverna, medan
den process som dessa kunskaper ér ett resultat av inte har fatt nigot stérre utrymme. Detta
behover forindras.”

Sommaren 2008 sdnde Pl en dokumentirserie vid namn Kris i skolan vari man Kkritiskt
granskar Folkpartiets skolpolitik.'"” Som en féljd av de, far man lov att siga, timligen
anmirkningsvirda resultat personerna bakom dokumentiren menade sig ha funnit, bjods
skolministern sjélv in till P1-morgon for att diskutera »krisen». Bjorklund replikerar i detta
program pa ett pastiende om att »fel politik ordineras for skolan»."' Han siger dir att »det ir
klart att det &r det det handlar om, vi har olika virderingar (...) 1at oss inte tro att det gar att
komma fram till en vetenskaplig sanning om hur skolan skall utformas».'?

Hir tycks Bjorklund sjdlv sitta fingret pa vad vi anser fattas i debatten »for
kunskapsskolan», ndmligen en djupare analys och storre klarhet kring vilken slags kunskap
man egentligen talar om i de olika ldgren. Vilka virderingar och antaganden ligger bakom
argumenten for ett visst undervisningsinnehall eller en viss skolform? Alla tycks ju Gverrens
om att skolan skall verka for demokrati och kunskap; men vad betyder egentligen dessa
begrepp for de olika debattorerna? Tvisterna indicerar om att det bakom resonemangen ligger
en uppsittning implicita premisser vilka hela tiden kan anas men aldrig ordentligt lyfts fram.
Vi har med denna Oversiktliga bakgrund blivit intresserade att undersdka denna problematik
ndrmare.

8 Ateruppriitta bildningsskolan s. 8 http:/ /www.folkpartiet.se/FPTemplates/AreaContentPage 81041.aspx (Detta dr
ett sakpolitiskt sirprogram syftande till att komplettera deras partiprogram sakpolitiskt sirprogram syftande till att
komplettera deras partiprogram)

2 SOU 1992: 94, s. 67-68

10 Vad man i korthet gjorde i denna dokumentir var att kritiskt utvirdera Bjorklunds pdstienden om att den svenska
skolan skulle befinna sig i »kris».

1 Kommentaren yttrades av pedagogikdocent H. A Scherp som var inbjuden till programmet.

12 P1-motgon den 28 augusti 2008



4. Syfte och fragestillningar.

Genomgangar av skolpolitiska dokument och debattinligg fran politiker, har fatt oss att inse
att det saknas djup och klargoranden kring fragorna om kunskapssyn och demokratiuppdraget
i den skolpolitiska debatten i Sverige. Vi verkar hamna antingen i generella, pa innehall
tomda, pastaenden sasom Bjorklunds foresprakande av »kunskapsskola». Eller sa handlar det
om forslag till mer praktiska foridndringar som litt kan fastna i detaljdiskussioner. Detta har en
tendens att leda till den olyckliga konsekvensen att skillnader i kunskapssyn och
demokratiideal forblir dolda. Vara resultat anser vi vidare dr anviandbara for oss ldrare da vi
dagligen i vart kommande yrkesliv kommer att behdva ta stdllning till kunskaps- och
demokratifragor.

Vad vi i denna uppsats vill bringa klarhet i dr vilka antaganden och asikter som tycks ligga
bakom olika positioner i skolpolitiska fragor. Vad som betraktas som virdefull kunskap och
hur man ser pa skolans demokratiuppdrag ar de tva fragor som star i fokus for var
undersokning. Besvarar fragor av denna karaktér gors av det som pedagogen Tomas Englund
bendmner utbildningsfilosofier. Av skdl som framgar i metodavsnittet har vi dock valt att
bendmna dessa utbildningsideologier.13 Till dessa riknas vanligtvis fyra stycken olika skolor
vilka skiljer sig at i sin syn pa utbildningens kunskaps- savil som demokratiuppdrag. Dessa,
vilka dr importerade fran en utdragen debatt som under flera decennier fordes i USA, ér
essentialismen, perennialismen, progressivismen samt rekonstruktivismen.'*

I syfte att strukturera upp materialet som vi har valt ut for respektive teori, kommer vi att
fokusera pa deras demokrati respektive kunskapssyn utifran tva olika taxonomier. For att
klassificera hur de olika foretridarna stiller sig i demokratifragan har vi valt att utga ifran de
fyra demokratikonceptioner som statsvetaren Amy Gutmann foreslar i Democratic education.
Deras kunskapssyn har vi sedan valt att kategorisera efter de tre utbildningskonceptioner som
Englund stéller upp i Ldroplanens och skolkunskapens politiska dimension."> Mer exakt ir vi
intresserade av att besvara foljande fragor i uppsatsen:

1. Vilken kunskaps respektive demokratisyn foresprakar foretridarna for de fyra
huvudsakliga utbildningsideologierna som vi har valt att utga ifran?

2. Med vilka av Gutmanns demokratikonceptioner Overensstimmer de olika
utbildningsideologierna?

3. Hur kan vi med hjidlp av Englunds utbildningskonceptioner forsta de olika
utbildningsteoriernas kunskapssyner?

13 Se bl.a. Englund (2005) Laroplanens och skolkunskapens politiska dimension, kapitel 7

14 Englund (2005) s. 223 samt Gutek, Gerald Philosophical and ideological perspectives on education, s. 250

15 Englunds utbildningskonceptioner har vi 1atit tjdina som bas {6t klassificerandet av de olika teorierna i enlighet med
den kunskapssyn de genomsyras av.



5. Metod och material

For att besvara var fragestdllning har vi valt att gora en litteraturstudie av fyra
utbildningsfilosofiska texter som var och en representerar en utbildningsteori. De fyra
teorierna som kommer att presenteras dr perennialismen, progressivismen, essentialismen och
rekonstruktivismen.’® Vad som fick oss att vilja just dessa texter ir att de innehallsmiissigt,
dvs. rorande vilka fragor som huvudsakligen debatteras, paminner om den skolpolitiska
debatten i Sverige. Dock innehéller texterna fran den amerikanska debatten generellt mer
djupgaende pedagogiska diskussioner. Just ddrfor ser vi mojligheten att, via en analys av
dessa texter, skapa en djupare forstaelse for olika positioner i den skolpolitiska debatten.
Aldrarna emot vilka upphovspersonerna i dessa texter riktar sig skiljer dem at en del. Si kan
exempelvis ndmnas att Dewey i Demokrati och utbildning frimst resonerar kring
undervisning riktad mot barn i de ldgre aldrarna samt Hutchins som primirt riktar sig mot
hogre utbildning. Som i presentationen av de olika skolorna kommer att framga har emellertid
de idéer som de bada foretridarna representerar, argumenterats for pa flera olika nivaer.
Tankarna vilka de ger uttryck for &r saledes inte aldersdiskriminerande, varfor vi har valt att
bortse fran detta.

Var studie kommer att ha formen av en ideologianalys enligt Sven-Eric Liedmans
definition av denna. Inneborden av begreppet ideologi har genomgatt betydande fordndringar
under historiens gang. I Svensk Uppslagsbok fran ar 1929 forknippas begreppet ideologi med
svirmeri och galenskap.17 Liedman papekar att det finns »teman som bor aterkomma i varje
ideologianalys som inte bara gor ansprak pa att vara partiell».'"® Nagra exempel pa sidana
menar Liedman vara »samhéllssyn, médnniskobild, och vissa metafysiska forutséttningar». 19

Vi kommer i var studie framst att fokusera pa de tva temana kunskapssyn och
demokratisyn. Pa grund av detta gor vi genom var studie enbart ansprak pa att gora en partiell
ideologianalys. De fyra olika texter som vi har valt undersoka bendmns, som nidmnts, av
Englund utbildningsfilosofier. Mot bakgrund av de krav Liedman stiller pa vad en ideologi
rimligtvis bor innehalla har vi dock istillet valt att kalla dem utbildningsideologier. Lever da
de fyra foretrddarna upp till de krav Liedman stiller pa en ideologi? Vi menar att de gor det
dven om vi hir inte viljer att fokusera pa deras samhillssyn (dven denna med en mindre
anstrangning kan anas).

I syfte att oka transparensen i var analys har vi valt att bryta ned de, givet vart syfte, vérde-
fulla formuleringarna i vad Liedman bendmner »forsanthallanden» (verklighetspastaenden),
vérderingar samt »normer». Med det forstndamnda avses den beskrivning av verkligheten som
upphovspersonen/personerna ger. Vad virderingar hér innebédr torde sta tamligen klart.
Slutligen bor klargoras att »normer» enligt Liedmans forklaring innebér de sétt varpa man
onskar fordndra situationen (i riktning mot det mal man i sina forsanthallanden och
virderingar forhoppningsvis har formulerat). Som han understryker vid ett flertal tillfillen bor
emellertid de tre inte forstas som urskiljbara dimensioner vilka utan storre anstrdngning
utkristalliserar sig for ldsaren. Tvirtom, skriver Liedman, »fungerar ideologin vidl om
sambandet mellan virderingar, forsanthallanden och normer ter sig sa “naturligt” som
mojligt».

I bada fallen giller att sittet varpa de kommer till uttryck kan vara explicit, eller som
Liedman viljer att uttrycka det, manifest, samt implicit, eller latent.?! Utover det faktiskt
skrivna skall naturligtvis dven lidggas det som utesluts, dvs. det som upphovspersonen/pers-

16 Englund (2005) Ldroplanens och skolkunskapens politiska dimension

17 Liedman, Sven-Eric Om ideologi och ideologianalys, s. 47 (uppsatser vid Idéhistoriska institutionen januari 1984)
181b. s. 24

1b.s. 25

20 Th,

21 Ib. s. 20-21



onerna av olika anledningar inte har valt att ta upp i texten.”

I texterna har vi sokt efter filosofiska och politiska sidrdrag, manifesta savil som latenta.
Detta har gjorts med ett sdrskilt fokus pa temana kunskapssyn och demokratisyn. Nér vi talar
om kunskapssyn handlar det t.ex. om vilket undervisningsinnehall som i respektive ideologi
framstills som relevant. Demokratifragan behandlas utifran det faktum att alla fyra texter
innehaller ett forgivettagande om att skolan har ett demokratiuppdrag. Fragan blir dérfor inte
om innehallet i skolan skall priaglas av ett demokratiskt ideal. Det handlar istillet uteslutande
om hur denna uppgift pa bista sitt skall 16sas, samt (explicita savil som implicita) antaganden
om vad demokratiidealet egentligen innebir. For att na vart syfte, att fa storre klarhet i teori-
ernas grundantaganden, har vi valt att strukturera upp innehallet enligt tva vedertagna taxono-
mier rorande kunskapssyn och demokratisyn. Kunskapsfragan behandlas utifran Englunds tre
utbildningskonceptioner; den patriarkaliska, vetenskapligt-rationella samt demokratiska.”
Demokratifragan behandlas med hjilp av de fyra olika demokratikonceptioner som Gutmann
urskiljer: family state, state of families, state of individuals samt democratic state of
education.”*

22 Olausson & Liedman, Ideologi och institution, s. 9
23 Dessa presenteras i Englund (2005) s. 326
2*Gutmann, Amy, Democratic education



5. Fyra utbildningsideologier
5. 1. Perennialismen och Robert Maynard Hutchins
For att beskriva perennialismen kommer vi att analysera Robert M. Hutchins Education for
Freedom. Boken ges ut ar 1943 och dess ton bor forstas mot bakgrund av kriget emot
axelmakterna.

5. 1. 1. Perennialismens syn pa skolans kunskapsuppdrag
Som Hutchins uttrycker det &dr det, om man ska forsvara principer, nddvéndigt att:

... you know what your principles are and why you hold them. We may be fainthearted... if we
believe that the enemy is just as right as we are or that we are just as wrong as he (...) Is
democracy a good form of government? Is the United States a democracy? If we are to prepare to
defend democracy we must be able to answer these questions. I repeat that our ability to answer
them is much more important than the quantity and quality of aeroplanes, bombs... and
miscellaneous munitions that we can hurl at the enemy.”

I stycket ovan forsoker Hutchins motivera varfor en vérdeobjektivistisk position, vilket i
redogorelsen som foljer pa goda grunder kan betraktas som sjdlva kdrnan i den
perennialistiska utbildningsteorin, &r att foredra.”® Men 14t oss tills vidare bortse fran hans mer
kontextbundna resonemang och se hur han i mer allménna termer soker vinna sina ldsares
preferenser.

Hutchins forutsitter, som sa manga savil efter som fore honom, att utbildningssystemet
befinner sig i kris. Han gar till och med sa langt att han pastar att »virlden» inte har statt
nidrmare en upplosning nu sedan romarrikets fall. Aven om kriget tar slut var det enligt
Hutchins nodvindigt att medge landet ldnge varit drabbat av problem, och att dessa problem
inte dr materiella problem.”” Han utvecklar i nista andetag detta genom att peka pa existensen
av svilt mitt i overflodet. Med udden tydligt riktad emot a ena sidan tidens relativistiska
tendenser och & andra sidan dem som hdvdar att allt som inte faller inom omradet
»experimental science» inte dr vetenskap, menar han att Iosningen pa problemen inte kan vara
materiella. Istillet maste man hitta 13sningen i visheten och godheten.”®

Pastaendet att strivandet efter vishet och godhet skulle vara livets mal, som Hutchins
menar, kan naturligtvis ifragasittas. Oavsett hur man stiller sig hartill pekar han dock pa att
man oundvikligen, om man har en asikt i utbildningsteoretiska fragor, maste gora ett still-
ningstagande i den metafysiska fragan om meningen med ménniskans liv.** Hutchins pekar i
anslutning till detta pa hur man skall kunna forbereda méanniskor for livet om vi inte fragar oss
vad meningen med livet 4r?°° For Hutchins dr det huvudsakliga syftet med utbildningen att
hos eleverna odla savil ett medvetande (vishet) som ett samvete (eller godhet).31

Anledningarna till att utbildningssystemet inte bygger pa de av Hutchins foreslagna
grunderna dr fyra stycken ismer; skepticismen, presentismen, scientismen samt anti-

2> Hutchins, Robert Education for Freedom s. 80-81

26 Som nedan framgar dr de karaktirsdrag som Hutchins bor vigleda utbildningen »vishet och godhets. Tvé begrepp
som diplomatiskt uttryck kan betraktas som vaga. Givet att han har tvd stycken begrepp vilka han anser bor fungera
vigledande samt att han menar att vi genom att studera gingna tiders tinkare kommer kan finna svaren pa hur vi
skall kunna forverkliga dessa mil, viljer vi att kalla honom virdeobjektivist. Det faktum att dessa bada begrepp,
mindre diplomatiskt uttryckt, kan betraktas som intetsigande gor dock att man skulle kunna invinda att han alls inte
ar en virdeobjektivist.

271b.s. 23

28 Ib. s. 22-23. Rérande hans syn pa relativism se nedan.

2 1b.s. 24
0 Ib. s. 24
3 1b. s. 23-24
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intellektualismen (dven bendmnd sentimentalismen), vilka pa olika sitt hotar den av Hutchins
foreslagna 1riktningen.32 Varfor skepticismen dr svarférenlig med Hutchins position framstar
som timligen klart — védjan till fornuftet ter sig timligen utsiktslost i en skeptisk virld. Mot
bakgrund av att han vill ge de studerande »kunskap om samhillet» verkar ett
sammanjamkande av dem bada utsiktslost.

Med presentism, den andra av ismerna vilka Hutchins menar hotar ett optimalt utbild-
ningssystem, avses:

. the cult of immediacy, or of what may be called presentism. In this view the way to
comprehend the world is to grapple with the reality you find about you. You tour the stockyards
and the steel plants and understand the industrial system. There is no past.”

En snarlik uppfattning tillskriver Hutchins dven dem som menar att idéer som hér historien
till svarade mot problem aktuella i den epok de tillkom, men &r av begrinsad nytta for att
forsta samtida problem. Det bekymmersamma med detta tillvigagangssitt dr att vi hdrigenom,
argumenterar Hutchins, inte kan forvinta oss forsta var omvérld, den kommer att framsta som
en forvirrande massa av obegripliga objekt.

Det tredje hotet dr vad Hutchins kallar »scientismen». Hutchins anvidnder sig av begreppet
i dess pejorativa bemirkelse och avser foljaktligen med detsamma Overtron till
naturvetenskapliga metoder inom all typ av vetenskapligt, i ordets vardagliga bemirkelse,
arbete. Och mot bakgrund av den starka tron till naturvetenskapliga metoder avfirdas
metafysik, som Hutchins uttrycker det, som »simply a technical name for superstition».”*
Problemet, som han ser det, &r att scientism forvisso kan hjélpa oss att hitta bista vigen till ett
givet mal, men den kan omojligt tjdna oss som vigledare i vart sokande efter vilka mal vi bor
efterstriva.” Kopplingen ir tydlig till Hutchins grundantagande om det (oundvikliga) metafy-
siska antagandet om vad »meningen» med tillvaro &r.

Den fjirde och sista, den av Hutchins bendmnda sentimentalismen, &r en irrationell dnskan
om att vara hjidlpsam emot din nédsta. Hutchins understryker att det centrala problemet med
detta sitt att soka forsta virlden dr att viljan, snarare dn det som borde tjina som kompass —
intellektet — tillats styra ens handlingar. Du vet inte »... what you ought to want; you do not
know why you want what you want. But you do know that you want it».

Och vet man inte varfor man vill ha nagot, argumenterar Hutchins, ligger tanken farligt
nira till hands att just déirfor att du vill ha nigonting sa bor du ocksa ha det.”” Lét siga att du
anser att det dr oerhort viktigt med till exempel ekonomisk tillvixt och déarfér menar att den
bor maximeras. Formar du inte pa ett nagorlunda rimligt sétt motivera varfor du anser det vara
viktigt med ekonomisk tillvixt, finns det en pataglig risk att de som slutgiltigt bestimmer
huruvida vi skall maximera den tillviixten eller ej blir de med mest makt. Detta kan, forvisso,
av en del anses vara en realitet, men att det dr en realitet gor det knappast mer onskvirt.

Som redan ndmnts vill Hutchins istdllet att utbildningssystemet skall bygga pa
kommunicerandet av »intellektuella dygder».”® For att triina upp intellektet kriivs trining i de
»intellektuella discipliner», vartill han ridknar forstaelsen av det forflutnas och samtidens stora
tankare; vetenskapliga, historiska och filosofiska, samt »a grasp of (...) grammar, rhetoric,

32 1b. s. 35-36. Tvé av dessa ismer tycks dven essentialisten Bestor se som hot mot utbildningen, det handlar om anti-
intellektualismen och till viss grad presentismen.

3 1b.s. 32

3*1b.s. 22

3 1b. s. 34

36 Ib.

37 1b.s. 35

3 1b s. 60
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logic, and mathematics; reading, writing, and figuring».39 Att eleverna blir drillade i dessa
amnen, till skillnad fran exempelvis en hel del teknisk information — vilken dr »likely to unfit
him to meet the new and unforeseen problems raised by technology and social change» - &r av
vikt delvis for att ett intellektuellt moget forhallningssitt till de »eviga fragorna» samt
formaga till logiskt och rationellt beslutsfattande aldrig kommer att bli dverﬂddigt.40

Men Hutchins menar framforallt, vid sidan av de positiva effekter den ovan nimnda typen
av »kunskaper» forvintas ha vid nya problem, att kunskap i dessa fragor dr nodvindig for att
genomfora den »andliga revolution» som han Onskar. Materialismens grepp om ménniskan
haller pa att fora henne i forddrvet men kan, genom en djupgéende rekonstruktion av
utbildningssystemet, riddas.*' Syftet med en sadan andlig revolution ir att fora ménniskan
nidrmare sin »natur», vilken som namnts &r strivandet efter att i storsta mojliga utstrackning
utveckla det som skiljer oss fran djuren, dvs. vara moraliska (godheten) och intellektuella
(visheten) krafter.*” Hutchins reser till och med en rangordnad lista didr »our personal and
human good» &r det vi hogst virderar, nést efter det »the common good» och sist hamnar »our
individual economic interest».* Det vi hogst virderar far foljaktligen inte forvixlas med det
som hamnar forst pa bronsplatsen i hans preferensordning. Med risk for att framstd som
repetitiva, paminner vi om att med »personal and human good» avses just vart sokande efter
att utveckla vara moraliska och intellektuella fardigheter.

6. 1. 2. Perennialismens syn pa skolans demokratiuppdrag

Att demokratin &dr det styrelseskick som bist tillgodoser dessa ideal menar Hutchins inte att
rader nagra tvivel om. Det #r »absurdly simple» dérfor att demokratin dr det enda
styrelseskicket som kan kombinera lag, jamlikhet och réttvisa. »Lagen» ir, forutsatt att den &r
utformad i enlighet med fornuftet och syftande till samhillets goda, 6nskvird déarfor att den ar
ett uttryck for ett samhélles »kollektiva rationalitet». »Jdmlikheten» dr god i det att den, vilket
Hutchins uppenbarligen anser vara nagot gott, tillgodoser Kants kategoriska imperativ att
varje manniska dr och bor behandlas som ett mal och aldrig som ett medel. Anledningen till
att vi dr »bound to recognize the human quality of every other human animal» star att finna i
hans grundpremiss om att »moral and intellectual powers of men are the powers which make
them men», och det faller sig timligen naturligt att dessa »krafter» knappast kan realiseras om
hon behandlas som blott ett medel.* Den tredje egenskapen, rittvisan, menar Hutchins ir
onskvird di den tryggar »a fair allocation of functions, rewards, and punishments».*> Vilken
typ av demokratiideal som Hutchins forordar gar inte att med sékerhet uttala sig om utifran
den text som vi har ldst. Hans myckna tal om »the community», och hur detta &r »certainly
something more than an aggregation of people living in the same area», utan en plats dér de
arbetar tillsammans, nagot de inte kan gora »unless they have common principles and
purposes», indicerar att han verkar dra at det kommunitaristiska hallet.* Bilden av en

3 Ib.

40 Tb.s. 51

41 1b. 59

42 1b.s. 86

43 1b.s. 89

44 1b. s. 45, 83 samt 86

4 Tb. s. 84

46 1 en inte sillan citerad artikel vid namn The communitarian critique of liberalism betonar den framstiende politiske
filosofen Michael Walzer vikten av att skilja mellan tva olika former av kommunitir kritik av liberalismen (han var
foljaktligen inte den forsta att betona dessa bada). Den ena dr normativ och sidger summariskt att den liberala idén
om ett pa individualism byggande sambhille pa ett tillfredsstillande sitt beskriver dagens visterlindska sambhille, och
att detta har férédande konsekvenser for de personer som lever i dessa samhillen. Férédande konsekvenser far det
genom den kinsla av alienation som individualismen, genom sitt aktiva avstindstagande fran alla former av
traditioner (vilka till sin natur dr kollektivistiska foreteelser), ger upphov till, det enda bandet méinniskor emellan ér de
av naturen framtvingade samarbetet samt det privata intresset. Den andra formen 4r metodologisk till sin karaktar
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dragning at det kommunitaristiska hallet stirks av pastaendet att:

... since human beings, to achieve their fullest humanity, require political organization and
participation therein, other human beings cannot deny them those political rights which
human nature inevitably carries with it (...) Political organization is a means to the good
of the community. And the common good itself is a means to the happiness and well-being
of the citizens."’

Slutsatser perennialismen

Hutchins resonemang bygger pa forsanthallandet att kunskap om det goda samhiillet &r ett
uppnaeligt mal. Han antar vidare att rittsstat, jamlikhet och rittvisa (dven dessa begrepp
varom det dr mojligt att na kunskap) ér efterstrivansviarda mal men att de hotas av allestiddes
nirvarande materialismen. Kopplad till den, i Hutchins 6gon, férodande materialismen dr den
sa kallade scientismen, vilken i kombination med de tre dvriga presenterade ismerna hotar
minsklighetens framtid (som ndmnts dr det da pagaende virldskriget stindigt nédrvarande i
bakgrunden).

Normerna, eller handlingsrekommendationerna, som Hutchins foreslar skall 16sa dessa
den kris som samhillet star infor dr att fokus ater skall riktas emot de klassiska konsterna
(grammatik, sprak, logik [filosofi], estetik etc.). Pa ritt vdg skall vi hamna genom att lata
strivan efter godhet och visdom fa leda oss snarare dn, som idag, den ekonomiska tillvéxten.
Som framgar #r vad som star i fokus hos Hutchins vad som skall ldras och inte hur det sedan
lérs ut.

5. 2. Essentialismen och Arthur Bestor

Var redogorelse for essentialismen stodjer sig frimst pa Athur Bestors The restoration of
Learning fran 1955. Detta dr en argumenterade text som framforallt fungerar som svar pa den
kritik som i USA har riktats mot de traditionella utbildningsideologierna (sasom essentialism
och perennialism) fran progressivister och rekonstruktivister sedan borjan av 1900-talet.
Bestor tillignar texten de ldrare och administratorer som fortfarande tror pa »rigorous
education», samt som en kritik mot »the anti-intellectual philosophy of leading professional
educationists».*

5.2. 1. Essentialismens syn pa skolans kunskapsuppdrag

Bestor argumenterar for en utbildningsform som av han viljer att kalla liberal education,
vilket motsvarar det svenska begreppet fri bildning. Han stéller idealet fri bildning mot det
anti-intellektuella utbildningsidealet. Det som tycks motivera Bestor att skriva detta
debattinldgg &r att han ser att den »anti-intellektuella» pedagogiska rorelsen fatt en allt storre
genomslagskraft, vilket framkommer i savdl pedagogiska rapporter som i fordndringar
lararutbildningarnas utformning. Den anti-intellektuella modeflugan aterfinns enligt Bestor pa
alla olika utbildningsnivaer och har tagit sig form i allt fran »child-centered schools» till »life-

och postulerar att liberala samhillets mal — dvs. ett samhille utgérandes av individer utan sociala band och
foljaktligen bokstavligt talat sina egna skapare — bygger p4 ett felaktigt antagande om vad det innebir att vara
minniska. Det dr ett grundligt missforstind att all var kontakt med andra ménniskor skulle bygga pa
marknadsprincipen och vara frivillig och egennyttig till sin karaktir. Aven dagens »liberala» samhille ir féljaktligen
enligt detta sitt att se pa férhallandet kommunitért till sin natur, och pa ndgot annat sitt &an det inte forhilla sig.
Dock skulle manga kommunitirer till detta konstaterande beklaga alla de olyckliga konsekvenser det liberala »som
om vi skulle vara ndgra frn alla sociala band avskalade individer» antagandet, far f6r minniskors tillfredsstillelse 1
samhdllet (Po/itical Theory, Vol. 18, No. 1 februari 1990, s. 6-23).

471b.s. 83

48 Bestor, Arthur The restoration of learning $.3-5
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adjustment education».*’ Bestors primédra syfte &dr att visa vilka faror som den nya
pedagogiska riktningen (dvs. den “anti-intellektuella” riktningen) for med sig, samt att
overtyga ldsarna om nodvindigheten att aterinfora »a sounder set of intellectual values».”

Skolans huvuduppgift &r enligt Bestor att ge eleverna intellektuell trining. Han ger sjilv
begreppet intellectual training definitionen »deliberate cultivation of the ability to think».”!
Da just skolan dr den enda institution som nationen kan forlita sig pa vad giller att ge
medborgarna intellektuell trdning, dr det ytterst relevant att den lyckas med just denna uppgift.

Bestor betonar att det finns vissa kunskapsdoméner som dr fundamentala i var civilisation,
och darfor maste alla medborgare garanteras grundliggande kunskaper inom dessa doméner.
Det handlar t.ex. om lds, skriv och rikneformaga samt om att besitta »sunda» kunskaper i
naturvetenskap, historia, ekonomi, filosofi och »andra fundamentala discipliner»sz, Bestor
betonar att dessa kunskaper dr nodvindiga inte bara som ett redskap for fortsatta hogre
studier, utan att de dr grundldggande for alla medborgare — dven de som inte studerar vidare.
Han tycks i samband med denna diskussion se en nddvindighet i att forsvara sig mot
anklagelser emot att hans standpunkt skulle bygga pa traditionalism.

Han erkédnner visserligen att manga av de intellektuella disciplinerna han rubricerar som
fundamentala ocksa haft en sirskild status i det forflutna, men fornekar att detta skulle vara
anledningen till att de vid senare tillfille har en hog status. Den verkliga motivering till varfor
just dessa discipliner ska fa en garanterad plats i undervisningssystemet &r inte konservativ,
utan handlar enligt Bestor tvirtom om att den moderna virlden kridver det: »it is not tradition,
but a realistic appraisal of the modern world, that points out these disciplines as
fundamental».”

Da Bestor talar om utbildningens syften handlar det alltid frimst om intellektuella
formagor. Bestor aterkommer hela tiden till begrepp som innefattar ordet intellektuell:
intellectual neeeds, intellectual discipline, intellectual power and Intellectual life, intellectual
values etc. Sittet som ordet intellektuell anvinds antyder att han gor en hierarkiskt ordnad
uppdelning mellan det ldrande som idr kopplat till kroppen och det ldrande som &r kopplat till
intellektet. Samtidigt fornekar han explicit att hans foresprakande av intellektuell trdning
skulle innebéra att han avldgsnar sig fran den praktiska verkligheten. Bestor tycks, likt Dewey
och Counts, backa upp sin tes med en slags instrumentalism, da han menar att
utbildningssystemets kvalitet kan bedomas utifran hur vél det svarar till det moderna livets
intellektuella behov.”* Han utvecklar tankegingen genom ett resonemang om abstrakt
kunskap, i vilket han menar att abstrakt kunskap inte &r lingre bort fran verkligheten eller
mindre applicerbart 4n praktisk kunskap.55

A formula is abstract not because it has lost touch with facts but because it compresses so many
facts into small compass that only an abstract statement can sum them up. Simple forms of
knowledge can accomplish simple tasks; complex forms of knowledge can accomplish complex
tasks.”

Tvértom, menar han, dr det uppenbart att det moderna samhéllets reella behov kriver en storre
grad av abstrakt kunskap och saledes ar det rimligt att den far mer plats i utbildningen; detta
innebdr snarare att ndrma sig verkligheten &n att avligsna sig fran den. Med detta

4 Ib.s. 52

071b.s. 4

51Tb. s .36

521b.s. 27

5 1b.s. 41

54 1b. s.27

5 Detta kan stillas mot Deweys kritik av bristen pd konkretion i den formella utbildningen: se nista stycke.
56 Ib. s.29
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nyttoinriktade perspektiv argumenterar Bestor for att de »intellektuella disciplinerna» maste
ha en sirskild status i skolan:

The basic argument for the intellectual disciplines in education is not that they lift a man’s spirit
above the world, but that they equip his mind to enter the world and perform its tasks.”’

Bestor poidngterar vidare att ett bristfilligt utbildningssystem (dvs. en utbildning som ej ger
plats at de intellektuella disciplinerna) ar ett hot mot nationen i form av forluster i
»intellektuell styrka». Utbildningsviasendet maste, for att de facto tjana samhailleliga intressen,
pa bista sitt utbilda vetenskapsman, ldkare, ingenjorer, forskare och »andra yrken». Om
skolan misslyckas pa detta plan sa innebir det indirekt ett hot mot nationen i form av minskat
socialt vilstand och militdr sdkerhet. Bestor tycks via denna upprikning av yrken befista
vissa yrken som sirskilt viktiga. Dessa &r, far vi formoda inte av en slump, knutna till
naturvetenskaplig utbildning.

Bestor dar mycket skeptisk till dmnesintegrerad undervisning. Bakom denna kritiska
hallning ligger ett resonemang om sjdlva inldrningsprocessen; han delar in ldrandet i ett steg
av analysis och ett steg av synthesis. Problemet med dmnesintegrerad undervisning dr enligt
Bestor att den direkt (eller i alla fall alldeles for tidigt) vill stélla eleven infér momentet av
synthesis. I sjdlva verket krivs det, menar Bestor, att man ligger mycket mer tid till momentet
av analysis. >® Vad Bestor tycks vilja siga ir att eleverna noggrant behéver studera delarna av
ett visst problem innan de forvéntas ta sig an problemet i sin helhet. Den @mnesintegrerade
skolans, enligt Bestor, ohallbara pedagogik innebdr att man later eleverna konfrontera
problem i samma icke-analyserade form de har i det verkliga livet. Eleverna far sedan forsoka
16sa problemen med hjilp av sina outvecklade mentala formagor. Detta tillvigagangssitt kan
inte hjilpa eleverna i deras intellektuella utveckling utan innebér enligt Bestor bara att de
utsétts for »intellectual anarchy». Han menar att det istillet behdvs ett systematiskt
tillvigagangssitt for att slutligen na fram till steget synthesis. De viktiga etapperna innan man
borjar dgna sig at synthesis skulle vara:

* »A thorough command of the basic intellectual tools™ (ability to read and write»

® »A store of reliable information»

* »A longcontinued practice in the systematic ways of thinking developed within
the various basic fields of scholarly and scientific investigation».

Det dr inte forrdn dessa steg har gatts igenom noggrant som man enligt Bestor &r redo att
applicera sin intellektuella kraft” till att 16sa ett verkligt problem:

The original problem or situation is never broken down into its constituent parts, and these parts
are not studied separately and systematically. Instead the original problem remains the »one great
blooming, buzzing confusion» that it was to begin with, and the children wrestle futilely with it
year after year through an intellectual infancy indefinitely and artificially prolonged.”

Bestor anklagar alltsa foresprakarna for dmnesintegrerad undervisning for att anvinda
»dagismetoder» pa de hogre nivaerna, samt for att forvixla oordnat kaos med ordnad
synthesis. Han menar att detta alltfor hastiga hopp till synthesis i undervisningen hammar den
intellektuella utvecklingen och gor att eleven blir kvar pa ett barns mentala niva.

Bestor tycks hér ge uttryck ett atomistiskt perspektiv. Han erkiinner forvisso att det &r

57 Ib.
58 Ib, s. 60-62
% Ib. s. 60
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viktigt att slutligen »sétta ihop» de forvidrvde kunskaperna (synhesis) men han fornekar vikten
av att under inldrningens gang vixelverka mellan del och helhet.®" Dirfor blir uttryck som
»educating the whole child» inte nagot annat dn tomma klichéer i Bestors 6gon;

If this cliché means anything, it means simply that different kinds of training must be co-ordinated
(...). To educate the »whole» child does not mean that different functions and activities cannot be
dealt with separately and systematically.61

Denna pa metod inriktade diskussion tycks dven forneka eller ignorera vikten av att malen for
utbildningen ligger nira sjdlva verksamheten; en standpunkt som vi kommer att se att Dewey
foresprakar. Problembaserad inldrning och dmnesintegration inbegriper ju optimalt att
meningen med verksamheten halls synlig— genom malet att 16sa »hela» problemet eller
genom att se »helheten» tack vare flera @mnens samverkan. Att nagra sadana fordelar skulle
finnas diskuterar inte Bestor, som forovrigt dr mycket sparsam med diskussioner kring metod
och elevmotivation.

5.2. 1. Essentialismens syn pa skolans demokratiuppdrag

Det ér tydligt att Bestor vill framhéva att den utbildningsteori han foretrdder i minst lika hog
grad som progressivisterna, sitter demokratifragan i centrum. Han inleder The restoration of
Learning med att séga att boken »is offered as a confession of faith both in education and in
democracy. More than that, it embodies a profound belief in the complete and perfect
compatibility of the two».%*

Bestor kritiserar den »anti-intellektuella» rorelsen for att den fornekar det som for honom
dr ett fundament i ett demokratiskt samhille, nidmligen att alla individer genom
utbildningssystemet ska fa tillgang till grundliggande kunskaper i de mest fundamentala
intellektuella disciplinema.63 Bestor menar att denna demokratiska nodvéndighet fornekas i
och med att en stor del av utbildningen som erbjuds &r mer praktisk och att de yrkesinriktade
utbildningarna blir allt fler. Fraimst dr det, menar Bestor, barn fran mindre privilegierade
familjer som kommer att ta del av den praktiskt inriktade utbildningen och ddrmed fornekas
att ta del av »the high, humane tradition of the liberal arts and sciences».** Bestor verkar se
det som att »anti-intellektualismen» dragit felaktiga slutsatser kring vad for slags foridndringar
en demokratisk utbildning egentligen kriver. Bestor menar att den demokratiska skolan »can
be as sound and enlightened in their learning and as vigorous in their intellectual life as the
schools of any society on earth».%

Kapitlet »Is Good Education Undemocratic?» bestar till storsta delen av argument som
forefaller vara svar pa anklagelser for att vara anti-demokratisk. Anklagelser som den
essentialistiska utbildningsteorin har utsatts for frimst fran progressivistiskt hall. Bland annat
fornekar Bestor att utbildning som fokuserar pa intellektuell trining nodvindigt skulle vara
aristokratisk. Han menar att den fria bildningen forvisso har liknande intellektuella ideal som
det aristokratiska utbildningsidealet har, men att detta inte medfor att den maste vara
odemokratisk. Snarare handlar demokratisk utbildning om att »enlarge the cultivated class”
until it embraced the whole people». Daremot far det demokratiska utbildningsidealet inte
hamna i fillan att forsoka »replace the ideal of intellectual cultivation by something else, on

% Denna vixelverkan som ju som bekant inom hermeneutiken ses som ett elementirt inslag for forstdelse. Se t.ex.
Gilje, Nils & Grimen, Harald Samhdllsvetenskapernas forutsittningar s. 190-193

61 Bestor, s. 61

02Tb.s. 3

3 Tb.s. 8

64 1b.s. 25

5 Ib.
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the specious ground that intellectual cultivation belongs only to aristocracy».66 Bestor
forklarar pa detta vis att det fria bildningsidealet i sjdlva verket handlar om att lata alla fa del
av de fordelar (dvs. intellektuell utveckling) som forut var tillgéngliga enbart for
aristokratin.”’” Att lyckas med detta innebér en steg mot ett mer demokratiskt samhille och
inte tvdrtom menar Bestor:

In America we have attempted to furnish to every man and woman the advantages and
opportunities that were once enjoyed only by an aristocracy (...) The test we have accepted of our
achievement in spreading democracy is whether we have given to the many the things that none
but the few could once possess.

Slutsatser essentialismen

Vi har i denna genomgang kunnat uppmirksamma en outtalad virdering om att »intellektuell»
kunskap dr mer vért dn andra kunskapsformer (t.ex. »praktiska» kunskaper). Bestors text
innehaller ocksa ett forsanthallande om att vissa discipliner, sasom naturvetenskap, ekonomi
och sprak, dr de enda som kan formedla »intellektuell kunskap». Den
handlingsrekommendation som foljer av detta blir som vi sett att lata just dessa amnen fa en
garanterad plats 1 undervisningen, och att forneka »anti-intellektuella» &dmnens plats
undervisningen. Det forblir outtalat vad som ger t.ex. just de naturvetenskapliga @mnena en
sarskild status av att vara »intellektuella». Men vi kan genom dessa hans resonemang férmoda
att utgangspunkten ir en entydig vetenskaplig vérldsbild; det dr de bestidndiga, teoretiska och
«fasta« vetenskaperna som ska ldras ut. Virderingen att intellektuell kunskap dr av godo
backas upp med ett parallellt nyttoinriktat forsvar av abstrakta kunskaper.

I demokratifragan haller Bestor for sant att demokratins storsta hinder ar att medborgarna
inte dr har tillracklig kunskap. I samband med detta aterfinns aterigen en virdering om exakt
vilken sorts kunskap som dr den mest virdefulla; dven om forklaringen till varfor just dessa
dmnen skulle fylla demokratiuppdraget forblir 4n mindre klar. Slutligen kan sdgas Bestor till
stor del later bli att diskutera undervisningsmetoder och fragor som elevmotivation, istillet
fokuserar hans argumentation pa undervisningens stoff.

5. 3. Progressivismen och John Dewey

De tidigaste sparen till den mycket vida utbildningsteori som kallas progressivismen kan
sparas tillbaka till Rousseau, i synnerhet till de idéer rorande barnuppfostran som han for fram
i Emile. Fran Rousseau ir det framforallt dennes utvecklingsoptimism, hans 6vertygelse om
det mojliga i en ménsklig progression, som teoririktningens forsta foretridare tar fasta pa nir
den vixer fram i USA under sekelskiftet 1800-1900.° Som foretridare for denna
utbildningsteori har vi valt Dewey. Da det i dennes langa forfattarskap gar att urskilja en klar
positionsforskjutning emot den teori som kallas rekonstruktivismen under slutet av hans
karridr har vi valt att primért fokusera pa hans tidigare texter.

5. 3. 1. Progressivismens syn pa skolans kunskapsuppdrag

I skriften My Pedagogic Creed 1897 skriver Dewey redan pa den forsta sidan att han tror att
»verklig» utbildning endast kan uppnas genom att barnets begavning stimuleras av de krav
som stélls i den sociala situation dér det befinner sig.70 I tydlig polemik mot den »traditionella
pedagogiken, till vilken savil perennialismen som essentialismen bor riknas vad avser denna

66 Th. s. 91

07 Ib. s. 87

8 Th.

9 Gutek Gerald L. Philosophical and Ideological Perspectives on Education, s. 286
" Dewey, John (1987) Individ, skola och sambdlle, s. 46
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metodiska fraga, betonar han vikten av att man i undervisningen »anknyter till nagon aktivitet
som barnet utfor spontant».71 Den bérande tanken i resonemanget &r att eleven i undervis-
ningen bor utfora saker och ting bakom vilka det finns ett verkligt motiv och som forvéntas ge
ett verkligt resultat.”

Med framvixten av det moderna samhillet, med tankar om nationell suverinitet,
kapitalism och allt annat som hor dértill, borjar dven idén om ett av statsmakten kontrollerat
utbildningssystem vinna popularitet hos de styrande i Europas lidnder. I och med utvecklandet
av ett systematiserat och obligatoriskt utbildningssystem inleds @ven ett avvecklande av det
formoderna »utbildningssystems» som tidigare hade overfort dldre generationers kunskaper till
de framvixande. Anledningen till att detta sker menar Dewey beror pa att en mer systematisk
utbildning — varmed avses att det vid sidan av att befolkningen ges en gemensam utbildning
vilken inbegriper bocker och olika kunskapssymboler — blir nddvindig for att vidarebefordra
ett komplext samhilles alla resurser och landvinningar.”

Ett betydande problem med denna Overgang dr att den konkretion som priglade det
forindustriella samhillets kunskapsdverforing vittrar bort och ersitts av en som riskerar att bli
alltfor »... abstrakt och boklig for att anvinda nedsittande ord. Den ackumulerade kunskap
som finns i mindre utvecklade samhillen anvinds i alla fall i det praktiska livet».”

Ur de bade foregdaende styckena trider en kunskapssyn fram som bjiart kontrasterar emot
det idealistiska sokandet efter tidlosa sanningar som préglar till exempel den perennialistiska
utbildningsteorin. I dess stille foreslar Dewey att en idés virde skall avgoras genom att den i
experiment provas i praktiken; hdrav Deweys bendmning »experimentalism». Genom att inta
denna position kringgas, vilket ir sjdlva meningen, metafysiska fragor. Pa samma sitt undviks
den epistemologiska tvistefragan om kunskapens ursprung i det att »experimentalismen» inte
laser sig i vare sig nagon rationalistisk eller empiristisk position. Som Dewey uttrycker det &r
det:

... kombinationen av vad tingen goér med oss (inte genom att prigla in egenskaper i ett passivt
sinne), nir de modifierar vara handlingar, framjar, vissa av dem och motverkar och kontrollerar
andra, och vad vi kan gora med dem nér vi frambringar nya foridndringar, dr vad som bildar
erfarenheten.”

Tillvigagangssittet gar dven under namnet »pragmatism» eller »instrumentalism» efter dess
synnerligen pragmatiska utgangsposition i det forsta fallet och dess funktion som ett
instrument snarare dn en metafysik i det andra. Kopplingen mellan Deweys fokuserande pa
metodiken i sina skrifter och hans »experimentalistiska» kunskapsuppfattning bestar saledes i
hans ovilja att i undervisningen lata barn och ungdomar befatta sig med den typ av fragor som
inom den perennialistiska utbildningsteorin &r centrala (dvs. bland annat fragor av metafysisk
karaktir). Kunskap, menar Dewey, ir inte:

... en stomme av fakta och sanningar som andra har faststéllt, det material man finner i rad efter
rad i atlaser, uppslagsverk, historiebocker, biografier, bocker om resor och vetenskapliga
avhandlingar... Minniskans sinne fiangslas av bytet fran hennes tidigare segrar. Bytet och inte
vapnen och sjdlva striden mot det okénda anvénds for att bestimma betydelsen av kunskap, fakta
och sanning.”

1 Ib.

721b. s. 61

3 Dewey (1997) Demokrati och uthildning s. 42
74 1b. s. 42-43

75 1b.s. 323

76 Ib. s. 233-234
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Istdllet pekar han pa hur en persons »forviarvande av kunskap beror pa hans respons pa det
som kommuniceras». Andras kunskap, dvs. de insikter som tidigare generationer har
utvecklat, kan fungera som en »stimulans till 6kat vetande», men det blir inte kunskap hos
subjektet forrdn hon jaimkat samman informationen med sina tidigare erfarenheter. Kunskap
ar, annorlunda uttryckt, »formagan att forsta de sammanhang som bestimmer ett foremals
anvindbarhet i en given situation».”” Av detta foljer att kunskapande bor priiglas av aktivt
deltagande fran subjektets sida, det vill sdga priglas av learning by doing, samt vara av trial
and error karaktir.”®

I de avsnitt som Dewey resonerar kring den langt tillbaka i den visterldindska historien
strickande distinktionen mellan férnuft och erfarenhet (vilken under den moderna epoken
utvecklades till de bada epistemologisk positionerna rationalism och empirism), framlagger
han en forklaring till varfor det sistnimnda sa konsekvent har nedvérderats i forhallande till
forstndmnda. Idéns ursprung forklarar Dewey delvis genom att paminna om att »den atenska
filosofin borjade som en kritik av vanor och traditioner som normen for kunskap. I sdkandet
(...) fann den fornuftet som det enda adekvata for tro och handling».79 Pga. den osystematiska
karaktir som erfarenheten dittills hade haft forvixlade man, enligt Dewey, dérfor erfarenhet
per se med det sitt som den fram till dess hade anvints pa. Men han pekar dven pa hur den i
Grekland radande klasstrukturen, dir en klass var nodgad att arbeta for sitt brod medan andra,
de »fria minnen», var befriade fran ntidtvéinget.80

5. 3. 2. Progressivismens syn pa skolans demokratiuppdrag

En hel del har fordndrats sedan antikens Grekland, men »trots dessa fordndringar, trots liv-
egenskapens avskaffande och demokratins utbredning, med utbredningen av vetenskapen och
allmén bildning... kvarstar fortfarande en uppspaltning av samhillet i en ldard och en oldrd
klass, en arbetsfri och en arbetande klass... ». Dessa reformer till trots kvarstar enligt Dewey
distinktionen mellan »andlig kultur» och »praktisk nytta», mellan utbildningen av »dem vars
sysslor kriaver endast ett minimum av sjdlvstiandigt tdnkande och estetisk insikt, och dem som
mer direkt har med intellektuella fragor och med styrning av andras aktiviteter att gora», dven
i dagens utbildningssystem.®'

Som en konsekvens hirav erbjuds dérfor inte heller »dem som arbetar med hénderna», (till
vilka idag dven torde kunna ridknas de méingder med personer som fostras till att utfora
monotont arbete i stindigt svillande tjdnstesektorn), formagan att ta till vara pa den tid som
industrialiseringen har frigjort. Att »den stora majoriteten av arbetare inte har nagot direkt
personligt intresse» i sitt »arbetes sociala mal» och att de gor det »inte fritt och insiktsfullt for
sakens skull, utan for 16nens skull», bidrar dven det till att Dewey viljer att kalla ett sadant
utbildningssystem »ofritt och omoraliskt».*?

I dess stille forestiller han sig ett utbildningssystem vari malet dr den pedagogiska
processen. Ett processorienterat utbildningssystem tidnker han sig vara ett priglat av
»kontinuerlig omorganisation, rekonstruktion och omgestaltning». Det finns inget externt
bortom den pedagogiska processen staende mal mot vilka vi strivar.® 1 enlighet med samma
logik ténker han sig att denna syn pa utbildningen skall skapa en typ av medborgare som &r
lika Oppensinnade, vetgiriga samt intresserade dven vad giller offentliga angel'&igenheter.84
Kopplingen till den direkt- samt deltagardemokratiska traditionen illustreras tdmligen klart i

77 1b.

78 Ib. s. 198, 202-203, 231 samt 235
7 Ib.s. 314

80 Ib. s. 302

81 Tb. s. 306

8 Ib. s. 311

8 Ib. s. 88

84 Ib. s. 127
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foljande passus ur avsnittet Den demokratiska utbildningssynen:

En demokrati &r mer dn en styrelseform, den é&r i forsta hand en form av liv i forening med andra,
av gemensam, delad erfarenhet. Det vidgade utrymmet for de alltfler individer som delar ett
intresse... motsvarar helt raseringen av de barridrer mellan klass, ras, och nationella territorier
som hindrade minniskor att inse hela vidden av sina handlingars betydelse.*

Dewey menar att utbildningssystemet bor syfta till att realisera »utvecklingstankens
pedagogiska konsekvenser», dvs. att inympandet av nyfikenhet, sjdlva vidxandet per se dr
utbildningens huvudsakliga syfte.®® Hirtill skall liggas den emfas varmed Dewey pekade pa
hur malet i en aktivitet inte bor avldgsnas alltfor langt ifran aktiviteten. Som han sjdlv skriver
dar det »enda sittet att definiera en aktivitet» att »namnge de objekt som blir dess
slutresultat».®’

Det finns emellertid anledning att reflektera Gver hur vil detta sitt att forsta utbildningens
mal harmonierar med savil arbetsmarknadsbehoven som kapitalismen som ekonomiskt
system. Vad avser forhallandet till arbetsmarknaden verkar det motiverat att fraga sig
huruvida var »framsta yrkesuppgift vid alla tider» dr att »leva — dvs. att vixa andligt och
moraliskt» — #r kompatibel med samtidens krav pa ekonomisk tillviixt.*® Det kan knappast
framsta som sdrdeles kontroversiellt att pasta att monotont fabriksarbete dnnu idag utgor en
central komponent i det globala kapitalistiska systemet.

Att dagens utbildningssystem delvis syftar till att effektivisera produktionsfaktorn
»arbete» dr en truism i ljuset av den ytterst centrala position som tillvixten intar i dagens
visterldndska ldander. Det skulle forvisso kunna avskaffas, men det skulle inte ske utan
kdannbara konsekvenser for den ekonomiska tillvixten. Vad vi efterlyser dr saledes en
diskussion rorande vilka kostnader det demokrati- och utbildningsideal som Dewey férmedlar
skulle kunna tinkas medfora for dagens politiska klimat diar malet om ekonomisk tillvéixt
betraktas som en konstant. Hans ambivalenta position i fragan kan jamforas med
rekonstruktivismens klart mer explicita stéllningstagande rorande forhallandet mellan
demokrati och ekonomisk tillvixt.

Vi skulle avslutningsvis dven vilja belysa hur Deweys resonemang rérande resultat och
slutresultat forhaller sig till kapitalistiska produktionssystemet som sadant. Liksom i fallet
med vixandet ovan dr vi osidkra pa vilken vikt han faktiskt faster vid kopplingen mellan
slutmal och medel. Hans position i fragan dr anmérkningsvird da den pa ett problematiskt sétt
stoter sig med den kapitalistiska kardinaldygden om avhallsamhet i nuet till forman for en
framtida beltining.89 Som vi i diskussionen kring Englunds tre utbildningskonceptioner skall
komma att aterkomma till far de bada ovan presenterade punkterna betydelse for hur vi har
valt att klassificera Dewey inom Englunds utbildningskonceptioner.

Slutsatser progressivismen
Ett centralt antagande rorande den ménskliga historien hos Dewey ir att vi gick miste om
nagonting fundamentalt vid overgangen till fran ett traditionellt samhille till ett dito dir

85 Ib. Med ett substans- respektive innehillsinriktat samt deltagardemokratiskt ideal avses de demokratiideal vilka,
som namnen indicerar, betonar sjilva utévandet av demokrati. Centralt f6r det ideal som vanligtvis presenteras som
nédgot av de férutnimnda idealen, 4r att de medborgarna som utgdr en politisk gemenskap aktivt deltar utformandet
av demokratin. Kontrasterar emot detta ideal gor det som vi vixelvis framéver kommer att bendmna valdemokrati
samt formell demokrati, i vilka fokus istéllet ligger pd formerna.

8 Tb s. 88

87 Ib. s. 146

88 Th. s. 363

89 Och vil tdls att jaimforas med Bestor uttalade stod for att malet med studierna inte behver motiveras med mer 4n
att det kommer att gagna dem pa ling sikt.
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statsmaktens roll over utbildning successivt okar.”” Vad han beklagar &r att utbildningen i det
moderna samhdllet har blivit alldeles for abstrakt. Till skillnad fran nér barn ldarde sig vad som
kriavdes for sin overlevnad direkt genom att som askadare delta i de sysslor som med tiden de
sjdlva skulle komma att utfora, tenderar dagens utbildningssystem att distansera fran den
verklighet som flertalet lever i.

Ett annat problem i utbildningssystemet dr uppdelningen i praktiskt och teoretiskt arbete.
Ursprunget till denna distinktion, och framforallt till uppvirderandet av det sistnimnda pa
bekostnad det forra, vill han hérleda till antikens strikta uppdelning mellan fria midn och
arbetande individer. Han pekar vidare pa hur den langt gangna arbetsdelningen har forfraim-
ligat arbetaren fran produktionens sociala och slutgiltiga mal. Istéllet utfors arbetet endast for
16nens skull.

For att fa bukt med de problem, dvs. forsanthallandena, som Dewey tyckte sig urskilja i
utbildningshistorien, foreslog han att man a ena sidan konkretiserade undervisningen. Genom
att stirka kopplingen mellan elevens vardag och undervisningen i skolan skulle elevernas vilja
att ldra forbittras avsevirt. Intimt forbundet med denna norm/handlingsrekommendation &r
Deweys instrumentalism. Utdver de metodiska reformerna ville han dven se ett raserande av
den historiska distinktionen mellan praktiska och teoretiska amnen. Som framgar ar emellertid
sammanjamkandet av praktik och teori centralt i bada av ovan redogjorda resonemangen. Den
ena normen bygger saledes i stor utstrickning pa den andra, och till dessa bada bor dven
laggas den pragmatiska kunskapssyn som Dewey tillsammans med ytterligare ett par personer
utvecklade under det tjugonde seklets borjan. Vad giller Deweys demokratisyn forefaller han,
som ovan framgar, ha foresprakat en substansinriktat demokratiideal.

5. 4. Rekonstruktivismen och George S. Counts

Som foretriadare for denna utbildningsideologi har vi valt George S. Counts. Var redogorelse
for rekonstruktivismen bygger till skillnad fran de andra avsnitten pa sekundirkéllor; vi
stodjer oss pa utbildningsteoretikern Guteks The Educational Theory of George S. Counts
fran 1970.

5. 4. 1. Rekonstruktivismens syn pa skolans kunskapsuppdrag

Gutek podngterar att Counts utbildningsideologi implicit stodjer sig pa ett relativistiskt
antagande om att idéer dr kulturprodukter knutna till givna kontexter. Det blir déarfor inte
svarforstaeligt varfor Counts, precis som Dewey, kritiserade Hutchins perennialism, som ju
utgar ifrén en tro pa essentiella oférinderliga sanningar.”’ Counts anklagade Hutchins teori for
att vara en ett uttryck for akademisk nostalgi. Eftersom savil rekonstruktivismen som
progressivismen bygger pa en pragmatisk kunskapssyn, skir de sig mot Hutchins tro pa att
viss kunskap har ett evigt och intrinsikalt virde. Counts uppmirksammar saledes att grunden
till motséttningen mellan Counts och Hutchins i sjdlva verket ligger i en konflikt av
epistemologisk karaktér:

While Hutchins spoke of universal, absolute, and unchanging a priori truths and antecedent

realities, the instrumentalist rejected predetermined ends and the existence of a priori, eternal
s 02

verities.

Det dr anmirkningsvirt att denna grundpremiss dven far konsekvenser for tillimpnings-
mojligheterna av sjédlva utbildningsteorin i sig. Counts papekar sjilv att idealet for utbildning
beror av det samhille som det ska appliceras pa. Han betonar just darfor behovet av att man

% Traditionellt i den bemirkelsen att det kinnetecknades av mycket ldg grad av specialisering inom produktionen.
N Gutek, Gerald (1970) The educational Theory of George S. Counts s. 52
92 Ib.
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fordndrar utbildningssystemet i takt med att samhillet forandras. Gutek papekar att Counts
verkar se utbildningsideologin som »subject to constant reinterpretation and reevaluation in
the light of changing conditions» samt att »there existed an appropriate and distinctive
education for every social order».”® Det ir siledes ytterst relevant att sitta in hans idéer i det
historiska och sociala sammanhang dér de utarbetades, det vill siga under depressionens USA
pa 1930-talet. Det framgar utifran detta perspektiv att Counts tankar kring utbildning erkénns
som relevanta i en viss kontext, men han gor inte ansprak pa att ha hittat nagra universella
svar pa vad som &r en ideal utbildningsteori. Hans teori har en instrumentell karaktir, likt
Deweys progressivism. De samhilleliga fenomen i 1930-talets USA som Counts starkast
kopplar an till for att motivera innehallet i sin utbildningsteori dr demokrati och teknologi.

Malet med utbildningen bor enligt Counts inte att vara att ge eleverna redskap for att
anpassa sig till samhillet (vilket i kontexten innebir det kapitalistiska samhillet). En sadan
ingang, menade Counts, resulterar i att man hos eleverna forstirker konkurrenstinkande och
tavlingsinstinkt. Konkurrensen har enligt Counts den negativa foljden att eleverna inte inser
att deras individuella kunskaper kan anvindas for gemensamma intressen. Han menar att den
individualistiska utgangspunkten gor att eleverna i sjdlva verket fjirmas fran samhillets
verkligheter och att man via detta perspektiv misslyckas bade med att ta vara pa ungdomarnas
tendenser till lojalitet samt med att disciplinera deras energier.94 Istdllet for att fokusera pa att
lira eleverna konkurrera i det existerande samhillet bor skolan lira eleverna att astadkomma
sociala reformer. Counts utgar fran att kultur @r en dynamisk process vilket for honom innebér
att manniskor kan paverka och fordndra den. Denna tro pa mojligheter till fordndring dr enligt
Gutek en central byggsten hos Counts;

Count’s entire thesis rested on the social faith that man could control his destiny through
the rational and deliberate means of directing social change (..).”’

Counts kritiserade utbildningsteoretiker fran den »traditionella skolan» (essentialisterna) och
visade att dessa vilar pa individualistiska ideal fran det kapitalistiska tdvlingsinriktade
samhillet. Detta ideal paverkar minniskorna i samhillet negativt eftersom det, enligt Counts,
ir »divisive rather than unifying and tended to reduce society to the role of a policeman».”

Counts berorde precis som foretrddarna for de andra utbildningsteorierna diskussionen
kring praktisk och teoretisk kunskap. Rorande denna fraga verkar han ligga nirmast Dewey,
da han liksom honom var skeptisk till upphtjandet av »intellektuell kunskap» som vi finner
hos essentialister och perennialister.

For Counts, education was not exclusively intellectual (...). The major function of education was
the induction of the immature into group life. This function involved not only development of
intellectual powers, but also character formation, acquisition of habits, attitudes, and dispositions
suited to specific living conditions, a given cultural level, and a definite body of ideals and
aspirations.”’

Det framgar ovan att rekonstruktivismen pa flera plan skiljer sig fran perennialismen och
essentialismen. Det dr diremot svarare att hitta klara skiljelinjer mellan Counts
rekonstruktivism och Deweys progressivism. Gutek papekar att Counts direkt byggde manga
av sina resonemang pa Deweys utbildningsteori och vi far genom Guteks stdndiga jamforelser
med progressivismen grepp om vilka likheterna mellan dessa tva teorier dr — bade vad giller

3 1b.s. 118
% Ib.

% Ib. s. 232
% Ib.

97Ib. s. 52
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kunskapssyn och demokratisyn. T.ex. bygger bada teorierna pa en slags pragmatisk instrum-
entalism, de foresprakar utbildningsmetoder av trial and error och deras syn pa yrkes-
utbildning &r i stort sett densamma.”®

5. 4. 2. Rekonstruktivismens syn pa skolans demokratiuppdrag
Vi kommer inte ndrmare att ga igenom de delar av Counts teori som r tydligt inspirerade av
Deweys progressivism da detta enbart skulle innebidra en repetition. Snarare viljer vi fran och
med nu att fokusera pa de punkter dir rekonstruktivismen skiljer sig fran progressivismen.
Counts visade historiskt hur savil essentialister som progressivister hade sokt efter en
utbildning som dr neutral, opartisk och objektiv. Counts menade att detta var ett naivt ideal
som maste dverges - hans resonemang backas upp med det aterkommande pastaendet att »all
education is biased». Han visar t.ex. att den pastadda religiosa neutraliteten i amerikanska
offentliga skolor &r en illusion. I sjdlva verket, menade Counts, var skolan starkt priglad av
kristna vérderingar och borde snarare erkénnas som sekteristiskt dn beskrivas som sekulir.”
Counts menar alltsa att all utbildning innehaller viss form av indoktrinering, eller som Gutek
viljer att bendmna det, imposition. Progressivistiska pastaenden som att »indoctrination
taught what to think while education taught how think» hade for Counts inget verkligt
innehall. Tron pa en neutral utbildning bygger enligt Counts pa felaktiga ontologiska
antaganden om minniskans natur. Det handlar om en slags individualistiska laissez-faire
attityder sasom:

e Minniskan fods fri

e Barn ér naturligt goda

e Barnet lever i sin egna separata viirld'®

Det verkliga problemet i ”den typiske progressivistens” argumentation ansag Counts vara att
denne inte gor skillnad pa olika slags normativ styrning, utan fordomer all slags imposition.101
Det tal att klargoras att imposition definitivt inte bara sags som ett nodvéndigt ont av Counts.
Han ger ndmligen uttryck for kommunitaristiska tankar om att individerna i ett samhélle
behdver en bas av gemensamma virderingar — och for Counts &r skolans uppgift delvis att
formedla dessa. Det kommunitaristiska idealet om gemenskap och delade vérderingar férenas
hos Counts med tron pa ett samhélle som stindigt fordndras:

Release of human energy occurred, not by freeing the individual from tradition but by inducing
him to identify completely with a vital and growing tradition and find life fulfilment within that
tradition.'*

Utbildning bor alltsa i sjdlva verket vara riktad for att kunna na t.ex. progressivismens
frihetsideal. Varje samhéllsordning maste dock hitta sin passande utbildningsfilosofi dven vad
giller innehall — dvs. imposition som ska styra innehallet. Gutek sammanfattar:

Education, he (Counts) reiterated, could serve any cause — tyranny as well as freedom, ignorance
as well as enlightenment. Whether education was good or evil depended not on the laws of
learning but on the conception of life and of civilization which gave it substance and direction. If

% Ib. s. 232 samt 5.109. Se dven avsnittet om Progtessivismen

9 1b. s.116

100 Tb., s. 120-124. I NE star foljande att lisa: indoktrinering (av indoktrinera, av det lat. prefixet in- och
medeltidslatinets doctri no 'undervisa', 'ingdende informera'), vissa former f6r paverkan av minniskors tankar och
kinslor i religidst, politiskt eller ideologiskt avseende.
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education was to advance the cause of freedom it had to be explicity designed for that purpose.'”

Dewey sag som vi ndmnt vixande som utbildningens mal; det fanns inte nagot mal utanfor
detta. For de progressivister som var emot »impostition» var detta mal tillrdckligt i sig.
Imposition var fel for dessa progressivister da »allegience to any fixed social or political creed
constitued a predetermined end which blocked growth».104 Denna problematik &r hos Counts
kopplad till demokrati och dess plats i utbildningen. For Counts hingde ndmligen ocksa
vixande och demokrati ihop, men ekonomiska, sociala och politiska hinder stod ofta i vigen
for verkligt vixande. Mer exakt forestillde sig Counts att raseringen av klassbarriédrerna ir en
forutsittning for »ett liv i forening med andra» under det att Dewey forestillde sig att detta &r
(det genom utbildningsreformer uppnaeliga) malet.

Till yttermera visso skall framhallas hur Dewey, till skillnad fran den mer marxistiskt
influerade Counts, sag klara begrinsningar i ménniskans potential. Dewey var skeptisk till
dem som »ur intet» forestillde sig hur ménniskan, i moraliskt hinseende, skulle kunna vara
nagot avsevirt hogre staende vdsen dn vad hon i historien har visat sig vara. Istillet bor vi
soka »extrahera de onskvirda egenskaperna i existerande former av samhéllsliv» och anvinda
dem till att kritisera oonskade egenskaper och foresla forbittringar.'” Genom att formulera
sig pa detta sitt forefaller han inta en mellanposition mellan dem som betraktar var
potentialitet som i princip obegrinsad och a andra sidan dem som, i konservativ anda, betonar
vikten av ménniskans aktualitet, dvs. vad hon empiriskt har visat sig vara.'"

Counts foresprakade av (explicit) »imposition» i undervisningen hjélper oss att fa grepp
om Counts demokratisyn. Skolan skall enligt honom utga ifran de individualistiska idealen
och striva efter att formedla idealet demokratisk kollektivism. Rent innehallsméssigt skulle
ldaroplanen innehalla ungefir samma delar som forut, »children would learn to read, write,
figure, work and play together», men »the spirit, approach and orientation» skulle skilja sig
fran den traditionella l'eilroplanen.107 Man skulle sérskilt strdva efter att ta vara pa impulser till
samarbete och kreativitet och inga individuella beloningar skulle utdelas.'”® Vad giller
demokratisyn hittar Gutek viktiga likheter mellan Counts och Marx, t.ex. i det att de bada
forkastade den klassiska (liberala) laissez-faire filosofin som bygger pa social atomism i
vilken man ser »each person as an independent and atomistic social beeing».109

Slutsatser rekonstruktivismen

Den rekonstruktivistiska utbildningsideologin bygger pa ett forsanthallande om att
undervisning inte kan vara vare sig vetenskapligt objektiv eller virdeneutral. En vérdering,
som i och for sig blir overflodig sa fort man godtagit det just nimnda forsanthallandet, &r att
utbildningen ocksa bor ha en normativ funktion. Dérutdver halls for sant att individualism och
ekonomisk aristokrati dr hot mot verklig demokrati. Handlingsrekommendationen som av
detta foljer dr som vi sett att skolan explicit ska formedla vissa for demokratin frimjande
ideal, sasom kommunikativ argumentation och samarbete. Samtidigt ska man aktivt undvika
inslag som underbygger individualism, sasom personliga beloningar. Ett annat forsanthallande
dr att det kollektivistiska demokratiidealets inslag i undervisningen automatiskt antas leda till
att eleverna lar sig att ifragasitta. De blir dirmed kompetenta att bidra till samhilleliga
forandringar, eller rekonstruktion. Syftet bakom detta tycks vara kopplat savil till
kunskapsuppdraget som till demokratiuppdraget. Det huvudsakliga malet for utbildning blir

103 Th., 5. 128-129 (min kursivering)
104 1h.. 5. 131
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en slags politisk bildning av icke-auktoritér sort. I redogdrelsen for Counts diskuteras, liksom
Dewey gor, undervisningsmetoder i form av hans foresprakande av ett konfliktperspektiv i
undervisningen.

6. Skolans demokratiuppdrag - Amy Gutmanns demokratikonceptioner
Gutmann tar i boken Democratic education upp olika synsitt pa skolans ansvar att formedla
vérderingar (eller indoktrinera); vem skall ansvara for indoktrineringen av de unga och vilka
vérderingar skall formedlas?

6. 1. Family state: virdeobjektivisten Hutchins och vérderelativsiten Counts
Enligt denna uppfattning har staten en exklusiv rdtt att indoktrinera framvixande
generationer. Sittet pa vilket man motiverar statens, snarare dn exempelvis foréldrarnas, ritt
att indoktrinera de nya generationerna skiljer foresprakarna av detta sitt att se pa utbildning at
i tva lager. Den klassiska foresprakaren av en familjestat dr Platon, enligt vilken det goda for
den enskilde inte star i nagot motsatsforhallande till vad som &r gott for samhillet. Staten skall
lara de uppvixande generationerna om det »goda livet», och det goda livet gor ingen
atskillnad mellan vad som dr bra for mig och vad som &r bra for samhillet.'"® Grunden varpa
detta ideal bygger ir foljaktligen det objektivistiska antagandet att det gar att fa kunskap om
det goda samhillet. Idén om familjestaten star emellertid inte och faller med
virdeobjektivismen. Familjestaten har dven forsvarats utifran en relativistisk position med
motiveringen att staten, i egenskap av »politisk fordlder» till de medborgare som vixer i
territoriet som staten representerar, dger rétten att utbilda dess »barn».'"!

Vi ser dragningar at familjestaten i Hutchins redogorelse for sin demokratisyn. Bilden av
en dragning at den starka form av kommunitarism som familjestaten maste betraktas som,
bygger vi delvis pa pastaendet att:

Since human beings, to achieve their fullest humanity, require political organization and
participation therein, other human beings cannot deny them those political rights which human
nature inevitably carries with it [...] Political organization is a means to the good of the
community. And the common good itself is a means to the happiness and well-being of the
citizens.''” ”Either we must abandon the ideal of freedom or we must educate our people for
freedom. If an education in the liberal arts and in the great books is the education for freedom, then

we must make the attempt to give this education to all our citizens”.'"

Genom att explicit skriva om hur politisk organisering och deltagande i densamma krivs for
att till fullo utveckla oss som ménniskor positionerar sig Hutchins tydligt inom den mer harda
form av kommunitarism som familjestaten faller under. Han pekar vidare pa hur »lagen»,
forutsatt att den dr utformad i enlighet med fornuftet och syftande till samhillets goda, &r
onskvird darfor att den ar ett uttryck for ett samhilles »kollektiva rationalitet». Resonerandet
kring lagen som en kollektiv rationalitet kan pa goda grunder kopplas samman med den typ av
antaganden om en virdegemenskap som familjestaten postulerar.

Stoder uppfattningen att Hutchins idéer passar bidst in i familjestaten gor dven hans
myckna tal om »the community». Detta &r, enligt honom, en plats som &r »certainly some-
thing more than an aggregation of people living in the same area». Istéllet maste det, for att
det skall betraktas som ett »community» 6ver huvud taget, vara en plats didr de arbetar
tillsammans. Och som redan ndmnts antas detta inte vara mgjligt »unless they have common

110 Gutmann, s. 23
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12 Th. s. 83

113 Hutchins, s. 17-18

25



principles and purposes».114 Till hans myckna skrivande om »the community» skall liggas
den virdeobjektivsitska position som Hutchins intar. Det dr motiverat att stilla sig fragan
varfor inte staten skulle sta for indoktrineringen av det uppvixande sliktet om ett rétt sitt att
leva pa finns, samt att kunskap hirom ar mojligt?

I Counts forsvar av rekonstruktivismen framkommer &n tydligare en uppfattning om att
skolan (explicit) bor formedla vissa virderingar. Vi har sett hur han forepsrakar »imposition»
och dessutom fornekar att nagon virdeneutral undervisning skulle vara mojlig. For Counts
handlar det mer specifikt om att undervisningen skall vara priglad av det kollektivistiska
demokratiidealet. Counts menar diarmed att en utbildningsideologi maste leva upp till vissa
politiska ideal, dven om dessa kommer att variera utifran varje samhilles specifika struktur:

It should aim to foster in boys and girls a profound sense of human worth, a genuine devotion to
the welfare of the masses, a deep aversion to the tyranny of privilege, warm feeling of kinship with
all the races of mankind, and a quick readiness to engage in bold social experimentation. It should
accept industrial society as an established fact (...) and transfer the democratic tradition from
individual to collectivistic economic foundations.'"

6. 2. State of families

Ritten att utbilda bor enligt detta sitt att se pa utbildning ligga i fordldrarnas hiander. Gutmann
presenterar i texten tre stycken skilda argument for denna utbildningssyn. Det forsta av de tre
som Gutmann presenterar bygger pa ett konsekventialistiskt resonemang, ej séllan forknippat
med John Locke, enligt vilket fordldrarna &r »dr de bista forsvararna av sina barns intressen».
Enligt detta sitt att forsta fragan bor fordldrarna sta for indoktrineringen av sina egna barn da
dessa kan forvintas formedla virderingar som maximerar tillfredsstéllelsen av barnens
»framtida intressen».

Enligt det andra argumentet, vilket Gutmann kopplar samman med Tomas fran Aquino,
bor forildrarna utbilda sina egna barn eftersom det dr en av deras »naturliga r'aittigheter>>.“6
Det tredje argumentet for denna linje har férordats bland annat av nobelpristagaren i ekonomi
Milton Friedman och ser ut pa foljande sitt: under forutsittning att statens syfte &r att
maximera de individers frihet som bebor staten (vilket det enligt Friedman &r), bor staten
Overlata ritten att pragla barnens vérderingar till forildrarna.'"’

6. 3. State of individuals: Bestor

Idén om den, i denna bemairkelse, »individbaserade» staten vixte framforallt fram som en
kritik emot den oerhdrda makt som fordldrarna historiskt har haft. En av de huvudsakliga
inspiratorerna till denna idé var John Stuart Mill, vilken i Om frihet skriver att:

... man skulle néstan kunna tro att en ménniskas barn bokstavligen och inte bara bildligt talat &r en
del av honom sjilv, sa svartsjukt reagerar den allménna opinionen emot de lagliga myndigheternas
ringaste inblandning i hans fullstindiga och oinskrinkta makt over dem... ''*

En rittvis utbildning innebir istillet, enligt foresprakarna for detta synsitt, att den auktoritet
som ansvarar for utbildningen skall maximera antalet mojliga val i framtiden utan att
framhéva nagot koncept av det goda livet som bittre dn de 6vriga. Hirigenom forestéller man
sig att savdl malet om maximal mojlighet till val som malet om neutralitet mellan olika
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uppfattningar om det goda livet kommer att tillfredsstillas. For att realisera detta, milt
uttryckt, ambitiosa mal forestiller man sig att nagon form av professionella utbildare,
vigledda foretradelsevis av barnens intressen, skall sta for undervisningen.119

Vi ser att essentialismen, sa som den presenteras av Bestor, lutar at denna syn pa skolans
ritt/skyldighet att formedla virderingar. Bestors forsta koppling mellan demokrati och
utbildning 4r klassisk och skulle knappast motsdgas av progressivistiska eller
rekonstruktivistiska utbildningsteoretiker. Bestors generella tanke #r att ett demokratiskt
system kriver utbildade medborgare for att fungera. Narmare bestimt menar han att det krivs
att viljarna ar liskunniga och vilinformerade, samt att de har en god formaga till rationellt
och kritiskt tidnkande. Om dessa krav inte dr uppfyllda, menar Bestor, riskerar det
sjdlvstyrande sambhillet att kollapsa eftersom medborgarna da inte egentligen dr kompetenta
att ta stillning i de komplexa samhilleliga frigor som de forviintas ta stillning i.'*° Bestor
hivdar i samma veva att enbart det liberala utbildningsidealet verkligen kan gora méanniskorna
fria; »it is the education by which a man achieves freedom».'*! Bestor menar att de kvalitéer
som den liberala utbildningen kan formedla gor att ménniskorna inte lingre dr domda att blint
lyda auktoriteter; ménniskorna blir tack vara sin »intellektuella disciplin» fria:

A man whose formal education has strengthened these qualities in him is equipped for life in the
present and in the future as no merely vocational training could possibly equip him. He is a
disciplined mind. And because his mind is disciplined, he himself is free.

Bestor uttalar inte nagot om foréldrarnas ansvar att fostra, men belyser att skolans
huvudsakliga ansvar inte dr nagot annat an att ge eleverna grundliggande kunskaper i de
intellektuella disciplinerna. Pa sa vis ska de bli fria och kapabla att delta i det demokratiska
samhillet.

6. 4. Democratic state of education: pragmatikern Dewey

Det fjarde synsittet 4r Gutmanns egna uppfattning i fragan. Syftet med att fora fram en egen
utbildningsteori &r, som hon sjélv uttrycker det, att soka garantera »virtue based on knowledge
[...] autonomy of families [... and the] neutrality among ways of life...».'> Hon menar vidare
att en:

... democratic state is therefore committed to allocating education adequate to participating in
democratic politics, to choosing among (a limited range of) good lives, and to sharing in the
several sub-communities, such as families, that impart identity to the lives of its citizens.'**

Genom sitt eklektiska forfaringssitt forestéller hon sig att fordldrarnas frihet att fa overfora
sina virderingar pa sina barn tillfredsstills parallellt med att barnets, betraktat som ett subjekt
vars preferenser inte pa forhand skall styras av nagon utomstaende kraft, intressen tillgodoses.
Hirtill tanker hon sig att dven att bevekelsegrunden for olika former av en familjestat — att ett
samhdlles kollektiva virderingar skall 6verforas i syfte att undvika en inre upplosning — skall
tillfredsstéllas.

Det sistndmndas intressen tdnker hon sig skall tillfredsstillas genom att man i utbildningen
vinnlidgger sig om att eleverna »accept those ways of life that are consistent with sharing the
rights and responsibilities of citizenship in a democratic society». Barnens intressen
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forestiller hon sig skall frimjas genom att man erkidnner »the value of professional authority
in enabling children to appreciate and to evaluate ways of life other than those favoured by
their families».'* Hon menar avslutningsvis dven att den Overfoéring av virden som
fordldrarna star for har ett virde da:

... these cultural orientations are theirs is an adequate (and generalizable) reason. Just as we love
our (biological or adopted) children more than those of our friends because they are part of our
family, so we differentially value the cultural orientations of our country because it is ours.'*®

Hirav foljer emellertid inte, understryker Gutmann, att de virderingar som en familj eller ett
samhille hyser skulle vara moraliskt 6verordnade andras vérderingar. Foljer gor blott att dessa
vérderingar dr béttre for dem och deras barn (eller deras samhélle enligt de styrande i deras
samhille) da de ger mening och berikar det interna livet i familjen savil som i samhéllet.'”’

Som némnts i redogorelsen rorande Dewey ovan betraktade han utbildningssystemet som
ett potentiellt instrument for overbryggande av klasskillnader. Vid sidan av denna funktion
pekade han pa hur »den stora majoriteten av arbetare inte har nagot direkt personligt intresse»
i sitt »arbetes sociala mal». Aven pi denna punkt verkar ett indoktrinerande utbildnings-
visende kunna fylla en funktion som inte kan garanteras om den Gverlats till de enskilda
familjerna.'*®

Deweys forsvar av en kritiskt reflektiv ldroplan, och foljaktligen inte av formedlandet av
nagra eviga sanningar om det goda livet, samt att han konsekvent tar sitt avstamp i individen,
motiverar dock han placeras i detta fack snarare dn under familjestaten. Hans preciserande av
hur den pedagogiska processen innebéir en »process av kontinuerlig omorganisation, rekonstr-
uktion och omgestaltning» vittnar tydligt om friindskapen med rekonstruktivismen.'** Skiljer
sig ifran densamma gor dock Dewey i det att han konsekvent tar individen som sin teoretiska
utgéngspunkt, varfor vi har valt att skilja de bada at."*° Nedan foljer sittet pa vilket vi har valt
att kategorisera de olika ideologierna i schemaform.

Familystate State of families State of individuals Democratic state of education
Hutchins Bestor Dewey
Counts
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7. Utbildningskonceptioner
Englund har genom en historisk studie av det svenska utbildningssystemet arbetat fram tre
stycken utbildningskonceptioner; den patriarkaliska, den vetenskapligt-rationella samt den
demokratiska. Han forklarar att de olika utbildningskonceptionerna foretrader »skiljda synsitt
pa utbildning». Darover kan hans konceptioner enligt honom sjélv tolkas som idealtyper i den
bemirkelsen att de dr »nagot som Overskrider historien men samtidigt dr forankrat
historiskt».""!

7. 1. Den patriarkaliska konceptionen

Englund menar att den patriarkaliska utbildningskonceptionen karaktiriseras av att
undervisningens innehall dr forutbestamt. Detta innebir att det finns en definition av virdefull
kunskap som inte varierar i och med samhillets forindringar utan som &r sa att sidga
»bestdende». Detta innebir att utvirderingar av undervisningen kan goras genom att se till
shur vil sjilva 6verforingen gick av det som undervisningen handlade om».'** Det ritta
forutbestimda innehallet, dr inom den patriarkaliska konceptionen v'zirdegrundat.133 Det kan
handla om en religios virdegrund sa som i den tidiga folkskolan i Sverige. Men det kan ocksa,
som i de kommunistiska och fascistiska diktaturerna, rora sig om en politisk-ideologisk
virdegrund.

Bada dessa former av patriarkalisk undervisning bygger pa tron om »en hogre
dimension». Englund forklarar att denna kunskapssyn forutsétter en slags »virderationalism»,
enligt vilken det som &r fornuftigt avgors av virderingar om ett gott mal. Makten Gver
innehallet kan bade vara statlig, sésom i exemplen ovan, eller civil-samhillelig vilket Englund
menar vara fallet i fundamentalistiska privatskolor. Den offentliga utbildningens priméra syfte
ir 1 denna konception nationell medborgarfostran. Hogstatusimnen inom denna konception
har historiskt sett varit historia och kristendomskunskap. Kunskapssynen kan
sammanfattningsvis betraktas som idealistisk.

Vi har valt att, som enda foresprakare for denna konception, placera in den perennialistiska
foresprakaren Hutchins under denna kategori. Vi har valt att placera Hutchins under denna
kategori av tva skdl. Som framgar av Englunds presentation ovan antas undervisningens
innehall vara nagot pa forhand bestdmt. Detta sitt att forsta utbildningens syfte delas av den
emot skepticismen synnerligen kritiske Hutchins. Han varnar i avsnittet rorande skepticismen
(en av de fyra ismer som han framhaller som sérskilt farliga) vilka konsekvenserna kan bli av
de skepticistiska tendenser han tyckte sig kunna urskonja i datidens USA (men dr minst lika
aktuella nu som da). Vad ir det, fragar sig Hutchins, som hindrar oss fran att acceptera
irrationella medel, som exempelvis vald, om vi i diskussioner inte kan vidja till médnniskors
rationalitet? Vi maste vaga séga att vi i undervisningen skall ge studenterna »kunskap» om
samhillet."** Dock da inte den typ av kunskap, vare sig vad betriffar metoder eller forskning-
somraden, som naturvetenskapen representerar. Istidllet menar han, som redan nimnts, att vad
som krivs dr en »andlig revolution». Nagot som han tidnker sig skulle ta formen av ett
utbildningssystem dér fokus ligger pa de klassiska fria konstarterna.

Virt att notera rérande Hutchins &r att han uttryckligen vérjer sig mot anklagelsen att han
hirmed forestéller sig att man skulle kunna ge studenterna kunskaper med hjilp av vilka de
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bildningshalt i kombination med reflexioner av filosofisk antropologisk art, (...), s4 har man i Tyskland 4nd4 inte
forsokt sig pa att ge vetenskapliga argument for det ena eller andra dmnets plats i liroplaner.

Arfwedson, Utbildningens teorier och praktiker s. 69

134 Hutchins, s. 30

29



sedan, likt ett matematiskt system, skulle kunna applicera utan hénsyn till kontexten. Han
lutar snarare at att man genom studier av diverse olika klassiska verk skall kunna ta korrekta
beslut i aktuella fragor. Vid sidan av att innehallet &dr forutbestdmt ar det saledes dven virde-
grundat.

7. 2. Den vetenskapligt-rationella konceptionen

Englund tar upp tva varianter av denna konception. Den forsta dr »psykologiskt baserad».
Man utgér fran teorier i utvecklingspsykologi eller i inldrnings- och kognitionspsykologi.'*’
Englund menar att en »alltfor stark betoning» av detta perspektiv for med sig den
problematiska konsekvensen att innehallet i undervisningen inte diskuteras. Urvalsfragan
negligeras med andra ord.

Den andra varianten innebdr att man viljer innehdllet utefter de vetenskapliga
disciplinerna.*® Englunds framstillning av den vetenskapligt-rationella konceptionen siger
att den bygger pa ett dolt »konsensusperspektiv». Denna utgangspunkt innebér att man har
tendens att presentera innehallet som det enda mojliga; man agerar som om det inte fanns
nagra konflikter eller skiljda asikter mellan olika vetenskapliga perspektiv. Det gor att skolan
anses erbjuda ett »apolitiskt innehall», en foreteelse som Englund anser &r en chimir: »Detta
resulterar ofta i en skolkunskap som fortingligar de virdeméssiga utgangspunkterna och doljer
att skilda vérderingar och vetenskapliga perspektiv kan finnas». 137

Inom den vetenskapligt-rationella konceptionen har valet av undervisningsinnehallet
historiskt sett varit baserat pa ambitionen att, med Englunds ord, »producera rationellt
selekterad arbetskraft».'** Vi kan emellertid inte se att det, utover denna faktiska koppling,
finns nagot som indicerar att den vetenskapligt-rationella konceptionen a priori skulle vara
baserad pa ett arbetsmarknadsperspektiv.

Konceptionens vetenskapssyn karaktiriseras av Englund som positivistisk—empirisk. Den
generella kunskapssynen inom denna konception é&r starkt kopplad till en sndv definition av
undervisningens effektivitet »dir kunskapen betraktas som endimensionell och oproblematisk,
majlig att dverfora».'>® Hir uppstir ndgot som tycks vara en paradox. Detta sitt att vilja skol-
innehall innebdr, pa grund av dess instrumentella karaktir, att det dr den for varje epok
specifika vetenskapliga standpunkten som influerar innehallet. Samtidigt definieras kuns-
kapen pa grund av konsensusperspektivet som bestindig.

Det &dr anmirkningsvért att se hur dessa tva varianter av den vetenskapligt-rationella
konceptionen (alltsa den psykologiskt inriktade respektive den som baserar sig pa de
vetenskapliga disciplinerna), tycks kunna ge vitt skiljda synsétt pa hur utbildningen ska
utformas.'*” D4 varianten baserad pa psykologi, vad vi kan se utifran Englunds beskrivning,
framst ger en specifik riktning for undervisningens metoder, medan den andra varianten ger
en bas for vilket stoff som i skolan ska formedlas, dr det tveksamt om de behover ha sa
mycket gemensamt vad giller kunskapssyn.

For att illustrera denna skillnad kan vi se till progressivismen, som av savil Arfwedson

135 Utvecklingspsykologin star £61 teorier om den lirandes utveckling; inkirnings- och kognitionspsykologin handlar om teotier
om den lirandes forutsittningar Ib.

136 En liknande uppdelning gors av Arfwedson. I hennes fyra indelningar av hur man motiverar och legitimerar
skolinnehall ir den kategorin: Innehallet ska dverensstimma med vetenskapen. Inom denna gor hon, likt Englund, en
uppdelning mellan 1. f6rs6k »att gora vetenskapen till bas f6r skolimnen» och 2. »amnesdidaktiskt orienterad
forskning» (Arfwedson, Undervisningens teorier och praktiker s. 50)

BTEnglund, Tre olika undervisningskonceptioner och foresprakande av nndervisning som kommunikativ argumentation. s. 35,
Englund stindpunkt paminner till hég grad om Counts férnekande av méjligheten till neutral utbildning (se slutet av
avsnittet om Rekonstruktivismen)

138 Th,

139 Ib. s. 37

140 Aven om detta, vad vi ser, inte uttalas av verkligen Arfwedson eller Englund.

30



som Englund placeras in under den pa psykologisk vetenskap grundade varianten av den
vetenskapligt-rationella konceptionen. Arfwedson bendmner Dewey som en av de forsta som
ansag sig ha »stillt sin undervisningsteori pa en vetenskaplig grund».141 Sjélvklart kan detta, i
fraga om riktningen for undervisningsmetoder, ségas innebira ett positivistiskt-empiristiskt
antagande om att det finns ett »ritt» som tack vare sin »vetenskaplighet» inte behover
ifragasittas. Daremot sdger den inget om att den framstéllning av »kunskaper» som formedlas
i skolan kommer att gora det ur ett konsensusperspektiv.

Detta innebdr uppenbarligen en skillnad fran den vetenskapligt baserade variationen av
denna konception. Detta kan alltsa utgora en relevant skillnad mellan de tva varianterna. Den
psykologiskt baserade konceptionen tycks inte heller, vad vi ser, behova innebéra att det dr de
naturvetenskapliga amnena som prioriteras. Vi ser dirmed, som kommer att framga nedan (se
sida 44), fler anledningar att placera in Dewey under den demokratiska utbildnings-
konceptionen.

Helt i 6verensstimmelse med Englund anser vi ddremot att essentialismen (sasom den
framstélls av Bestor) verkar motsvara den vetenskapligt-rationella konceptionen. Det handlar
da om den andra varianten, med fokus pa undervisningens stoff. Ett sitt pa vilket Bestors
argumentation paminner om hur man historiskt argumenterat i den vetenskapligt-rationella
konceptionen, ér de stindiga hénvisningarna till samhaélls(arbetsmarknads)nytta.

Bestors utgangspunkt dr en teknisk form av rationalitet, en annan for Englund
karaktériserande utgangspunkt inom denna konception. Den tekniska rationaliteten innebir att
malet for undervisningen adr forutbestamt och att debatten fokuserar pa hur (och inte om) man
ska ta sig just till detta mal."** Han verkar, till skillnad fran Dewey, inte se det som
problematiskt att malen for undervisningen ligger langt ifran sjdlva aktiviteten, vilket vi t.ex.
uppmérksammat i diskussionen om analyses/synthesis. Denna motsittning mellan Bestor och
Dewey kan illustreras med den senares forklaring av vad som utgor kriteriet for ett bra mal:

Det maste baseras pa hinsyn till sddant som redan pagar och pé situationens resurser och
svarigheter. Teorier om var verksambhets ritta slutresultat — pedagogiska och moraliska teorier
bryter ofta mot denna princip. De forutsitter mal som ligger utanfor var verksamhet, mal som &r
frimmande for situationens konkreta sammansittning, méal som hérrér fran nagon yttre killa.'*’

Hos Dewey flyter mal och medel ihop, vilket uttrycks bl.a. genom att »varje medel &r ett
tillfélligt mal tills vi uppnatt det. Varje mal blir ett medel for att fora verksamheten vidare sa
snart det #r natt».'** Den tekniska rationaliteten innebiir fixerade snarare 4n flexibla mal, samt
en strikt uppdelning mellan mal och medel. Det &r saledes tveksamt om denna sorts
rationalitet kan pastas vara forekommande hos Dewey. Detta dr en annan anledning till att vi
tvekar pa om hans progressivism verkligen kan anses inga i den vetenskapligt-rationella
konceptionen sasom den definieras av Englund.

Ett drag som tycks folja av den tekniska rationaliteten dr virdesittandet av kunskap som dr
mitbar; detta blir redskapet for att avgora huruvida undervisningen &r lyckad eller inte.
Englund talar med avseende pa métbarhetskravet om att denna konception inbegriper en form
av snidv effektivitet, dvs. utvirdering av »hur vil sjdlva Overforingen gick av det som
undervisningen handlade om».'** Bestor uttrycker t.ex. att det #r nodvindigt att mita skolors

41 Arfwedson s. 69-70

142 T utbildningssammanhang kan denna tekniska rationalitet, som sigs bygga pa »objektiv vetenskapy, ses som en
reaktion pd den for den patriarkaliska konceptionens »statiskt auktoritira virderationaliteten», som i sin tur bygger pa
religidsa eller ideologiska 6vertygelser (Englund, Tre olika undervisningskonceptioner och foresprakande av undervisning som
kommunikativ argnmentation, s. 20)

143 Dewey, John Demokrati och uthildning s. 145

144 Ib. s. 47

145 Englund, Tre olika undervisningskonceptioner och foresprakande av undervisning som kommunikativ argumentation, s. 32
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kvalité med hjélp av en »rigorous standard». Den positivistiska synen sitts pa sin spets da han
pastar att ett skolsystems framgang skulle kunna mitas genom att se om nationens
»intellektuella standard» hojts i och med detta skolsystems inférande. Detta menar Bestor
skulle kunna goras med indikatorer sdsom »larger per capita circulation of books and serious
magazines, by definitely improved taste in movies and radio programs, by higher standards of
political debate» samt — hor och hédpna — »by a marked decline in such evidences of mental
retardation as the incessant reading of comic books by adults».'*® Vad serious magazines,
improved taste etc. skulle innebéra verkar hos Bestor ses objektivt uppenbart. Indikatorerna
for hur den intellektuella standarden ska métas &r, helt i linje med den positivistiska position
som Bestor intar, anmérkningsvirt precisa.

Det positivistiska idealet tar sig hos Bestor dven uttryck i att det dr de bestdende
kunskaperna som anses viktiga. Till dessa hor naturvetenskap, matematik och sprak. Bestor
ser dven historiedamnet som en nddvindig intellektuell disciplin. Som ett hot mot dessa
dmnens bevarande ser han uppkomsten av pseudodmnen som uppkommit i yrkesprogrammen
och som fatt samma status som de intellektuella disciplinema.147

7. 3. Den demokratiska undervisningskonceptionen

En viktig aspekt av den demokratiska undervisningskonceptionen ér att innehallet, till skillnad
fran de tva andra konceptionerna, inte dr forutbestimt. Englund menar att denna obestimdhet
yttrar sig genom att man har ett tydligt konfliktperspektiv. Detta skulle innebédra att alla
»sanningar» som presenteras ackompanjeras av alternativa »sanningar», vilket skall visa pa
att det handlar om diskussioner samt att fa eleverna att inse att de aktivt kan delta i dessa.
Sjdlva forutsittningen for ett konfliktperspektiv maste, att doma av texterna, vara att man
godtar en konstruktivistisk definition om kunskap. Detta forsanthallande om kunskapens natur
blir tydligt i Englunds genomgang av den demokratiska konceptionen, enligt vilken undervis-
ningen »#r “medveten” om att “kunskapen” i socialisations- och kommunikativa processer
alltid dr diskursivt producerad, perspektiverande och argumentativ».'**

Undervisningens innehall dr saledes inte forutbestimt; kdrnan i undervisningen dr det
utvecklande samtalet samt kommunikativ argumentation kring skiljda synsitt och virderingar.
Det huvudsakliga syftet med en utbildning som bygger pa en demokratisk utbildnings-
konception ir att forebereda eleverna for demokratiskt deltagande.

Vi har i genomgangen av Counts utbildningsteori sett drag av denna utbildnings-
konception. Counts menar att skolans huvudsakliga uppgift &ar att trina eleverna i demo-
kratiskt deltagande; man bor helt enkelt lata undervisningen styras av kollektivistiska
virderingar. En tydlig skillnad fran den vetenskapligt-rationella konceptionen bestar i det att
Counts inte gor ansprak pa att rittfiardiga val av skolinnehall pa en fran vérderingar fri och
vetenskaplig grund. Enligt honom har skolan en normativ funktion och den bor ocksa ha det.
Counts uttalanden om den demokratiska kollektivismen som ideal for utbildning kan
emellertid stundom tyckas bygga pa den sortens auktoritira virderationalitet som
karaktiriserar den patriarkaliska utbildningskonceptionen.

I sin redogorelse for denna fraga tar Gutek upp fragan om Counts, mot bakgrund av hans
framhallande av den »demokratiska kollektivismens» fordelar, mahinda faktiskt menar att
detta ideal bor prigla skolinnehallet (och foljaktligen motiverar att vi istillet kategoriserar
denne som en foresprakare av den patriarkaliska utbildningskonceptionen). Counts ansag att
det amerikanska samhillet under perioden efter forsta vérldskriget befann sig i en situation
dér en 6vergang fran en individualistisk till en kollektivistisk social ordning var mojlig. Enligt
Guteks redogorelse innebar denna situation att det for skolvidsendet fanns tva alternativ for att

146 Bestor, s. 20
147 Ib. s. 70-75
148 Englund (1993), s. 373
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fylla sin normativa roll; antingen att presentera bada sidor av konflikten, eller att ta stédllning. I
denna viérdekonflikt tycks Counts siga att skolan inte bor presentera ett konfliktperspektiv.
Gutek sammanfattar:

Therefore, to fulfill its normative function, the school was faced with two alternatives: one, the
imposition of conflicting value patterns; two, choice between conflicting value patterns. (...)
Counts called for educational statemanship or vision and urged educators to choose between these
conflicting value schemas '*

Vi har dock sett viktiga drag vad giller kunskapssyn hos rekonstruktivisten Counts som
avldgsnar hans teori fran den patriarkaliska konceptionen. Det handlar frimst om hans
fornekande av eviga sanningar (nédrvarande i perennialismen) och den tidigare nimnda tron pa
minniskans méjlighet att foridndra samhillen och kulturella strukturer. Dessa aspekter av den
rekonstruktivistiska teorin kan antas paverka framstillningen av skolinnehallet pa ett hogst
relevant sitt och trots allt tydligt skilja den fran den fran en patriarkalisk undervisnings-
konception.

Englund har i det schema han presenterar rorande de tre utbildningskonceptionerna valt att
sortera progressivismen under den vetenskapligt-rationella utbildningskonceptionen. Han
motiverar detta sitt val med att man i de ldroplaner som, enligt honom, priglades av den
vetenskapligt-rationella konceptionen, lade vikt vid skolans arbetssitt samt genomsyrades av
en tradition av elevcentrerad social fostran.'”® Och likasi stimmer det att man i Demokrati
och utbildning kan ana en anda av (stark) utvecklingsoptimism och tilltro till vad den
moderna vetenskapen skall kunna gora for minniskorna. Annorlunda uttryckt saledes
scientism — tron pa att vetenskapen skall frilsa minskligheten.””' Inte minst vittnar det i
dagens akademiska klimat inte alldeles rumsrena refererandet till civiliserade och icke-
civiliserade folk hirom. Denna »anda» till trots har vi emellertid valt att betrakta Dewey som
en foresprakare av den demokratiska utbildningskonceptionen.

En anledning till att vi har valt att gora sa dr den experimentalistiska kunskapssyn, vilken
enligt Englund karaktériserar den demokratiska utbildningskonceptionen, som Dewey bidrog
till att utveckla (och explicit foresprakar i Demokrati och utbildning). Ett annat skl till att
placera Dewey i denna konception dr hans betonande av demokratiska virden som tyngre
vigande dn andra eventuella mal, exempelvis ekonomisk tillvixt. Framhallas bor for ge en
tydligare forstaelse for vart beslut att placera Dewey i denna kategori den ovannidmnda
distinktionen mellan metod och stoff.

Det dr kanske i metodfragor som Dewey har gjort sig som mest beromd genom ofta
citerade pastaenden som att »learning by doing» &r vigen att vandra. Att han skulle ha ténkt
sig att denna hans position i metodfragor skulle sta utanfér den samhélleliga kontexten (och
didrmed vara positivistisk) parallellt med att han var med och utvecklade den pragmatiska
kunskapssynen forefaller emellertid, i vdra dgon, inte troligt.'””* Nedan foljer var kategori-
sering av ideologierna i form av ett schema.

Den patriarkaliska Den vetenskapligt-rationella Den demokratiska
Hutchins Bestor Counts
Dewey

149 Gutek, The education theory of George S. Connts s. 10
130 Englund (2005), s. 264

151 b, s. 42-43

152 Dewey, s. 235
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8. Slutsatser
Syftet med foreliggande uppsats var att soka formedla ett fran var sida efterlyst djup i
utbildningspolitiska fragor. Som underlag for denna fordjupning har vi valt foresprakare for
fyra stycken olika utbildningsideologier fran 1900-talets forsta hilft i USA dir dessa fragor
diskuterades intensivt.

Av var undersokning framgar att Hutchins, den perennialistiska foresprakaren, bygger
sina antaganden pa en form av virdeobjektivistiskt forhallningssitt och efterlyser en 6vergang
till en undervisning vilken prioriterar icke-materiella virden (visdom samt godhet) fore andra.
Mer precist dr vad som foresprakas ett utbildningssystem som genomgaende priglas av den
klassiska bildningstanken med dess betonande av de fria konsterna.

Liksom Hutchins forordar dven Bestor, som beteckningen essentialism tydligt indicerar,
en essens av baskunskaper vilka eleverna under utbildningen bor tillgodogora sig. Till
skillnad fran den forstnimnde har han emellertid materialistiska utgangspunkter for
motiverandet av vilka de »essentiella» kunskaperna &r. Vittnar om vilken stark stillning
materia har i Bestors virld gor dven hans myckna skrivande om vikten av empirisk
provbarhet. Framhallas skall dven hur Hutchins baserar sina normer pa en virderationalitet, i
det att han stryker under vikten av att motivera vilka mal som ligger till grund for ett
utbildningssystem. Ett sitt att argumentera pa som skall kontrasteras emot Bestors, for vilken
det dr medlen och inte malen som star i fokus, dvs. det som Englund viljer att benimna
teknisk rationalitet.

Skiljer sig ifran de bada ovannimnda gor savidl Dewey som Counts i deras uttalade
skepsis emot tanken att det skulle existera nagon kanon eller essens vilken, orubbad av de
fordndringar samhillen stdndigt &r satta under, alltid skulle vara aktuell. Savidl Dewey som
Counts har vi av detta skél valt att klassificera under den utbildningskonception som Englund
bendmner den »demokratiska». Gemensamt har de saledes att de bygger sina utbildnings-
ideologier pa en konstruktivistisk kunskapssyn. Gemensamt har de dven att de fokuserar pa
metodiken i undervisningen och inte uteslutande pa stoffet. Medan Dewey pekar pa vikten av
dmnesintegration och en nira koppling mellan mal och medel betonar Counts vikten att
presentera innehallet i form av ett konfliktperspektiv, vilket som vi sett innebadr att man i
undervisningen presenterar flera vetenskapliga perspektiv.

Utifran de fyra konceptioner vad giller skolans demokratiuppdrag som i uppsatsen
presenteras har vi valt att presentera savil Counts som Hutchins i vad Gutmann kallar »the
familystate». Placerat dem i denna kategori har vi gjort av det enkla skilet att de bada tva
anser att staten bor ansvara for indoktrineringen av de uppvixande generationerna. Hutchins
bygger emellertid detta pastaende pa ett antagande om att det finns ett sdtt som &r gott att leva
pa, han intar saledes nagot som pa goda grunder kan betraktas som en virdeobjektivistisk
position (rorande begrinsningarna i detta antagande hénvisar vi till avsnittet »familystate»).
Counts menar ddremot att de virderingar som staten skall formedla dr nagot fordnderligt,
nagot varom man inte kan vinda sig till det forflutna for att fa vigledning utan stindigt bor
ifragasittas. Vilka virderingarna bor vara dr annorlunda uttryckt nagot som bor vara satt
under permanent rekonstruktion. Som i avsnittet nimns gar det emellertid ur Guteks
redogorelse for Counts inte att med sidkerhet faststdlla hur man skall forsta inneborden i
definitionen »demokratisk kollektivism». Ej heller framgar det klart hur det ifragasittande av
normer som Counts foresprakade dr tinkt att forenas med en normstyrd utbildning (vilket var
en av de fragor som fick oss att intressera oss for detta &mne).

Klart dr emellertid att forverkligandet av malet om »demokratisk kollektivism» for att det
skall kunna realiseras forutsétter en grundlig omfordelning av resurserna. Pa denna punkt
skiljer han sig klart fran Dewey, vilken dven denne pekade pa vikten av »raserandet av
barridrer» mellan klasser, men sag detta raserande som ett mal for undervisningen (medan
Counts, som i den foregaende meningen framgar, betraktade raserandet som en forutsittning
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for undervisning).

Essentialisten Bestor argumenterar i sin utbildningsideologi for att undervisningen skall
vara virdeneutral. I enlighet med Gutmanns konceptioner faller denne salunda under »state of
individuals». Dewey har vi valt att placera under det som Gutmann bendmner »democratic
education». Beslutade oss for att placera in honom hér gjorde vi bland annat pa basis av att
han, parallellt med att han konsekvent tar den enskilde individen som sin utgangspunkt,
betonar hur skolan har en viktig funktion att fylla i betonandet av »arbetets sociala mal».

Vi skulle avslutningsvis dven vilja koppla vara resultat fran ideologianalysen till den i
bakgrunden omnémnda skoldebatten i Sverige. Denna del ska inte ses som ett forsok till en
generaliserande analys av dagens skolpolitik (da detta inte var vart syfte), utan har snarare en
exemplifierande funktion. Detta for att visa hur vara resultat kan anvindas, med risk for att bli
repetitiva, i strivan efter en djupare forstaelse for de skolpolitiska fragorna.

Upphojandet av miétbara kunskaper, som hos essentialisten Bestor bl.a. tog sig i uttryck i
smatt lustiga forslag till mitningar av nationens »intellektuella niva», dr ett sirdrag som vi
dven kan identifiera i dagens skolpolitiska debatt. Folkpartiets foresprakande av betyg fran
tidigare aldrar och nationella prov i fler &mnen, dr samtida exempel som tycks spegla ett
liknande behov av att kontrollera undervisningens effektivitet. Det &r inte heller en speciellt
vagad hypotes att formoda att mitbarhetskravet skulle paverka vilka &mnen som frimst anses
lampade att utgdra undervisningens stoff.'>® Det #r dérfor intressant att notera att de bestiende
»objektiva» vetenskaperna (naturvetenskap och sprak) bor garanteras mycket utrymme enligt
sdvil Bestor som Bjorklund."* De bada tycks ocksd med stor skepticism se pa dmnen och
undervisningsformer som innebir ett mindre forutsdgbart innehall, inom vilka resultaten dr
svarare att mita mot det inom vetenskapen »objektivt» befista.'” Frigan dr om det inte dr just
dgmnen och undervisningsformer av denna mindre »mitbara» typ som av Bjorklund kategor-
iserats in under det intetsdgande begreppet »flum»?

Under varterminens kurs i sprakdidaktik och pedagogisk bedomning repeterade var
seminarieledare Marianne Molander-Beyer ofta det tdnkvérda uttrycket »Istéllet for att gora
det bedombara till det viktigaste, gor det viktigaste bedombar!». Denna formaning kan ocksa
belysa kérnan i diskussion kring mitbarhet. Vi kan hos Bjorklund uppenbarligen se tendenser
till att vilja gora det bedombara till det viktigaste. En fraga som kvarstar dr dock huruvida den
vélklingande uppmaningen om att gora det viktigaste bedombart alls dr en mojlighet, om man
som i den demokratiska utbildningskonceptionen virdesitter deliberativa undervisnings-
former och kollektivistiska virden? Det kan inte uteslutas att betygsittningen faktiskt dr ett
ooverstigligt hinder i strivan att infria dessa viarden. Kan George Counts fordomande av
»individuella beloningar» och konkurrens mojligtvis tolkas som ett implicit forkastande av
betyg i skolan? Diskussionen om betygens vara eller icke vara skulle sannerligen kunna
begrundas med nya dgon med hjilp av de fordjupade insikter denna uppsats gett oss. Detta
delikata imne finns det emellertid tyvérr inte utrymme for hir.

En annan central fraga som behandlats @r huruvida, och i sa fall till vilken grad,
arbetsmarknadsbehoven ska fa paverka innehallet i undervisningen. Vad som kan ligga

153 Det dr forvisso svért att uttala sig om vad som ér egentligen dr hénan och dgget i denna kunskapsdiskussion. En
positivistisk vetenskapssyn likt den vi identifierat hos Bestor kan ju likvil vara det som ger upphov till
matbarhetskravet och inte vice versa. Att det rdder nidgon slags relation mellan dessa stindpunkter framstir hur som
helst inte som ett ogrundat antagande.

154 Detta innebir dock inte ett pastiende om att undervisning i de naturvetenskapliga dmnena behover inbegtipa ett
»essentialistiskty forhallningssitt; eller f6r den delen att dmnen som sambhillskunskap eller filosofi automatiskt far en
icke-essentialistiskt karaktar.

155 Det verkar handla just om undervisningsformer som avligsnar sig frin férmedlingspedagogiken (sisom den
sociokulturella pedagogiken) och dmnen som inbegriper stérre inslag av normativa och kommunikativa aspekter,
eller som ir av s.k. praktisk karaktdr. Hir kan vi t.ex. notera t.ex. alliansens forslag att ta bort estetisk verksamhet
som obligatoriskt amne (SOU 2008:27).
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bakom argument mot arbetsmarknadens inflytande har vi t.ex. sett hos Hutchins i hans
perennialistiska utbildningsideologi. I denna fraga gors ett klart stillningstagande i den
nuvarande regeringens utredning om gymnasieskolan, SOU 2008:27. Forfattaren séger dir
uttryckligen att hon valt att betona avndmarinflytandet starkt, vilket visar sig innebira att
foretrddare for arbetslivet ska ha mycket mer att siga till om vad géller gymnasieskolans
utformning.'®

Ett annat Zmne som vi berort har varit skillnaden mellan att i utbildningsdebatten fokusera
pa stoff respektive metod. Dessa skilda perspektiv presenteras, som vi sett, av Englund som
tva varianter av den vetenskapligt-rationella konceptionen. Skillnaden illustreras med Deweys
Demokrati och utbildning — dir argumentation for pedagogiska metoder utgor en storre del dn
delarna som motiverar ett visst undervisningsstoff; samt Bestors Restoration of Learning —
dér det motsatta forhallandet géller.

Denna skillnad i perspektiv visar att den skolpolitiska debatten inte bara bor betraktas
utifran det som sdgs, utan ocksa utifran ett uppmirksammande av det som infe sdgs. Det
faktum att man véljer att tala om en viss aspekt av undervisning och didrmed utesluter andra,
reflekterar uppenbarligen ocksa vissa virderingar och forsanthallanden. Fran den nuvarande
regeringens utredning En hdllbar ldrarutbildning kan vi notera ett liknande perspektivskifte
fran metod mot stoff. Utredningen innehaller namligen ett forslag om att ldrarutbildningen ska
innehalla ett storre parti dmnesstudier och att det allmdnna utbildningsomradet ddrmed
kommer limnas mindre utrymme. I samma utredning identifierar vi dven en skepticism mot
dmnesintegration som for tankarna till Bestors argumentation i denna flréga.157

Slutligen vill vi uppmirksamma ett generellt drag som skiljer de senaste decenniernas
skoldebatt i Sverige mot den Nordamerikanska debatten fran 1900-talets forsta hilft. Vi har
inte kunnat undga att konstatera att fragan om skolans demokratiuppdrag hos samtliga av de
fyra utbildningsteoretikerna som hér presenteras ges stort utrymme. Diremot har vi i dagens
svenska skoldebatt noterat att fragan om demokratiuppdraget tycks ta mycket mindre plats dn
fragor kring kunskapsuppdraget. Kan detta bero pa att man de facto dr Gverrens om
demokratiuppdragets innebord samt om de optimala medlen for att uppfylla detsamma? Eller,
ar det snarare sa att det handlar om outtalade oenigheter som skulle behéva komma upp till
ytan?

156 SOU 2008:27 s. 263
157 Se sammanfattningen av SOU 2008:109 f6r bida dessa punkter.
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