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FRAGANS OCH FRAGANDETS FRIHET

En introduktion till bokserien Kritisk-vitalistiska studier av barndom,
utbildning och samhalle vid Malmo universitet

Liselott Mariett Olsson & Hanna Sjogren, redaktorer for bokserien

Friheten att formulera fragor om kultur, kunskaper och vérden i utbildning och
samhille dr en av de mest centrala foreteelserna i utbildningens praktik och teori.
I fragan och fragandet ligger ett varde storre dn det ndgot svar kan omfatta. Detta
for att frigan rymmer den mening som ges till det svar vi frigar om. Enligt den
franske filosofen Gilles Deleuze (1994, 2004a), som &r en viktig tdnkare for
manga utbildningsforskare, finns det en proportionerlig relation mellan den
mening vi skapar nér vi formulerar en frdga och det svar vi kommer fram till.
Fragan &r darfor central for utbildning, bade for dess praktik och teori samt for
rorelsen mellan kritiska reflektioner och kreativa generationséverskridande
praktiker. Snarare &én att enbart beddma huruvida ett svar &r korrekt eller felaktigt
kravs ocksé att vi gor en kvalificerad bedomning av hur svaret genereras ur den
mening som ges till det fenomen som en frdga behandlar. Frigan och fragandet
rymmer en slags skapande akt och en potentiell frihet att inte bara studera utan
ocksé fordndra kultur, kunskaper och viarden. Om denna fragans frihet tas pa
allvar kan det fa stora och viktiga konsekvenser for utbildningens praktik och
teori. Samme filosof refererad ovan menar exempelvis att, om smé barn fick sina
fragor lyssnade till i férskolan skulle det kunna fordndra hela utbildningssystemet
(Deleuze 2004b). Men frdgans och frigandets frihet bar samma potential ocksa
for den som forskar om utbildning. Om den som forskar om utbildning ges
mdjlighet att fritt stélla fradgor kan det aktivera inte bara ett kritiskt studium av
status quo utan ocksa kreativa meningsforskjutningar och alternativ till detta
(Sjogren 2024).



Den hir seriens signum och riktning finner stéd i just en sddan kritisk-kreativ
héllning. Serien ansluter sig till den kritisk-vitalistiska rorelse som nu véxer fram
inom flertalet discipliner, inte minst inom filosofin (Worms 2015, 2018). Nagra
ord om begreppen kritik och vitalism &r hér pa sin plats. Vitalism har genom
historien forknippats med makt, (manlig) virilitet, dominans men ocksd med
mysticism och stundtals dubids alternativmedicin och New Age spiritualism
(Donohue & Wolfe 2023; Greco 2021). I den samtida uttolkningen, och med
tilldgget kritisk vitalism (Worms 2015, 2018) fér traditionen en annan innebdrd.
Har sitts forvisso den vitala princip som driver livet i fokus, men i kontrast till
sévil ideologiska som transcendenta uttolkningar forstés vitalism inom ramen for
en relationell realism som omfattar inte bara biologiska utan ocksé historiska,
sociala, psykologiska och kulturella krafter, spanningar och motséttningar. I
kontrast till den klassiska och ofta abstrakta oppositionen mellan de filosofiska
skolorna idealism och realism uppmirksammas hér att verkligheten i sin
ursprungliga beskaffenhet ar relationell. Det handlar forstds, som ménga
framvéxande sd kallade posthumanistiska perspektiv podngterar, om insikter
sprungna ur det faktum att vi lever i en tid dér savél det ménskliga som det mer
an minskliga livet star pa spel, maste re-vitaliseras och séttas i relation till
varandra (inte minst i termer av hur ménniskan har tillatit sig sjélv att dverutnyttja
jordens mer-dan-ménskliga resurser). Dock, mot bakgrund béde av de spanningar
och motséttningar som préaglar en relationell verklighet och den historieloshet
som praglar samtiden, &r det hér av yttersta vikt att en samtida uttolkning av en
vitalistisk tradition ocksa formar harbéirgera ett kritiskt forhallningsséatt. Seriens
signum och titel bor darfor bokstavligen forstds som just ett forsok att vitalisera
historiska idéer som bade bevarar och fornyar en rik utbildningstradition. Den
nddvindiga kritiken omfattar hdr ménniskans forméga till etiska omdomen och
politiska vigval. Inom utbildningens praktik och teori dr det just detta som maste
std i centrum fOr att vi ens ska kunna tala om utbildning pé ett meningsfullt sétt.

Skriftserien har bildats som ett forsok att tala om utbildning pé ett mer
meningsfullt sitt 4n vad den samtida offentliga, politiska, och ibland ocksa
akademiska, diskursen medger. Serien syftar till att svara an till de samtida
utmaningar som uppstir i skdrningspunkten mellan barndom, utbildning och
samhille, och den foljer och fornyar en kritisk och vitalistisk tradition inom
humaniora och samhillsvetenskap, har med fokus pé barn och utbildning. For oss
utgor kérnan i kritiska och vitalistiska studier den kreativa utvecklingen av
minniskan och vérlden, dér bildning och utbildning aldrig kan reduceras till enkla
och instrumentella forklaringsmodeller. Har ingér dven forskning som med
kritisk blick granskar forgivettagna idéer om vad som utgér den goda barndomen.



Inom utbildningsforskning finns det redan idag stora mojligheter att publicera
akademiskt rigor6sa monografier och antologier pd engelska, diremot ar
utrymmet mindre for den som inte frimst vill skriva och publicera pa svenska
inom laroboksgenren. Vér skriftserie Oppnar darfor upp ett rum for publikationer
som adresserar fragor som uppstir i skédrningspunkten mellan barndom,
utbildning och samhélle pé bade kritiska och kreativa sétt.

Detta forord skrivs till den forsta boken att ges ut i serien, dar huvudtiteln &r
formulerad just som en fraga, och dér boken i sig stéller en rad fragor som béde
kritiskt granskar och kreativt forskjuter forgivettagen mening om utbildningens
praktik och teori. Birgit Schaffars bok &r darfor ett strdlande exempel pd den
samtidigt kritiskt-kreativa hallning som serien efterstrdvar, men den &r ocksa ett
exempel pa den typ av texter om utbildningens praktik och teori som vi menar
behovs i dag, och som vi avser publicera i serien. For, precis som Schaffars bok
visar, sa har den grundliggande aspekten av utbildningens praktik och teori,
fragan och fragandets frihet, under de tre senaste decennierna fatt sta tillbaka till
formén for en abstrakt, formaliserad och ekonomisk logik som priglar utbildning
pa alla nivéer — fran forskola till universitet (Biesta 2010; Dahlberg, Moss &
Pence 2013; Lovlie, 2007; Taubman 2009). I denna logik ar bade fragor och svar
givna, och skapandet av mening &r inte lingre betraktat som en del av den
formaliserade utbildningsinstitutionens eller, for den delen, forskningens
uppdrag. I enlighet med denna logiks alltmer instrumentella idé om séavil
utbildning som forskning, forvintas utbildningsinstitutioner leverera enkla svar
pa komplexa fragor och snabba losningar pd omfattande problem. Savil det
praktiska utférandet som det vetenskapliga studiet av utbildning riskerar hér att
forlora bade sin kritiska och sin vitala uppgift — utbildningspraktik och
utbildningsforskning reduceras till att bli policy (Furlong & Whitty 2017,
Lundgren 2015; Olsson 2023).

I dag behovs dérfor texter som ifrdgasitter det Birgit Schaffar kritiskt kallar
“nodvéandighetsberittelser”, historiska och samtida beréttelser som vill fa oss att
tro att det som préiglar utbildningens praktik och teori, bar karaktiren av en
naturlag. Boken komplicerar sddana berittelser genom att ta oss med pd en
svindlande resa genom utbildningens idéhistoriska, samt dess filosofiska och
pedagogiska grunder. Genom gediget grundade analyser blir vi varse hur den
radande logik som omger utbildningens praktik och teori, och som framstills som
en naturlag, snarare &r att jamstélla med nagra av de drag som utmérker sévél
ideologi som propaganda. Genom béade bokens form och dess innehall paminns
lasaren om att vi behdver texter som forvaltar potentialen i frAgans och fragandets
frihet, men ocks& om att detta forvaltande &r en gemensam och generations-
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overskridande uppgift. Denna insikt &r helt central for pedagogik som praktik,
institution och vetenskap.

Fragans och frdgandets frihet, liksom det gemensamma och generations-
Overskridande forvaltandet av denna, dr centrala problem i den vetenskapliga
disciplinen pedagogik, som Birgit Schaffars bok har forfattats inom.
Pedagogikens kunskapsobjekt, och sa ocksd denna boks kunskapsobjekt,
adresserar villkor och mojligheter for barns och vuxnas s6kande och skapande av
mening och ett meningsfullt liv inom ramen for bade studium och forandring av
kultur, kunskaper och vérden, bade i och utanfor formaliserade utbildnings-
institutioner. Det dr pedagogiken, badde som praktik och som vetenskaplig
disciplin, som har till uppgift att utforska hur den dldre generationen kan ge fii
tid och en offentlig plats for den yngre generationen att bade studera och forandra
kultur, kunskaper och vérden (Masschelein & Simons 2013). Och det ar
pedagogiken — som praktik, institution och vetenskap — som adresserar det
gemensamma och generationsdverskridande forvaltandet av fragans och
fragandets frihet. Ofta uttrycks detta som ett pedagogiskt-etiskt problem rérande
de spanningsforhallanden och dilemman som uppstér i relationen mellan frihet
och styrning och mellan individ och gemenskap. Det dr detta problem som boken
genom sina atta olika studier, med bade bredd och djup, adresserar.

Att boken adresserar det pedagogiskt-etiska problemet med bade bredd och
djup syns inte minst i att problemet behandlas som det kommer till uttryck bade
pa en global och lokal niva och béde i teori och i konkreta praktiska situationer.
Detta é&r ett uttryck for pedagogikens karaktér: att kontinuerligt vandra mellan
dessa olika skal-nivéer och, inte minst, mellan teori och praktik, &r vad som
utmérker den pedagogiska kunskapstraditionen (Houssaye 2002). I enlighet med
detta och i samklang med bokens undertitel avslutas varje kapitel i boken med
insikter om vad det som behandlas i vart och ett av de étta studierna far for
konsekvenser for pedagogikens uppdrag idag. Schaffar visar, med hjéilp av en
djupt insiktsfull idéhistorisk genomgang, hur friheten sttt tillbaka till formén for
styrning inom pedagogiken men Oppnar ocksd genom sin text upp for den
vilbehdvliga mojligheten att tinka kreativt och vitalt kring pedagogikens syfte.

Birgit Schaffars bok ger ett unikt och vélkommet bidrag inte bara till denna
serie och till pedagogiken som praktik och vetenskaplig disciplin, utan ocksa till
var individuella och gemensamma uppgift att formulera var samtids stora fragor
om, exempelvis, klimat, krig, migration och hur vi ska leva, och leva vil,
tillsammans som ménniskor och med mer-dn-minskliga fenomen och ting.
Boken, och den dvergripande uppgift som héri ges till pedagogiken, illustrerar
hur detta kan ga till pa det mest finstdmda och &nda tydliga sitt. Vi uppmuntrar
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ldasaren att halla nedanstdende ord i minnet i ldsandet av denna fantastiska bok,
och, inte minst, att njuta av lasningen!

Pedagogikens uppdrag &r att ge utrymme for en intergenerationell granskning av
vad som ér viktigt att fora vidare och hélla vid liv, vad som behover férnyas och
dndras, och vad som borde hallas i minnet eller far glommas. (Schaffar 2025, s. 16)
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FORORD

As teachers, we enter the classroom with hope. [...]
Living in hope says to us,
‘There is a way out,’

even from the most dangerous and desperate situations.
(bell hooks 2003, s. xiv, XV)

Den hér boken ér tillignad alla mina studerande som jag har haft i mina kurser
under de senaste dren.

Dedikationen &r menad som en gest av tacksamhet for alla insikter som jag fétt
genom era skarpa fragor, tankevickande diskussionsinldgg, berdrande berittelser
och ert helhjartade engagemang for pedagogik.

Tyvérr ar dedikationen dock inte bara ett uttryck for min tacksamhet. Jag méste
medge att nir jag hade er i atanke under skrivandet, dr det framfor allt en stressad
uppgivenhet som jag kénde och som kanaliseras hér. I mitt huvud dundrade ett
slags undertitel till boken: ”Allt jag inte hann berétta for er och allt vi inte hann
diskutera men som dr centralt for er kommande gidrning som pedagoger”.

Som jag ndmner i inledningen delar jag med ménga larare upplevelsen av att
man aldrig har tillrdckligt med tid i sina kurser eller under lektionerna. En av de
lugnande insikterna i boken &r att vi pa sétt och vis aldrig kan ha tillricklig tid
och att vi darfor snarare borde anvinda den tid vi har till férfogande for att skapa
forutsittningen for s meningsfulla diskussioner och insikter som mgjligt. Men
problem uppstir nidr ”s& meningsfulla diskussioner som mgjligt” allt oftare
oversitts till ndgot som “den mest effektiva vigen till pad forhand givna
larandemal”. Det har blivit svérare och svérare att inte forlora vart gemensamma
sOkande efter mening i denna snéva instrumentella forstaelse av den pedagogiska
praktiken.
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Det ér en trend som sedan liange syns inom alla pedagogiska omraden, och manga
har borjat forsta att det inte leder dit vi egentligen vill komma med pedagogikens
hjélp. Jag tror att det &r en dragkamp som pa sétt och vis alltid har funnits, en
kamp mellan pedagogik som en anpassande och som en frigérande verksamhet.

Jag hoppas att ni hittar tid for att reflektera kring fragan:

Hur kan pedagogik, det som vi dagligen gor, vara en kraft for foréndring och
inte bara en sysselséttning infor nésta utvarderingstillfalle?

(OBS: Det finns ingen deadline, inga inldmningsflikar, inga beddémnings-
kriterier, inga kompletteringsuppgifter eller intyg! Bara fragan.)

skokok

Jag skriver ur en finldndsk vardag som lérarutbildare, och jag skriver pé svenska,
mitt nordiska modersmél. Med min bakgrund som tysk har jag alltid inspirerats
av hela Nordens pedagogiska diskussion. Med samma blandning av perspektiv
riktar jag mig till nordiska pedagoger och en allmén intresserad offentlighet.
Vilken roll kan och borde pedagogik ha i véra samhéllen for att hjélpa oss i
stravan efter ett gott och meningsfullt liv?

Jag tackar Goran Torrkulla, Rita Nordstroém-Lytz och Be Nordling for
insiktsfulla kommentarer och er tdilmodiga hjélp under arbetet med manuskriptet!
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Fast jag forsokt hanvisa till de kdllor som ligger till grund for mina tankar, syns
inte allt som inspirerade mina tankar och insikter. Jag tackar inte bara alla mina
studerande, utan dven mina kollegor vid Helsingfors universitet, Abo Akademi
och de méanga nordiska kollegorna som jag far samarbeta med for alla givande,
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for de insikter som mina barn har gett mig som ménniska, fordlder och pedagog.
Jag ar mer 4n tacksam Over att f4 ha er i mitt liv och att fa vara del av ert!
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INLEDNING

Vad star pa spel? Tre utgangspunkter

Hur kan ni, hér i Europa, tro att ni har vérldens bésta skolsystem nér ni tilliter att
ménniskor pa flykt och i behov av hjélp drunknar intill era grénser, nér era
anstrangningar handlar om att hélla grénserna sa stingda som mgjligt istdllet for
att hjdlpa? Och nér ni skickar ménniskor tillbaka till de sammanhang som hotar
deras liv, fast ni skulle ha plats for och behov av flera invanare? (Hassan Blasim
4.12.2015 Occupy education diskussionspanel, egen anteckning)

Sa hér fragade den irakisk-finska forfattaren, poeten och filmregissdren Hassan
Blasim publiken under en paneldiskussion i december 2015 i Abo. Under hela
2015, men framfor allt under sommaren och hdsten, hade betydligt fler flyktingar
kommit till Europa &n under tidigare ar. Méanniskor fran Mellandstern och vissa
afrikanska regioner tog ytterst stora risker i forsoket att nd den Europeiska
unionen. Tusentals hade mist livet i Medelhavet pa grund av manniskosmuggling,
overfyllda och oldmpliga batar och Europas allt fientligare grinsbevakning i bade
Grekland, Italien och Spanien. I den europeiska offentligheten 6vertog snabbt den
fientliga hdgerretoriken talan, och hogerradikalt vald har sedan dess tilltagit inom
alla europeiska lander, de nordiska inkluderade. Partier med uttalat hogerradikal
agenda &r invalda i de flesta lidnders parlament eller sitter direkt vid
regeringsmakten. Samtidigt som tiotusentals ménniskor lever i1 ett slags
existentiellt ingenmansland i flyktingléger i Grekland och Turkiet utan mdjlighet
att ta sig varken vidare eller tillbaka, skérps den politiska agendan i asylfragor
tydligt. Ménniskohandeln i Nordafrika florerar, varje ar dor fortfarande omkring
2.000 ménniskor i Medelhavet pad grund av Overfulla batar, och
hjélporganisationer och kaptener riskerar att anklagas och straffas nér de hjélper



minniskor i sjondd (Pugliese 2021). Hogerradikal retorik och politik ar i
skrivande stund en siker garant for valframgangar.

Hur kunde den fientliga retoriken ta 6ver den offentliga debatten sé snabbt, nar,
som Blasim helt riktigt papekar, Europas skolsystem uppvisar toppresultat i
internationella métningar? Var bildning inte menat som en strdvan efter
ménsklighet i véra liv?

skokok

I ett radioprogram i augusti 2019 betvivlar den finlandssvenska poeten Rosanna
Fellman att det hjélpte att l4rare lar sig hur man ska hantera mobbning. Hon séger
att mobbning aldrig tar slut om inte de stdrre strukturerna i samhaéllet borjar ses
over.

Hela systemet vi lever i baserar sig pa att vi hackar ner pa dem som behdver mest
hjilp och drar nytta av dem. [...] Den form av kapitalism vi har idag grundar sig i
att vist utnyttjar ungefér resten av vérlden och drar sedan ekonomisk nytta av den.

Varifran tror ni att en 10-aring drar idén om att hana den som &r svagast? Fran de
stora ekonomiska strukturerna faller de ner till sa smé saker som att 10-aringar
knuffar ner den psykiskt sjuka klasskamraten i trapporna. Att det politiska klimatet
vi har lutar &t ett visst hall syns ju sé klart i hur barn behandlar varandra. [...]

Det dr vuxna ménniskor som borde behandla varandra med respekt och pa ett
jamlikt sdtt. Men sant hdnder inte ndr pengar och makt dr viktigare &n
medménsklighet. Det &r en ledsam tanke jag gér med. Att det aldrig tar slut. Och
det tar ju aldrig slut om majoriteten inte sdger emot. (Fellman, YLE sommarprat
15.08.2019)

Under de senaste 40 aren har en viss ekonomisk modell vixt sig stark och blivit
globalt dominant. Den marknadsliberala varianten av kapitalismen bygger pa en
ménniskosyn dir individen och hens egna intressen och behov ar utgdngspunkt
for politiska och ekonomiska beslut. Marknadsliberalismens strukturer mojliggor
och stoder ddrmed en stark egocentrisk och hedonistisk attityd. Det finns en tydlig
motsdttning mellan dessa virderingar och de principer som styr véra
humanistiska, demokratiska institutioner som virnar om de gemensamma
frdgorna i vara liv. I skolornas vardag uttrycker de sig inte séllan som motsatser
till ndgra av vara mest vanliga klassrumsregler:

Du dr virdefull som du dr! —Bara dina prestationer ar virdefulla.

Alla med! — Din plats som vén, kollega eller medborgare ar aldrig siker.



Att kunna samarbeta dr det viktigaste! — Jag hjélper dig sé ldnge det tjdnar mina
intressen.

Vi dr alla bra pa ndgot! — Du méste vara béttre dn alla andra.

Vi granskar kritiskt det vi ldser och hér! — Den starke far ljuga och har ratt till
slut.

Man ska be om ursdikt ndr man gor andra illa! — Pengar kan kopa dig fri frén
ditt ansvar.

Vi ska behandla varandra med respekt! — Din svaghet dr min afférsidé.

Hur ska pedagoger navigera bland dessa motstridiga budskap fran samhaillet &
ena sidan och ldroplanen & andra, och fortsitta arbeta mot utslagning och
mobbning?

skesksk

For att kunna leva fredligt med varandra pé en planet med dndliga resurser ar
egoism och hedonism problematiska utgdngspunkter. Den 23 september 2019
patalade klimataktivisten Greta Thunberg detta med en tydlighet som dittills varit
ovanlig, dd hon talade infor FN:s klimattoppméte i New York, ett tal som har
blivit ikoniskt.

Allt det hér ar fel. Jag borde inte std hér uppe. Jag borde vara i skolan pd andra
sidan havet. Anda kommer ni alla till oss unga for hopp. Hur vagar ni!

[...] Ménniskor lider. Ménniskor dor. Hela ekosystem kollapsar. Vi dr i borjan av
en massutrotning, och allt ni kan prata om &r pengar och sagor om evig ekonomisk
tillviaxt. Hur véagar ni!

I mer &n 30 ar har vetenskapen varit kristallklar. Hur vagar ni fortsitta att titta bort
och komma hit och séga att ni gor tillrdckligt, ndr den politik och de 16sningar som
behovs fortfarande inte finns i sikte. [...]

Hur véagar ni latsas att detta kan 16sas med bara “business as usual” och ndgra
tekniska 16sningar? Med dagens utsldppsnivder kommer den kvarvarande CO2-
budgeten att vara helt borta inom mindre &n 8 1/2 ar.

Det kommer inte att presenteras nagra losningar eller planer i linje med dessa
siffror hér idag, eftersom dessa siffror &r for obekvéma. Och ni dr fortfarande inte

mogna nog att siga som det &r.

Ni sviker oss. (Thunberg 2019)



Klimatkonflikten priaglas av ett omvént generationsforhdllande. Thunberg, som
varje fredag under hosten 2018 satt framfor Sveriges riksdag istéllet for att gé till
skolan, skiller ut de ”vuxnaste” 1 virlden, vérldens ledare vid FN:s
klimattoppmdéte, for att vara "omogna”. Unga klimataktivister kriaver att vi, de
flesta vuxna i den globala Norden, ska gdra véra laxor. Den yngre generationen
uppmanar oss att dndra vart beteende i manga av de mest vardagliga avseenden
nir det giller konsumtion, dtande, resande, arbete och vér fritid, da vi konsumerar
betydligt fler resurser &n jorden kan ge. Det &r inte bara en frdga om
informationshantering. Den kunskap som experter forser oss med inbegriper
etiska krav som vi behover inse och handla efter. Vi behover fostras, pé nytt.

Visst, det dr inte forsta gdngen som den yngre generationen agerar kollektivt
och revolterar mot de dldre. Men generationskonflikten har kanske aldrig varit s&
hir akut och bradskande, och den dldre generationen har denna gang inte tid att
dra sig undan, sarad, skamsen eller med olika bortférklaringar, for att vénta tills
de yngre har tagit ver styret i samhéllet, som till exempel efterkrigsgenerationer
har kunnat gora.

Svarigheten ligger i att de flesta av oss som pé ett eller annat sétt jobbar inom
pedagogik behdver genomga en fornyande bildningsprocess samtidigt som vi ska
stdda och hjélpa den nya generationen att trida in i sina liv.

En lagesbeskrivning av pedagogikens uppdrag

Dessa tre citat sitter pa var sitt sétt fingret pd en dm punkt i den offentliga
debatten om utbildningsfrdgor. Blasim, Fellman och Thunberg kritiserar inte
nivén pa elevernas lasforstaelse eller prestationer i matematik. De kritiserar en
forskjutning av vérderingar i véra samhéllen som visar sig som svarigheter i att
leva upp till de varderingar som vara bildningsinstitutioner och den pedagogiska
verksamheten vilar pa. Blasim, Fellman och Thunberg kritiserar obalansen i
sambandet mellan det som ar viktigt for en gemensam framtid och skolans och
utbildningens roll i att forbereda och upprétthilla denna framtid. Kritiken handlar
allmént uttryckt om frdgan vad vi behover kunna och veta for att leva ett gott och
meningsfullt liv idag och i framtiden. Vilken &r pedagogikens roll i skapandet av
ett sddant liv?

Fragan &r sannerligen angeldgen och bradskande. For att kunna svara pa den
behdver man dndé stanna upp ett tag for att orientera sig. Den hér boken vill ge
vigledning i en sddan orientering pé tre olika men internt forbundna sétt.

A ena sidan behdver vi pdminna oss om historien som finns bakom véra
pedagogiska praktiker och institutioner, med vilka de dldre generationerna har



forsokt badda for en mojlig, eller till och med for en bdttre framtid for de
generationer som kommit efter dem. Med “véra praktiker och institutioner” avser
jag hir framst Norden som en referenspunkt. Att vinda sin blick mot historien
kan kénnas som bokstavligen fel riktning att ta. Men aktuella pedagogiska
utmaningar ér svéra att forsta, for att inte séga svara att ta itu med, om man inte
forstar deras historia och utveckling. Filosofen Hannah Arendt skriver i
inledningen till sin essdsamling Mellan det forflutna och framtiden till och med
att ”Det forgéngna [...] drar oss inte bakat utan pressar oss framat, och tvértemot
vad man skulle vénta sig ar det framtiden som driver oss tillbaka till det
forgdngna” (2016, s. 17). Bara med en solid forankring i historien kan vi bemota
dagens oro infor framtiden och inleda den nodvindiga fordndringsprocess som
formar peka mot en framtid som préglas av insikt och meningsfullhet. Med hjélp
av nedslag i den filosofiska, politiska och pedagogiska historien tar jag darfor upp
nagra centrala tanketradar ur vilka dagens pedagogiska diskussioner hdrstammar
och ur vilka véra praktiker och institutioner har fatt sin interna logik. Hit hor
paminnelsen om att sjélva ordet pedagogik” markerar tre stora omraden: den
praktiska verksamheten, det administrativa och politiska beslutfattandet, och den
pedagogiska vetenskapen. Dessa ar visserligen egna skilda komplexa
verksamheter. Men de forenas i det gemensamma ansvaret att tillsammans svara
pa frégan vad vi behdver kunna och veta for att leva ett gott och meningsfullt liv
idag och i framtiden. Om det inte framgar av kontexten sé tanker jag pa dessa tre
pedagogiska omraden tillsammans nér jag talar om pedagogik.

Vidare behdver vi en overblick ver situationen idag. Det dr nu som Blasim,
Fellman och Thunberg uppmanar oss att agera. Deras kritik sétter fingret pa de
rejdla spanningar som priglar vira demokratiska gemenskaper och véra
pedagogiska praktiker idag. Vid sidan om en béttre historisk forstaelse for hur vi
har kommit hit, behover vi darfor en beskrivning av det aktuella laget. Till de
utmaningar som vi star infor hor det som vi akut ser omkring oss som politiska,
ekonomiska, ekologiska och samhilleliga nyheter, dit frdgor om flyktingar,
mobbning eller global uppvarmning hor. Bokens tre delar kontextualiserar
Blasims, Fellmans och Thunbergs kritik med hjéilp av aktuella pedagogiska,
samhéllsvetenskapliga och sociologiska kartlaggningar av var precis vi befinner
oss. Hur yttrar sig pedagogikens roll i stridvan efter ett gott och meningsfullt liv
just idag?

Till sist kan man se att vissa av dagens utmaningar &r av sadan karaktéir att
minniskor jamt stéllts inféor dem. Hit hor de stora fragorna om sanning, godhet
och skonhet. Hur man har svarat pa dessa ar alltid uttryck for en viss tid, kultur
och tradition, men sjédlva sokandet efter svar pa dem ir sa grundlidggande att det



kan kallas existentiellt. Filosofen Goran Torrkulla skriver att ménniskans liv inte
har ”en pa forhand given gestalt”. Vi dr alla ”stéllda infor samma uppgift: att efter
basta formaga forsoka gestalta vara liv. Detta gor oss till savél sokande och
frdgande som skapande och verksamma varelser” (2002, s. 14). Den som soker
och fragar pa detta vis riktar sin blick mot framtiden. Férankrad i nuet, i den till
synes korta men konstanta stunden mellan historien och framtiden, tar vi jamt
mer eller mindre medvetet stéllning till hur denna framtid gestaltas. Vi viljer
mellan olika moéjligheter vad vi skulle kunna gora. Och eftersom man alltid kan
skilja mellan mer eller mindre efterstrdvansviarda och meningsfulla handlingar
inrymmer fragan vad vi kan gora alltid ocksa fragan vad vi fdr, borde och maste
gora i etisk-moralisk mening. Thunberg fragar till exempel FN varfor inte storre
anstrangningar gors for en héllbar framtid. Varfor leder vér kunskap om
klimatforandringar inte tydligare till forédndringar i vara kollektiva och
individuella handlingar? Visserligen har inte alla samma handlingsutrymmen
som politiska eller ekonomiska ledare har. Ibland kan det vara rétt begrédnsande
vad vi kan gora ifall vi saknar resurserna eller ifall handlingsmdjligheterna ar
farliga att forverkliga pa grund av fortryckande och hotande maktstrukturer som
vi lever i. And4 ir allt vi anser oss ha mdjlighet att gora underkastat frigan vad
som dr efterstrdvansvirt, gott och meningsfullt att gora. Reflektioner kring
framtiden inbegriper alltid ett stillningstagande om vad man skulle kunna kalla
godhetens mdjlighet.

Vilken &r pedagogikens roll i allt detta? Blasim hénvisar oss till ett
missforhallande mellan pedagogikens uppdrag och samhéllsklimatet. Hur kan vi
sdga att vi har virldens bésta skola ndr majoritetens spontana politiska reaktion
till ménniskor i ndd &r att stinga grénserna istillet for att hjélpa? Vilken koppling
har pedagogik som praktik, institution och vetenskap till fragan vad som é&r
efterstrivansvirt, gott och meningsfullt att gora, med godhetens méjlighet? Aven
Fellman efterlyser en é&rligare diskussion kring de dubbla budskapen i vara
varderingar i skolan och i samhillet. Vilket &r pedagogikens uppdrag hir? Om
uppdraget ar att forbereda for ett liv i samhéllet, borde vi da inte just nu snarare
satsa pa ett mer egocentriskt, tdvlingsinriktat och hedonistiskt klassrumsklimat?
Eller 4r det tvartom? Ifall vi anser att ett sddant sjélvupptaget liv som styrs av att
tillfredsstdlla vara spontana behov inte &r efterstravansvirt for vara samhaélleliga
gemenskaper, borde den pedagogiska praktiken, véra pedagogiska institutioner
och den pedagogiska vetenskapen da snarare fé ett samhéllsfordndrande uppdrag?



Pedagogik som anpassning och frigorelse — bokens
kapitel och roda trad

Argumentet som utvecklas genom de atta studier som foljer &r att pedagogikens
uppdrag bestér i att ge sa bred och djup insikt som mojligt at var och en for att
tillsammans kunna soka efter de goda och meningsfulla handlingsmdjligheterna.
Pedagogik foreskriver inte vad som ska goras i framtiden, utan ar ett sétt att hjdlpa
oss att lista ut vilka mdjligheter var och en personligen och kollektivt har for att
delta i skapandet av vara egna och vara gemensamma liv. Pedagogik forbereder
genom sina olika verksamhetsfalt den nya generationen for en framtid utifran den
kunskap som den dldre generationen just nu har till férfogande, i kritisk reflektiv
medvetenhet om att just den kunskapen inte alltid har anvénts for att skapa goda
och meningsfulla liv.

I forverkligandet av denna idealbeskrivning finns manga fallgropar som
bokens tre delar tar upp.

kokok

Del I beskriver hur vara forestdllningar om framtida handlingsmdjligheter formas
i samspel mellan konkreta materiella villkor i naturen, politisk-ekonomiska
maktforhallanden och vara egna meningssokande berittelser. Hur vi personligen,
kulturellt och samhilleligt beskriver oss och vér situation idag sammanhénger
med hur vi forstér vad som skedde igér och vilka handlingsmdjligheter vi ser for
imorgon. De problem som jag vill lyfta fram uppstér nar mojligheterna for vad
man skulle kunna gora osynliggors och faller ur sikte. Om vi intalas att vi inte
kan éndra pa en utveckling eller p&4 omstdndigheterna som omger oss, finns farre
eller till och med inga val mellan handlingsalternativ kvar. Den enda fraga som
stdlls i dessa fall &r hur vi bést och mest effektiv kan anpassa oss till sadana till
synes givna omstindigheter, ndstan som om vi hade att gora med naturliga
skeenden. I ett sddant narrativ far pedagogiken uppdraget att anpassa barn, unga
och vuxna sa bra som mgjligt till raidande omstindigheter.

I studie 1 beskriver jag G.W.F. Hegels forestdllning om att historien utvecklas
av en inneboende kraft eller av en egen, inre logik genom tiden (determinism).
Har uppstar frdgan hur véra enskilda och kollektiva liv forhéller sig till dessa
krafter. Ar det oundvikligt att vissa skeenden foljer andra, eller skulle vara
enskilda handlingar p& ndgot sitt kunna gi emot eller dndra p&d en sadan
utveckling som foljer en egen logik? Séttet hur vi beskriver vad som driver
historiska utvecklingar framat har konsekvenser for minniskans sjalvuppfattning.
Har vi alls denna mojlighet som jag just skisserade, en egen fri vilja, som kan



vilja bland olika handlingsoptioner och som sjilv behover ta stéllning till vilken
handling som ér béttre eller simre i en mer moralisk mening?

Jag kontrasterar den strikta deterministiska synen med argument fran den
existentialistiska filosofin (Simone de Beauvoir och Hannah Arendt), att historien
inte bara sker, utan att den gors i varje moment av alla oss enskilda ménniskor.
Existentialismen padminner & ena sidan om att vi dven i de mest problematiska
situationer har ett val for hur vi vill agera. Det innefattar 4 andra sidan den mer
obekvédma insikten att vi inte séllan fornekar de egna handlingsalternativen. Att
hinvisa till utvecklingar som helt enkelt bara sker av sig sjdlva kan vara en
vilkommen ursékt for att inte ta ansvar for det som skulle vara mojligt att gora.

Studien &r inte en diskussion om den metafysiska fragan om méanniskan har en
fri vilja eller inte. Frdgan dr snarare vad som stér pa spel nir kraftfulla narrativ
intalar médnniskan att hen inte har ett val. Kapitlet avslutas med en reflektion 6ver
vilka foljderna dr for det pedagogiska uppdraget nér vi inser att var frihet att
handla &r kopplad till ett krav att ta ansvar for det vi gor.

Om kapitel 1 ser pd hur vi beskriver utvecklingar genom tiden, sa ser studie 2
nérmare pa den plats pa vilken vi narrativt later vara liv ga rum. Genom nagra
nedslag i var samtidshistoria beskriver jag en forskjutning fran en kollektivt delad
idé att vi befinner oss i en politisk arena dir ekonomins krafter &r underordnade
den allménna diskursiva (det vill siga demokratiska) kontrollen, till en kollektiv
forestdllning om att vi befinner oss pa en enda stor marknad. Med hjilp av
sociologiska och statsvetenskapliga analyser problematiserar kapitlet hur
marknaden som det ledande scenariot for var sjélvuppfattning har haft en
genomgripande inverkan pd det politisk-demokratiska beslutssystemet, béade
lokalt, nationellt och globalt under de senaste 40 aren. Vad det betyder att vara
en ménniska som har friheten att vélja bland olika alternativ skiljer sig avsevirt i
bada scenarier. Kapitlet skisserar hur fragor som angér allménheten till att borja
med omvandlades narrativt till ekonomisk nodvéndighet i hogerliberal politik. Ur
en retoriskt driven alternativloshet (Margaret Thatcher: ”There is no alternative™)
har demokratiskt styrd infrastruktur sélts till privata aktérer. Ménga fragor som
berdr allménheten kan nu de facto inte langre paverkas inom den gemensamma
intressesfaren, dd de nu behandlas som enskildas privata egenintressen.

Denna utveckling har haft antidemokratiska och framlingsfientliga
konsekvenser pd samhéllets makroniva. Men &ven pa mikroniva syns foljderna i
ménniskors egen sjélvuppfattning, som Rahel Jaggi och Nancy Fraser visar. Idén
att vi jamt behdver anpassa oss sé effektivt som mojligt till det som krivs for att
overleva pd marknadens hérda villkor har krupit in i vira mest vardagliga och
intima sférer som ménniskor. Vi konkurrerar mot varandra och mot oss sjélva i



ett landskap av konstant tdvling. Kapitlet reflekterar avslutningsvis kring
uppdraget till det pedagogiska féltet att bidra till skapandet och upprétthallandet
av den enskilda och den kollektiva politiska handlingsfriheten. Med Hannah
Arendt och Eva von Redecker visar sig politik vara den sfar i vilken vi
tillsammans férhandlar om vad frihet skulle kunna betyda i en gemensam vérld
med dndliga resurser.

skokok

Del II bygger vidare pa dessa inledande insikter och applicerar dem pé de tre
pedagogiska verksamhetsomraden: den professionella praktiken (studie 3), det
politisk-administrativa beslutfattandet kring utbildningsfragor (studie 4) och den
pedagogiska vetenskapen (studie 5).

Inom den pedagogiska forskningen kartldggs sedan ldnge hur retoriken om
olika ekonomiska nddvandigheter pressar sig pa det pedagogiska faltet. Kritiken
fors fram under olika beteckningar, som knowledge capitalism, global education
industry eller processer av marketisation eller economisation (bl.a. Safstrom
2023; Rizvi m.fl. 2022; Brunila & Lundahl 2020; Amaral m.fl. 2019; Dovemark
m.fl. 2018; Allais 2014; Ball 2003; 2012; Rinne & Ozga 2011; Giroux 2004).
Alla pedagogiska omraden och alla verksamheter berdrs, fran forskolepedagogik,
den grundldggande utbildningen och yrkesutbildningen till universitet, liksom
alla vidare pedagogiska omrdden, sdsom socialt arbete, fritidspedagogik,
specialpedagogik och den fria bildningen. Det som kritiseras r att kdrnan i det
pedagogiska arbetet i allt hdgre grad styrs av en strivan efter sndvt individuella
intressen, istéllet for att vara en verksamhet som syftar till att ldgga grunden for
starka, samarbetande och fredliga gemenskaper. Savil pedagoger som elever
inbjuds att tinka pa sig sjilva som serviceproducenter och konsumenter av
kunskapsprodukter och formedlingsprocesser, istéllet for att gestalta den
pedagogiska relationen som ett mellanménskligt mdte dér ansvaret for det
gemensamma lagger grunden for utformningen av det individuella. Pa det viset
tringer sig marknadslogiken in i den pedagogiska praktiken, till dess innersta
kérna och professionella sjélvforstéelse.

Till skillnad fran studierna i del I som undersokte hur ramvillkoren i vara
narrativa strukturer inskrdnker synen pa& handlingsmoéjligheterna diskuterar
studierna i del II retoriska strukturer 7 vara mellanménskliga och offentliga samtal
som har samma formorkande resultat. Del II gor pé det viset tva undersdkande
rorelser samtidigt. Medan jag diskuterar pedagogikens tre huvudsakliga omrédden
anvinder jag dem som exempel pa hur ideologi (studie 3) och forstadier av



propaganda (studie 4) ter sig idag i véra offentliga diskussioner kring utbildning,
samt hur strikt empirism spelar maktfulla beréttelser om nodvéndighet och
alternativldshet 1 handerna (studie 5).

Utgangspunkten for det ligger i foljande. Henry Giroux &r sedan ldnge en av
de tydligaste kritiska rosterna mot marknadens intrdng i det civila, politiska
samhillet och det pedagogiska omradet. Han talar explicit om att marknadens
logik har blivit en ideologisk doktrin, en marknadsfundamentalism, som inte
langre dr inbdddad i en storre demokratisk ram, utan som hegemoniskt har ersatt
den demokratiska suverdniteten (Giroux 2013). Under ett sédant
marknadsfundamentalistiskt system frambringar pedagogik enligt honom enbart
vad som skulle kunna kallas for “political quietism”, alltsd en politisk
tystnadskultur.

Men kan man faktiskt hdvda att marknadsliberalism dr en ideologi, eller dr det
overdrivet att sdga s&? Nér jag stotte pa denna fraga liste jag Hannah Arendt och
hennes analys av hur de totalitira systemen under borjan av forra drhundradet
kunde uppstd i Tyskland och Ryssland (1948/2018). Dar beskriver hon
ideologins, propagandans och den strikt empiriska vetenskapens roll for
totalitarism. Enligt Arendt &r det totalitdra en form av styre kring pastddda
(propaganda) och upplevda (ideologi) nddvéndigheter som till slut underkastar
dven dem som satt igang maskineriet. Maskineriet 4r till slut s& effektivt ("totalt”)
att det kdnnetecknas av en fullkomligt automatiserad och sjalvgédende utveckling.
Inte ens ledarna kan ldngre stoppa dess fortskridande nér narrativet om
nddvindigheternas tvang har gripit tag i precis hela sambhéllet och alla dess
styrmoment. Arendt skriver att den strikta empiriska vetenskapen 4r en trogen
medhjilpare i byggandet av totalitira system.

For att kunna undersoka dessa sammanhang i del II &r det viktigt att pdminna
sig om en central skillnad i argumentationsanalys: skillnaden mellan relevans och
hdllbarhet 1 argument (Backman m.fl. 2012). Fragan huruvida ett pastdende ar
sant eller inte borde delas upp i atminstone tva fragor: 1. Har man skél att anta att
innehéllet i ett pastaende ar korrekt (hallbarhet), och 2. Pa vilket sitt dr utsagan
viktig att iaktta i det sammanhang som det yttras i (relevans)? I vardagliga samtal
skiljer vi mellan héllbara och relevanta argument oftast utan att vara medvetna
om distinktionen, men det finns anledning att ldgga storre aktsamhet pa den. Nar
vi i den offentliga debatten allt oftare kontrollerar huruvida ett pastdende baserar
sig pé fakta eller inte 4r det ofta enbart héllbarheten i utsagan som granskas pé ett
kritiskt sdtt. Fragan om relevans kréver ett annat slags kritisk blick. Har handlar
det om varfor en talare verlag séger det hen séger, varfor det ar viktigt for hen
att pdpeka néagot. [ fragan efter en utsagas relevans diskuterar man, grovt taget,
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utsagans och talarens etiska och politiska agenda. Vad é&r viktigt for hen att sdga
och vad ldmnas bort i framstéllningen (Stenlund 2000)? Distinktionen mellan
relevans och héllbarhet maste iakttas for att forsta hur ideologi, propaganda och
strikt empirism fungerar, och for att se hur de samverkar. Alla tre forvrianger eller
osynliggér vardera pa sitt sétt skillnaden mellan arguments hallbarhet och
relevans, och inverkar pa sa sétt pa vara forestdllningar om vad som dr mojligt att
gora och vad som ar nddvindigt att ta som givet.

I en ideologiserad diskussion stélls inte ldngre fragan om héllbarhet och
relevans i ideologins grundutsagor. En diskussion om ideologins utsagor verkar
onddig, och den kritiska granskningen uteblir. Aven nir den upplevda och
iakttagbara verkligheten strider mot ideologins kdrna kan nya handlingsalternativ
inte trada fram, 6vervégas och forverkligas. Jag fortydligar detta i studie 3 med
diskussionen om pedagogikens marknadsanpassning i Sverige och Finland. Trots
interna logiska motsédgelser och tydligt dokumenterade brister i det
marknadsanpassade systemet dndras inte grunderna for dessa problem. Enbart
symptom behandlas, som ofta forstiarker problemen ytterligare. Kapitlet beskriver
detta med Sveriges friskolesystem som ett av de tydligaste exemplen i Norden
just nu, samt med exempel frdn andra pedagogiska verksamheter i Finland.
Studien avslutas med en diskussion kring den pedagogiska praktikens uppdrag.
Enligt Erich Weniger behdver den praktiserande pedagogen frihet i1 sin
professionella utovning for att kunna skydda eleverna fran samhélleliga och
ekonomiska forsok att instrumentalisera dem som inte dnnu har en rost att
forsvara sig sjilva. Den pedagogiska autonomin drar sin etiska legitimation ur
den handlande pedagogens ansvar for sina elever.

Ideologier uppstar inte bara, utan ar i behov av vad Arendt kallar propaganda.
Propaganda kdnnetecknas till att borja med inte av att man framfor direkta logner
(det vill sdga utsagor med lag hallbarhet), utan den forsta uppgiften for
propagandistisk verksamhet bestar i att forflytta allménhetens fokus for vad som
anses vara relevant att iaktta och tala om. Jag fortydligar detta i studie 4 med en
diskussion om ett material som OECD utvecklade i borjan av 2000-talet.
Materialet var avsett som diskussionsunderlag for olika pedagogiska beslutfattare
pad alla samhilleliga nivaer att tillsammans fundera pad mdjliga framtida
utbildningssystem. Fast OECD:s explicita avsikt var att 1ata beslutfattare sjdlva
avgora vad man ansdg som efterstrivansvért, dr scenarierna tydligt virderande.
De signalerar ett brddskande handlingsbehov, ldsaren forsitts i larmberedskap
och hens Overlevnadsinstinkter vécks. De handlingsméjligheter som de
deltagande politiska beslutfattarna har kanaliseras slutligen skickligt in i en
uppmaning om att vara beredd pd modiga och djdrva é&ndringar av
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utbildningssystem for att hinga med i utvecklingen. Kapitlet avslutas med en
reflektion kring skillnader mellan en vanlig marknadsféring av idéer och
lobbyverksamhet, och fragan nér vara offentliga samtal péverkas genom olika
former av propaganda. Insikterna ur denna studie leder till att formulera ett
uppdrag till utbildningspolitiken och -administrationen. Utbildningspolitik och
administration behdver uppratthélla det politiska handlingsutrymmet i sé stor och
bred utstrackning som mgjligt, genom att motsta de olika retoriska knep som fran
olika samhilleliga intressesfarer kraver anpassning.

Studie 5 fordjupar en aspekt som sedan Gver 30 ar har anvénts dterkommande
av Overnationella institutioner som OECD. Nér man forsoker flytta fokus for vad
som é&r relevant i (offentliga) diskussioner ér den strikta empirismen en trogen
medhjélpare. Empirisk forskning utgér i strikt mening enbart frén observerbara
data. Dess resultat, ofta olika statistiska uppgifter, kan pa det viset helt korrekt
hiavda hog hallbarhet. Men det ar ett missforstand att ”siffror talar for sig”. I sjdlva
verket maste alla forskningsresultat tolkas, det vill siga de kommer ur och
behover sittas i ett visst meningssammanhang for att kunna visa varfor ndgon
anser att de har relevans. Kapitlet introducerar till den strikta positivismens
klassiska argument och reflekterar 6ver (den pedagogiska) vetenskapens ideal att
strdva efter neutralitet i det egna tillvigagangssittet. Som Radhika Gorur
beskriver, dr neutraliteten en héllning som gdmmer en egen vardering, ndmligen
varderingen att alla tinkbara virderingar &r lika relevanta och efterstravansvirda.
Déarmed Oppnar strikt empirism dorren for att dven legitimera mycket
problematiska politiska mal. Uppdraget till den pedagogiska vetenskapen é&r att
forstarkt kridva forskningsfrihet i valet av tema och metod for att forbli en
reflekterande och kritisk kraft. S& som den feministiska forskningen sedan linge
har argumenterat, kriver forskningsfrihet dven en storre uppmérksamhet pé att
forskning aldrig 4r virdeneutral. Forskaren behover ta ansvar for de tematiska
och metodologiska val hen gor.

Studierna i del II bekriftar Henry Giroux analys. Genom att retoriskt forskjuta
narrativet for vad som dr mojligt att gora 1 framtiden blir pedagogik, forstatt som
professionell praktik, som administration och politik, och som vetenskap, en
anpassningsstrategi till forment givna och skrymtade handlingsoptioner. Néar man
darutdver anldgger Arendts analys av totalitira samhéllen, att de uppstar i en
blandning av propaganda och ideologi som stods genom en dominerande strikt
empirisk samhéllsforskning, framstir den nuvarande utvecklingen av det
pedagogiska faltet som mycket orovickande. Pedagogiken anammar
nddvéndighetsdiskurser som kénnetecknas av att kvdva just den frigdrande
forédndringspotential som skulle vara viktig for att motverka narrativet om
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alternativloshet. Den pedagogiska verksamheten reduceras till ett maskineri som
forsoker sitta individerna sa effektivt som mojligt 1 beredskap for att kunna
reagera pa det som pastds komma skall (anpassning som uppdrag), istéllet for att
forbereda nésta generation pa att sjdlva utvérdera, ta hand om och fornya det som
ligger 1 vara ménskliga hénder att utforma (frigérande som uppdrag).

sksksk

Del III undersoker om det finns alternativ for den pedagogiska verksamheten.
Delarna I och II har visat att bade vara narrativa ramar och de retoriska knepen
inom dessa narrativ formar dolja konkreta handlingsalternativ. Under historiens
ging har kunskap och insikt lyfts fram som centrala steg pa véig ut ur en sadan
begrinsande eller fortryckande situation. Vem som har tillgang till kunskap, hur
kunskap skapas och lagras och hur kunskap féormedlas mellan generationer ar
dérfor centrala samhilleliga rittvisefragor. Det sétts stora forhoppningar till
pedagogik att kunna vara en frigbrande verksamhet som hjélper till att balansera
oréttvisor.

Men kan det 6verlag fungera? Vad skulle det betyda att beskriva pedagogik
som en frigérande verksamhet? Ar det alls mojligt att distribuera kunskap och
insikt, utan att samtidigt sjalv utva en egen version av fortryck pa den som vill
befria sig genom kunskapen? Ar det inte ocksi en begrinsning av
handlingsalternativ da pedagoger pé olika séitt sallar bland den kunskap som
formedlas och bland de metoder som vi fostrar och undervisar med? Det som hér
later som oforenliga krav &r vad jag i del I1I vill diskutera ndrmare. Jag tror & ena
sidan att frdgorna vilar pé ett teoretiskt missforstand som misstiankliggor alla
former av pedagogisk verksamhet for ett kulturellt 6vergrepp pé nista generation.
Men med tanke p& de ménga uppenbara akuta problem som jorden och manniskor
mdoter idag, och som till exempel Blasim, Fellman och Thunberg pekar p4, finns
det & andra sidan anledning att pedagogiken tittar sig sjélvkritiskt i spegeln.

Studie 6 gér tillbaka till moderniteten och dess ménnisko- och varldsbild, ur
vilka négra av de ledande pedagogiska teorierna i Europa och den anglosaxiska
traditionen har utvecklats. Pa ett sétt kan upplysningen och moderniteten
beskrivas som ett storslaget befrielseprojekt. Mianniskan forsokte att med
kunskapens och insiktens hjdlp befria sig fran sddana politiska strukturer som
anvisade henne en pa forhand given plats i samhéllet. Istéllet for klerikala eller
aristokratiska samhéllsstrukturer skulle den moderna ménniskan nu med
fornuftets hjélp forsdka ta ansvar for sitt eget livsdde. Man kan séga att man
forsokte sprianga nddvandighetens narrativ och ta livet i egna hénder.
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Med denna strivan i atanke &dr det forstéeligt att den moderna méanniskobilden
ihdrdigt varnat om att beskriva minniskan som oberoende och sjilvstindig.
Problemet som kapitlet diskuterar dr dock att en Overdriven fokusering pa
individens sjdlvstindighet nedvirderar, nonchalerar eller misstinkliggdr alla
former av relation och omsorg for varandra som extern paverkan eller
inskrdankning av det autonoma subjektet. Med nedslag i nagra centrala
diskussioner genom den (kontinentala) pedagogiska teoribildningen, fran
Immanuel Kant till Dietrich Benner och Klaus Mollenhauer, visar studien hur
moderna pedagogiska tinkare har tolkat vér existentiella, kroppsliga och
sprékliga bundenhet till varandra som inskridnkande. Nedvirderingen av
relationer och omsorg har pa sé sétt skapat fundamentala missforstdnd inom den
pedagogiska teorin. Kapitlet reflekterar avslutningsvis med hjilp av Hannah
Arendt och bell hooks &ver uppdraget for en pedagogisk teori och filosofi.
Mainniskans individualitet och mojlighet till frihet genom kunskap behdver
forstas 1 ljuset av var grundldggande bundenhet och ansvar till varandra, till icke-
humant liv och den materiella varlden.

Medan studie 6 diskuterar de problem som uppstir genom en Gvertolkad
individualism, uppmérksammar studie 7 med en tanke av Simone Weil som
utgdngspunkt att dessa insikter inte i sin tur far svidnga &t sin extrema motsats,
mot en forhoppning om att hitta frialsning i kollektivism. Kollektiva strukturer bér
alltid risken med sig att aterigen skapa sé stela sociala ramar att den enskilda
méinniskan inte [dmnas utrymme for egna val och eget ansvar. Men hur ska man
bemdta denna balans mellan individen & ena sidan och de sociala relationerna
mellan ménniskor & andra sidan? Kapitlet ger en 6verblick dver bildning och dess
idéhistoria. Kring begreppet bildning utkristalliserade sig senast under 1800-talet
svaret pa upplysningens frdga, vad som kridvs av médnniskor som vill leva i en
gemenskap som préglas av frihet fran yttre auktoriteter. Om inte andra ska
foreskriva vad vi ska gora, behdver vi som individer och som gemenskaper vara
formogna att reflektera dver vilka principer och regler som styr de handlingar
med vilka vi beméter problem, samtidigt som vi stindigt maste reflektera dver
vilka mél som ska efterstrivas och forverkligas.

Bildning har en lang historia av olika slags tolkningar. Istéllet for ménniskans
frigorelse visar den europeiska historien att bildning har bidragit till exklusion
och fortryck i samhéllet. Som motvikt till denna utveckling beskriver studie 7
bildning som en pédgiende etisk frdga som uppmanar oss att kontinuerligt
reflektera 6ver vad vi borde kunna och veta for att kunna leva ett meningsfullt liv
i samklang med varandra, med naturens resurser och icke-ménskligt liv.
Tillsammans med Paulo Freire och bell hooks utvecklar jag tanken att bildning
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forstatt som fraga samtidigt &r en sjilvreflektion och en kritisk kollektiv
granskning av den egna kulturen.

Da diskussionen om utvecklingen av en institution for hogre bildning
(Humboldts idé om ett universitet) ar ett ledande exempel genom kapitlet,
reflekterar jag avslutningsvis over vad dessa ideal betyder for pedagogiska
institutioner och det pedagogiska ledarskapet. Uppdraget till pedagogiska
institutioner &r att diskursivt forankra de egna verksamhetsprinciperna inom
kollegiet. De principer som avtalas sinsemellan behover hallas dynamiska, det
vill sdga under kritisk granskning, for att jimna ut de begriansande foljderna som
alla strukturer for med sig.

Studie 8 fortydligar hur bildningen konkret kan forverkligas didaktiskt i véra
klassrum. Med nedslag i slojdens och filosofins didaktik beskriver jag bildning
som en dialog med den materiella, sprakliga och sociala vérlden. I dialog med var
omvdérld stélls vi jamt infor fragan vad vi kan, borde, méste och vill géra. Det som
till att borja med kan lata som en mycket konkret praktisk frdga om hur man kan
utveckla de egna (hantverkliga, sprakliga och sociala) fardigheterna aktualiserar
vid ndrmare betraktelse alltid samtidigt vért etiska och existentiella ansvar for det
vi gor. Kapitlet beskriver hur insikten det r jag som har gjort detta” &r en central
existentiell erfarenhet, som kan inrymma skapargliddje och stolthet lika mycket
som skam och fortvivlan.

Om man forstér bildning som en pagaende etisk fraga som stills till oss, blir
uppdraget till den didaktiska planeringen av bildningsprocesser att inte bara
formedla beredskap for att 16sa givra problem, utan centralt 4r att ménniskans
frigorelse forverkligas och upprétthalls genom att hen dr den som formulerar vad
som dr problemen, vad som dr i behov av fordndring. Eleverna behdver ges
tillrdckligt med utrymme och tid for att individuellt och tillsammans med andra
lara sig fdlla goda omdomen for att 16sa de konkreta (praktiska, sprakligt
argumentativa eller etiska) problem som de stdter pd. Jag beskriver
omdomesformagan och den uppriktiga viljan till kritisk granskning av sig sjélv
och den egna kulturen som de centrala formagor som alla i ett fritt samhélle
behover ha.

sksksk

Studierna avslutas med en reflektion dver varfor inskrdnkande narrativ kan verka
svéra att overvinna, dven nir man ser deras begransande inverkan. Det ar svért
att limna ndgot som dr meningsbérande for vara egna och gemensamma liv, nér
det &r oklart vad som ska ersdtta den mening som faller bort. Jag stoder mig hér
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pd Vanessa Machado de Oliveiras analogi som beskriver att vira moderna
narrativ dr doende och ber om att varsamt f& l1dmna denna vérld. Jag tror att varje
generation behover genomga en reflektion kring de berattelser som man har drvt
av tidigare generationer och stida bland det som de &ldre ldmnar efter sig.
Pedagogikens uppdrag ir att ge utrymme for en intergenerationell granskning av
vad som é&r viktigt att fora vidare och hélla vid liv, vad som behover fornyas och
dndras, och vad som borde héllas i minnet eller far glommas. For en sadan
reflektion behdver vi pedagogiska verksamheter som gor oss nérvarande i just
den konkreta situation vi befinner oss i, som Gppnar vara 6gon for det som ar
mojligt att dndra och vad som behdver tas for givet. Pedagogik &dr d& en inbjudan
och en mojlighet att virna om den gemensamma virlden som vi tillsammans har
ansvar for.

Bokens bakgrund

Arbeten som det foreliggande aktualiserar frigan om det metodologiska
tillvigagangssittet pa ett annorlunda sétt dn vid empiriska studier. Vem é&r det
som skriver, varfor, ur vilket perspektiv, och hur har urvalet av texter och
argument som informerade de enskilda roda trddarna skett?

Studierna har tre motivationskallor.

1. Min akademiska bakgrund finns & ena sidan i lararutbildningen, och & andra
sidan i allmén pedagogik, den akademiska disciplin som jobbar med
pedagogikens filosofiska, historiska, sociologiska och samhéllsvetenskapliga
grundfragor. Dessa tva pedagogiska omraden hor forstds ihop, men de
organiseras institutionellt ofta som skilda verksamheter. Som allmén pedagog
flyttade jag ar 2000 frén Tyskland till Finland f{o6r att skriva min
doktorsavhandling. Under denna tid forhandlade Vérldshandelsorganisationen
(WTO) med den Europeiska unionen fram GATS-avtalet, som innebar att den
offentliga sektorn, bland annat utbildning, vard och sdkerhetstjdnster, skulle
Oppnas for marknadens logik. Jag var Overraskad over att det inte vackte storre
diskussioner i Finland. Nér jag nu sedan 6ver 10 ar jobbar inom ldrarutbildning
(yrkesldrare, klassldrare och #mnesldrare) béar jag jamt med mig den
allménpedagogiska kritiken Over privatiseringen av det pedagogiska faltet. Med
manga andra ldrare delar jag upplevelsen av att man aldrig har tillrackligt med tid
i sina kurser, under lektionerna, i hela utbildningen. Jag upplever att tiden inte
racker till for att bade ge de konkreta verktyg man behdver som lérare, och for att
problematisera de interna vdrdeméissiga spanningar som de blivande ldrarna
kommer att m&ta. Motivationen for denna bok kom pa det viset till att borja med
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ur en vilja att beskriva allmdnpedagogiska insikter for blivande och verksamma
larare. Hur ska ni forsté ert uppdrag i en storre samhéllelig mening, nir ni & ena
sidan representerar den éldre generationens livsformer och insikter medan ni &
andra sidan inbjuder den nya generationen att ta plats och fordndra det som
behover fordndras?

2. Mitt konkreta tillvigagangssatt for att arbeta med de foreliggande studierna
hinger direkt ihop med de insikter och uppdrag som jag skriver fram i del III.
Studierna &r ett eget forsok att sjélv jobba med bildning som den konstanta etiska
fragan som jag beskriver i studie 7. Vad behdver jag ldra mig, veta mer om, ta
reda pa och éndra for att leva ett hallbart och méanskligt liv, for min egen skull,
men frémst for de gemenskapers skull i vilka jag ingar? Vi som &r modernitetens
arvingar behover i detalj gd igenom vad vi vill formedla vidare till nista
generation utan att reproducera vara problematiska sitt att leva. Vilka aspekter
behover forkastas och i vilka aspekter behdver vi omdanas (eller med hooks ord:
dekolonialiseras) i vara tanke- och handlingssétt? Studierna ar ett forsok att stdda
i den tanketradition som jag kommer ifrdn for att se vad som fortfarande kan
anvindas, och vad som borde rensas bort, vad som behover kommas ihdg for att
varna nista generation och vad som kan glommas. Mitt tillvigagangssatt skulle
kunna beskrivas som ett filosofiskt dtervinningsarbete.

3. En visentlig del av ett sddant atervinningsarbete &r att forsoka leta efter
ledtradar for att forstd varfor nadgot utvecklade sig problematiskt. Nar ndgot har
haft forstorande krafter, s& som Blasim, Fellman och Thunberg gor oss
uppmirksamma pé, behdver man forsoka lyssna pa dem som drabbades, pd dem
som tystnade. Insikten om en epistemisk oréttvisa som finns i véart pedagogiska
tankearv gjorde att jag for ca 10 ar sedan medvetet borjade ldsa flera texter och
artiklar skrivna av tystare roster inom pedagogik och filosofi. Min forsta, mer
kaxiga idé var att jag skulle vilja skriva en artikel som enbart bygger pa kvinnliga
filosofer och forskare. Skulle det gad? Vad skulle vitsen med en sddan begrénsning
av mojliga argument vara, en gransdragning som stér utanfor fragestéllningen?
Skulle nagot dndras i det jag vill och kan sédga? Vad i sa fall? Och om nagot skulle
dndras, vore det ett argument for att just dérfor ge ut en artikel med bara kvinnliga
referenser, eller r det ett argument mot det?

Min lésning férde mig till de bocker av Hannah Arendt, Simone de Beauvoir
och Simone Weil som redan lange hade funnits i min bokhylla, men som inte blev
lasta for att det alltid funnits litteratur som verkade viktigare; aktuellare
forskningsartiklar och bocker fran de stora namnen i den allménna pedagogiska
diskursen, som jag borde lidsa ikapp med. Fran Arendt, de Beauvoir och Weil
ledde min vig till nutida filosofer, pedagoger och feminister (Donatella di Cesare,
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Eva von Redecke, Carolin Emcke, Rahel Jiggi, Nancy Fraser, Rebecca Solnit,
Jonna Bornemark, och ménga fler kvinnliga roster fran pedagogikens filosofi i
Norden) till frihetskdmpar som Paulo Freire (jag vet, inte en kvinna) vidare till
explicit svarta feminister (Audre Lord och bell hooks), och miljéaktivister (fran
Naomi Klein till Vanhana Shiva och Vanessa di Oliveira Machado), varifran
végen till roster frén urbefolkningen blev en sjélvklarhet (Pigga Keskitalo, di
Oliveira Machado).

Dessa tinkare har blivit grundpelarna for de foreliggande studierna. Aven om
jag har kompletterat tankegangarna med litteratur och forskningsresultat av
manga andra forfattare, filosofer, sociologer, pedagoger, kan en ldsare som ar
insatt 1 tematiken sakna vissa forfattare som brukar ndmnas vid vissa punkter i
tankegangen. Frdgan dr om substansen i tanken skulle &ndras om de ndmndes,
och i sa fall hur, eller om saknaden ibland tyder pa att en vana brutits.

Min lésning r alltid bara i begynnelsen, det vill séga per definition ofdrdig och
bristfillig, bade i omfattning, i systematik och i mdjlighet att fran mitt vita,
hogutbildade, europeiska perspektiv forstd det som andra beskriver. En viss
Oppning till forstaelse for just tystare och tystnade roster borjade jag dock dnda
vaga mig tro ha, di jag liste Carolin Emckes tva essier Was wahr ist. Uber
Gewalt und Klima (2023) (Det som ar sant. Om véald och klimat.) Har beskriver
hon svarigheten att berdtta andras erfarenheter av vald, forfoljelse, krig och tortyr,
och reflekterar dver hennes egen position som vit europé, alltsd som en person
med egenskaper som konkret kan skapa en distans och tveksamhet hos hennes
informanter infor henne. Men hon insdg under sitt arbete att hennes egen
erfarenhet som queer forbinder henne pé ett visst sétt med offren som ofta forst
tillsammans med henne gor sina forsta forsok att sétta ord pa det de har upplevt.
Att vara queer innebér for manga att man, ofta fran tidig &lder, har upplevt en
djup obekvamhet med det som verkar mest vanligt for omgivningen och en radsla
att visa sig, att tysta ner den egna sanningen. Som i Emckes fall ppnar mojligtvis
dven min egen queera bakgrund glimtar for att ndrma mig allt fler av de rdster
som fortfarande inte har en sjédlvklar plats eller dr tystad i den pedagogiska
idéhistorien.

skesksk

Som ovan skisserat finns det ett argument som aterkommer genom studierna.
Anda kan studierna och de enskilda delarna ldsas oberoende av varandra om man
sa vill.
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Jag avslutar varje studie med en reflektion kring vad tankarna i den skulle kunna
betyda for pedagogikens uppdrag. Dessa uppdragsbeskrivningar bygger
sinsemellan pa varandra, och ska inte 14sas som uttdmmande framstéllningar for
det verksamhetsfilt som de konkret talar till.

Studie 6 bygger pa tre tidigare texter, pé en artikel ”Changing the Definition of
Education. On Kant's Educational Paradox Between Freedom and Restraint”
(Schaffar 2014) och pé kapitel 3 och 4 i min doktorsavhandling (Schaffar 2009).
Studien kom ut i en kortare version pa engelska, Schaffar 2024.

Studie 7 anvénder tankar fran kapitlet Paradoxical tensions between Bildung
and Ausbildung in Academia. Moving within or beyond the modern Continental
tradition?” (Schaffar & Uljens 2015), och har kompletterats med insikter frén
artikeln ”Bildning som etisk fradga och dialog” (Schaffar 2021b).

Studie 8 bygger pa artikeln "Educating Judgement. Learning from the didactics
of philosophy and sloyd” (Schaffar & Kronqvist 2017). Den har getts ut i en
kortare version i Schaffar 2022. Vissa delar har utvecklats i artikeln ”Is there a
place for ‘place’ in an educational theory of Bildung?” (Schaffar & Kronqvist
2024).

Om inte annars angivet i litteraturforteckning, ansvarar jag for 6verséttningarna.
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1 FOR VILKEN FRAMTID FOSTRAR VI?

1.1 Ar framtiden oviss?

Allt ar i stindig forandring.

Det ar svart att borja mer klyschigt &n sd. Véra liv kdnnetecknas av ett
navigerande mellan fordnderliga situationer. Vi fruktar fordndringar lika mycket
som vi hoppas pd dem. Det finns idag tusentals texter, utldtanden och
strategidokument som beskriver hur det stér till med vart samhélle, och vad vi
borde gora for att nd framgang. Framtidens osdkerhet 4r dven en central
utgangspunkt i aktuella pedagogiska diskussioner pa seminarier och konferenser,
med klimatférandring, globala oréttvisor och ett osdkert varldslage i atanke. Vilka
fardigheter och kunskaper ska skolan férmedla, vad kommer att vara viktigt for
de unga nér man inte vet hur morgondagen ser ut? Ovissheten infor framtiden &r
dock inget nytt och pa inga vis ett kinnetecken for just dagens samhaélle. Snarare
ar det s att om nagot dr konstant, sa dr det ménniskans upplevelse av att allting
hela tiden &r i fordndring och att framtiden ar osédker. Vi skapar utopier och ser
dystopier komma. Nagonting méste goras — ocksd om allting ska forbli som det
ar. Man skulle till och med kunna séga att framtidens ovisshet dr pedagogikens
vagga, dd ménniskan bade har mojlighet och behov av att forhalla sig till stindigt
nya situationer. Hur kan man férbereda sig pa framtiden och pa det som &r ovisst?

Lat oss betrakta denna fraga genom att fundera pa vad fordndring 6verlag ér.
Vad kan vi som enskilda ménniskor eller tillsammans paverka, och vad kan vi
inte fordndra?

Nir vi tinker pa framtiden dras vi mellan tvé ytterligheter. A ena sidan ir
morgondagen egentligen inte si osdker som man i vissa diskussioner vill ge sken
av. Vi schemaldgger vara dagar och ménader med allt fran stora planer som resor,
jobb, karridr och familj till sma vardagsrutiner, och vi dr i regel inte alls férvanade
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over att var vin dyker upp pa avtalat stélle vid rétt tid. Sa oviss &dr framtiden alltsa
egentligen inte nér vi bara lever och inte &r inbegripna i en forment djuplodande
diskussion om framtidens osikerhet. A andra sidan vet vi #nd4 inte allt detta med
sdkerhet. Vi lever och planerar ju bara i tillforsikt om att det kommer att bli sa,
men sikra kan vi inte vara. Allt kan hdnda. Detta dr stoffet ur vilket véra berdttelser
skapas. Négot helt oforutsett kan intriaffa, niar som helst, och dndra pa allt.

Hur kan vi forbereda oss nér vi verkar kunna ha vissa saker under kontroll
avseende vér framtid, och andra inte? Det var med dessa fragor i dtanke som den
amerikanska futuristen Alvin Toffler 1970 publicerade boken Future Shock
(Framtidschocken). Han forsokte skissera och i viss mén forutse framtida
megatrender som, sett ur dagens perspektiv, delvis kan ségas har intriffat men
som delvis bara liter som science fiction-berittelser. Han var vil medveten om
dessa svéarigheter och begrinsningar med sitt jobb, och skrev redan i inledningen
ett forsvar. Ingen kan forstas veta hur framtiden faktiskt kommer att se ut, men
enligt honom é&r det viktigare att ha en bra forméga till insiktsfulla forestdllningar
an att ha 100 procent rétt. “Teorier behdver inte “ha rétt’ for att vara oerhort
anvindbara. Aven fel kan vara till nytta.” (Toffler 1970, s. 6). Som exempel tar
han kartorna som de medeltida kartograferna ritade och som har varit helt
hopplost felaktiga och oprecisa. Men @nda skulle de stora upptickarna aldrig ha
kunnat upptdcka den nya vérlden utan dem. Inte heller hade dagens bittre,
exaktare kartor kunnat ritas forrdn méin, som utgick fran dessa begransade skissar
som de hade tillgang till, skrev ner pa papper sina djdrva forestillningar om
vérldar de aldrig hade sett” (ibid.). Enligt honom gor futurister ett liknande arbete
som dessa anrika kartografer. Man lagger inte fram teorier som vill ha det sista
ordet, utan tankarna &r “en forsta uppskattning av de nya verkligheterna, fyllda
av fara och 16ften, skapade av en allt mer tilltagande kraft” (Toffler 1970, s. 6).

Det ér en intressant analogi. En karta over ett landskap som man &nnu inte
kénner till men till exempel har hort talas om &r, som Toffler skriver, forstés
enbart en skiss i vilken den vaga kunskap som man har fér en visuell form. De
som kor efter en sddan karta forstdr mycket vél att enbart ta ritningarna som en
uppskattning efter bésta vetande. Och den som seglar mot ett grund som inte finns
inritat pa kartan kommer &nda att véja for det och uppdatera kartan allt eftersom
i enlighet med de nya verkliga erfarenheter som man gor.

Analogin dr tilltalande, men framtiden, vir sociala, ménskliga, historiskt
vixande tillvaro, har en avsevért annorlunda karaktir 4n vattenvégar och
sjokartor. Den grova sjokartan korrigeras allt eftersom mot en realitet som varken
kéanner till eller formar bry sig om att kartan beskriver den annorlunda och lovar
ndgot annat dn det landskap som de facto existerar. Det som futurister forestéller
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sig och skriver om dr ddremot inga skisser som i ett senare skede kan avstimmas
mot hur landskapet de facto ser ut, utan futurister, och alla vi som pé ett eller
annat sétt talar om och tdnker pa framtiden, skapar narrativ som sjilva formar den
framtid som vi beréttar om. Det giller forstdas med all tydlighet dven for
pedagoger. Pedagoger riktar sin blick mot framtiden, pa atminstone tva olika sétt.
A ena sidan skapar vi framtida méjligheter nér vi till exempel planerar l4sar eller
beslutar om budgetar. Varje beslut innebér samtidigt 4ven att annat inte gors eller
far finansiering. A andra sidan baserar sig dessa konkreta steg pa mer allménna
idéer som, grovt sagt, finns i var kulturella sjalv{forstaelse om hur framtiden skulle
kunna se ut. Alltid nir vi kldr véra tankar om framtiden i ord, skapar och
aterskapar vi den narrativa strukturen av mdjligheter och begransningar for vad
vi kommer att anse som meningsfullt att gora. Vad som blir mojligt att forestélla
sig, att onska sig och att kunna péverka, och vad som &r fordndringar som vi i
vilket fall som helst maste rdkna med, hur vi borde férbereda oss och vad vi maste
anpassa oss till, ligger i de beskrivningar som vi ger vara liv. Toffler ville ppna
vara 6gon for de fordndringar som kommer att ske under vér och véra barns livstid
for att kunna forbereda oss sjélva och samhéllets institutioner pé dessa kommande
fordndringar sa bra som mojligt. De 16sningar som han foreslar bygger dock pa
en problematisk bild att historiska skeenden utvecklar sig genom en egen
inneboende kraft. Det &r en tankefigur som gér langt tillbaka i den europeiska och
anglosaxiska idéhistorien.

I det f6ljande presenterar jag denna idé som blev mycket framtrddande genom
G.W.F. Hegels filosofi. Fragan som uppstér dr huruvida méinniskans agerande
enbart foljer historiens krafter och deras inneboende logik. Jag kontrasterar
Hegels idé med en annan filosofisk syn, existentialismens, som poéngterar att
ménniskan &r fri pa ett sddant sitt att hens handlande kan ségas vara resultatet av
ett eget val bland olika mdjliga handlingsalternativ, ett val for vilket hen behover
ta ansvar. Vilken roll far pedagogik om forutbestimdheten blir vart dvergripande
narrativ? Och vilken roll far pedagogiken om narrativet dppnar for en frihet som
medfor att vi borde ldra oss ta ansvar for véra handlingar?

1.2 Nodvandighetsberattelser fran Hegel till Darwin

1800-talet var ett arhundrade som inom den vésterldndska idéhistorien préglades
av stora filosofiska system. Sett i efterhand var dessa ett forsok att fylla
sekulariseringens vakuum och svara pd vérldens och ménsklighetens mest
fundamentala frdgor, nu ndr Bibelns ord allt mer séllan accepterades som
tillracklig forklaring av virldens och ménniskans existens, eller som grund for
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moralen, kunskapen eller sanningen. Den mest framtridande aspekten som
priaglade 1800-talets tankesystem och teorier var idén att allt befinner sig i
konstant utveckling. Aven om idén om utveckling dven spelade en roll hos
Immanuel Kant och andra filosofer under 1700-talet, blev tanken att historien
med nddvindighet utvecklas enligt ett visst schema det centrala motivet under
1800-talet (Marc-Wogau 1965/2009, s. 8).

G.W.F. Hegels méktiga filosofiska system lade grunden for ett tankemdnster
som satte en stark prigel pad hela 1800-talet och som syns hos bade hans
efterfoljare och kritiker. Hegels tankemonster bygger pa idén att all utveckling
sker genom en pendelrorelse mellan tvé ytterligheter, som formar l&mna deras
egen motséttning bakom sig genom att dverga till ett nytt tillstdnd (tes och antites
utmynnar i syntes). Med detta pendlande, Hegels dialektiska metod, férmédde
han ge tankens utveckling en fornyande och dynamisk dimension. Medan
filosofer fram till Hegel tankeméssigt rorde sig strikt inom logikens ramar och
utgick fran att en dubbel negation av en tanke bara for oss rakt tillbaka till den
ursprungliga tanken, ryms i Hegels dialektiska metod mdjligheten till en stindig
fornyelse av den ursprungliga tanken sa att det bildas en rorelse i en viss riktning,
namligen en utveckling framat i tiden (Marc-Wogau 2009, s. 8).

Trots att hans metod till att borja med beskrev ett schema for tankemaéssiga,
logiska framatskridanden eller hirledningar, blev den mycket populdr och
anvindes dven som “ett schema for real, tidlig (historisk) utveckling” (Marc-
Wogau 2009, s. 8), som man kan se i till exempel Karl Marx eller Charles
Darwins teorier om historiens och arternas utveckling. Marx tog som bekant
avstand fran Hegels idealism, det vill sdga fran antagandet att utvecklingen drivs
av ett medvetande, en fornuftig tanke eller en ande, och byggde istillet sitt stora
filosofiska system péd antagandet att det som &r verkligt och drivande i
utvecklingen bara kan vara den objektiva, materiella yttervirlden. Men han holl
fast vid Hegels schema med tre sammanhédngande steg som med nddvéandighet
for historien framat (Marc-Wogau 2009, s. 17 och 63).

Tva aspekter &r centrala i hur dessa olika tankesystem under 1800-talet
beskriver utvecklingen. Till att borja med beskrivs den som feleologisk, det vill
sdga som en strdvan mot ett visst mal. Hegel skriver till exempel att utvecklingen
leder till ”det battre och fullkomligare” (Hegel 1837/2009, s. 50) och till “ett
frihetsmedvetandets fortskridande”, och antar att datidens preussiska monarki och
hans eget filosofiska system redan dr de hogsta formerna och dérmed slutet pa
utvecklingen. Marx dialektiska historieutveckling ar pd samma sitt riktad mot ett
mal, d&ven om han snarare beskriver ett framtida samhaéllstillstand, det klasslosa
samhillet (Marc-Wogau 2009, s. 64). Hos Herbert Spencer hittar vi en teori som
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beskriver utvecklingen som ett resultat av att en (social eller biologisk) grupp
tenderar att bli allt mer homogen i sina egenskaper och funktioner. Homogeniteten
visar sig till sist vara en ensidighet som leder till obalans och funktionsbrister, som
i sin tur frammanar en utveckling till mer heterogena och stabila tillstdnd. Darwin
i sin tur brot rentav med antagandet att naturen ror sig i ett alltid aterkommande
kretslopp och ifragasatte arternas konstans, en av de mest elementéra delarna i den
kristna skapelseberittelsen. Han argumenterade att naturen &r i konstant
fordndring och utvecklas enligt en egen inre logik, en urvalsprocess mot en allt
battre anpassning for att dverleva (Marc-Wogau 2009, s. 85f).

Oberoende av alla dessa skillnader i vad som ligger bakom historiens
utveckling sa dr dessa 1800-talsteorier eniga om att utvecklingen sker av
nodvdndighet. De enskilda historiska hdndelserna ma i stunden verka kontingenta
och dverraskande, men betraktar man helheten, sa som dessa filosofer ville gora,
sa framtrdder kontinuiteter som sist och slutligen tyder pa att utvecklingen vilar
pa en inre logik. Medan Hegels filosofi fortfarande vilar pa antagandet om en
andlig kraft bakom den nédviandighet som driver utvecklingen framaét, blir 1800-
talets utvecklingsteorier allt mer uttryck for det naturvetenskapliga ténkande som
utvecklades. Fordndringar som man ser i naturen, sa som till exempel Darwins
evolutionsteori beskriver, forstds da snarare som héndelser och skeenden med
“naturliga” orsaker. Den plats som den andliga filosofiska nddvindigheten har
haft i minniskans narrativ om varifran vi kommer och vart vi r péa vag fylls allt
mer av naturlagarnas logik.

1.3 Nodvandighet och den fria viljan

Fragan som uppstar ndr man utgar fran att en nodvéndig kraft ligger bakom
historiska skeenden &r vilken roll enskilda ménniskors egna avsikter och intressen
spelar i en viss hidndelse. Det &r den klassiska deterministiska fragan, som redan
under andra hilften av 1600-talet diskuterades av Baruch Spinoza och G.W.
Leibniz. Om allt som sker dr determinerat, det vill sdga om “varje hindelse ar
orsaksbestimd pa ett sddant sitt, att den sker som det oundvikliga utfallet av
forutvarande betingelser” (Filosofisk ordbok 2007-2013) sa instéiller sig fragan
om huruvida méanniskor har méjlighet att vilja bland olika handlingsalternativ i
enlighet med egna omdémen om vad som é&r viktigt. Eller méste allt vi gor tolkas
i ljuset av denna nodvéndighet? Realiserar vi med vart agerande sist och slutligen
bara den bakomliggande kraften? Om man f6ljde detta resonemang skulle det inte
finnas handlingar, utan enbart hindelser och forutbestimda beteenden.
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Hegel skulle kanske svara att frigorna &r felaktiga i sin framstillning. Enligt
honom édr det Virldsanden som driver utvecklingen framét. Vérldsanden sjélv &r
Vetandet med stort V, som stridvar och styr utvecklingen mot inget mindre &n
friheten. Hegel tanker att den ”ométliga massa av vilja, intresse och aktivitet (som
man finner hos de enskilda individerna och folken) ar virldsandens verktyg och
medel att fullfolja sitt mal”. Att handla i enlighet med anden é&r pa det viset ingen
motsittning till médnniskans frihet, utan det ar i sjdlva verket sdttet pa vilket hen
blir fri och till och med allt friare. ”I varldshistorien framkommer genom
ménniskornas handlingar ndgonting mera &n vad de asyftar och uppnar, &n vad
de omedelbart vet och vill” (Hegel 2009, s. 45). Ménniskor kan alltsa ha avsikter
och tillfredsstélla sina intressen, samtidigt som de dr “medel och verktyg for nagot
hogre, ndgot vidare, om vilket de ingenting vet och som de omedvetet fullbordar”
(Hegel 2009, s. 45f, i original kursiv).

Det som ér intressant hédr &r att om essensen i Hegels system enbart hade varit
det hir, att vi kan gdra vad an vi vill for att vi 4nda dr omedvetna om huruvida vi
handlar i en hdgre krafts namn eller inte, sa skulle hans utldggningar inte ha haft
négot vidare intressant syfte. Om det inte finns skél att motsétta sig vérldsanden
nagon gang och om det aldrig fanns nagon friktion som skulle visa huruvida dessa
krafter existerar eller inte, sa vore hans historiefilosofi ganska menlds och kanske
snarare enbart “dgnad att tilltala fantasin” (Marc-Wogau 2009, s. 16). For Hegel
ar det dock viktigt att lyfta fram sddana individer inom historien som han kallar
for heroer. Medan ingen individ kan Overtrédffa eller g& emot anden, kan vissa
individer skilja sig frdn andra genom att de ”kan ha mera ande” &n andra. ”De ar
ett folks store, de leder folket i Overensstimmelse med den allmédnna anden”
(Hegel 2009, s. 44). Han ndgmner Caesar, Alexander den store och Napoleon och
skriver att man kan anse att dessa hirskare enbart har handlat for egen &ra och
vinst. Men detta stimmer bara vid en ytlig betraktelse, enligt Hegel. I sjédlva
verket har deras anstringningar varit ledda av “en instinkt som fullbordade det
som i och for sig lag i tiden”. De stora minniskornas egna individuella mal
inneholl helt enkelt ”det substantiella som &r varldsandens vilja” (Hegel 2009, s.
46). ”De vet och vill sitt verk”, samtidigt som deras verk ar “riktigt och
nodvéndigt”. Genom dessa vérldshistoriska individer blir det som “redan finns i
det inre” och som "har funnits i eviga tider [...] framfott och med dem &rat”
(Hegel 2009, s. 47). Hegel betonar alltsa att hjdltarnas egna intressen och avsikter
pa ett annorlunda sétt &r enigt med vérldsandens strdvan édn de ovan beskrivna
avsikter som alla vanliga ménniskor méa ha. Dessa stora figurer forverkligar ”den
forborgade andens” vilja, som “bultar pa det nérvarande” och vill ut” (Hegel
2009, s. 46).
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Det hér ar ett viktigt drag i Hegels idé om historiens utveckling. 1 dessa
utldggningar rattfardigar han ndmligen hérskarnas ofta onekliga grymhet och det
lidande som de har tillfort manga ménniskor pa grund av deras “verk™ och deras
drelystna intressen. Enligt Hegel &r deras agerande dock berittigat. ”En stor
gestalt, som skrider fram, trampar sdnder mangen oskyldig blomma och maéste
krossa mangt och mycket pa sin vag” (Hegel 2009, s. 50). Hjdltarna har helt enkelt
“rétten pa sin sida, ty de &dr de insiktsfulla: de vet vad som ar deras vérlds och
deras tids sanning. [... De] vet bést, vad saken géller; och vad de gor dr det rétta”
(Hegel 2009, s. 47). Hegels grundidé, att vdrldsanden visar sig i de enskilda
tillfalliga manifestationerna, far hér en cynisk och grym véndning. Den enskilda
ménniskans kamp mé ndmligen striva efter sitt eget intresse inom vérldshistorien,
men det ’dr ndgot dndligt och méste som sddant ga under”, medan ”den allminna
idén haller sig oangripen och oskadd i bakgrunden och sénder det enskilda hos
lidelsen 1 striden for att avnoétas. [...] Individerna uppoffras och prisgives. Idén
betalar tillvarons och forginglighetens tribut inte ur sig sjdlv utan med
individernas lidelser” (Hegel 2009, s. 50). Medan vérldsanden alltsa forverkligas
med hjdlp av dessa historiska hjdltar verkar det finnas ménga vanliga”
ménniskor med egna intressen och avsikter som tydligen &ndd kan std i
motséttning till virldsandens och som dérfor pa kort eller 14ng sikt forintas.

Intressant i vart sammanhang ar hur Hegel beskriver andras reaktioner och
handlingsmdjligheter med tanke p& dessa vérldshistoriska hjéltar och deras
nodvéindiga framskridande. Han sdger helt enkelt att det dr vanmaiktigt att
motsédtta sig sddana ledare, eftersom de “drivs oemotstdndligt att fullf6lja sitt
verk. Vad de gor ar det riktiga.” (Hegel 2009, s. 48). Ménniskorna omkring
heroerna ansluter sig till slut till dem och finner sig i situationen dven “om de inte
skulle mena att det &r vad de sjdlva vill”. Hjéltarna verkar som en till synes
frimmande och yttre makt 6ver dem och deras medvetna vilja. Men, menar
Hegel, eftersom “den framétskridande anden &r den innersta sjilen i alla
individer”, gor dessa hjéltars agerande vanliga ménniskor medvetna om nagot
som dr dolt i deras inre, ndgot som dven de i grund och botten vill”. Vanliga
minniskor dverldamnar sig pa det viset till slut at denna makt, &ven mot sin
medvetna vilja (Hegel 2009, s. 48).

Det hér ér en dterkommande struktur i berattelser som talar om for oss vad som
kommer att ske med nodvéndighet. Det finns en tydlig indelning mellan en
vetande elit och den ovetande massan. Indelningen uppmérksammar & ena sidan
insikten om att det som en majoritet helt uppriktigt 6nskar och vill inte behdver
vara det bésta att genomfora. Bade pé individuell och kollektiv niva ar det l4tt
hént att forstd manniskans mojlighet till en egen, fri vilja som inget annat &n en

29



spontan Onskan i en viss situation, som i vérsta fall leder till ett liv under
hedonistisk lustuppfyllelse. Snarare borde det vi onskar granskas i ljuset av fragan
huruvida det vi vill ocksé &r gott. Det dr inte sdllan att just andliga ledare
paminner om spinningen mellan en mojlig spontan egen vilja och fragan om det
goda som en absolut instans bortom var tillfilliga ménskliga tillvaro, som vi
borde iaktta, om inte underkasta oss. A andra sidan ir méjligheten till ledarnas
maktmissbruk mycket nidrvarande i denna berittelsestruktur som delar upp oss i
en vetande elit och en ovetande massa.

1.4 Totalitara foljder

Det ar tydligt att Hegels filosofi uttrycker nagra av de biarande tankemonster som
dven lade grunden for 1900-talets fasansfulla totalitdra regimer (t.ex. Sherratt
2013; Kiesewetter 1995). Det som till slut ledde till Hitlers Nazityskland och
Stalins kommunistiska diktatur i Sovjetunionen &r fOrstds en komplex
sammanfldtning av manga idéer som blandade sig till dessa forfarliga totalitira
regimer och politiska maskinerier. 1 sin bok Totalitarismens ursprung
(1948/2018) beskriver Hannah Arendt utforligt hur badde imperialism och
totalitarism bygger pa ett flertal olika tankestromningar som under lang tid
influerade varandra, glomdes bort och sedan ateruppticktes under andra
historiska skeden. Tanken som Hegel hir beskriver utan omsvep, att den starkes
makt beréttigar hens handlingar, hur oréttvisa de &n ma vara, borjade till exempel
ta form under 1600-talet och erdvrade under andra hélften av 1800-talet
naturvetenskapen, for att s& frambringa “lagen” om de bidst anpassades
overlevnad (Arendt 2018, s. 242). Under 1700-talet utvecklade sig idén om olika
folkslag. Romantiken tog upp en av dessa trddar och spann smatt naivt vidare pa
idén om storslagen begdvning och medfédd personlighet, som i sin tur enkelt
kunde bindas ihop med Darwins naturliga urval av de bésta och Friedrich
Nietzsches dvermanniskor som ténktes vara fodda for att hédrska och skulle kunna
motverka civilisationens forfall (Arendt 2018, s. 252f). Arendt sammanfattar
dock sina idéhistoriska analyser med papekandet att fa ideologier har blivit
tillrdckligt starka for att Overleva den harda konkurrensen i kampen mellan olika
overtygelser, och bara tva har néatt toppen och i princip besegrat alla andra: den
ideologi som tolkar historien som en ekonomisk kamp mellan klasser, och den
som tolkar historien som en naturlig kamp mellan raser”. Dessa tvé ideologier
utovade en sé stark lockelse pa de stora massorna i just den historiska situationen
i Ryssland och Tyskland “att de kunde vinna statens stdd och etablera sig som
officiella nationaldoktriner” (Arendt 2018, s. 240).
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Och fast alla dessa olika tankar utvecklade sig med starka interna motséttningar
och konflikter, 4r den roda trdden som forenar dem idén om en oundviklig
historisk utveckling. Det &r olika narrativ om en allt genomsyrande nédvandighet
som presenteras som den egentliga drivkraften bakom all samhéllelig och politisk
utveckling, och mot vilken det enskilda och det svaga ar maktlost, och antingen
forsvinner i betydelseloshet eller fortirs av maktens omattliga styrka. Aven om
Hitler helt konkret vulgariserade Nietzsches filosofi och forvringde Darwins
evolutionsldra till socialdarwinism, medan Stalin missbrukade Marx och
Friedrich Engels filosofi, s& bygger dessa dnda pa den grundldggande, langa
tanketraditionen att ménniskors egna, aktiva handlingar och beslut ar
betydelselosa med tanke pd de krafter som sist och slutligen kommer att
forverkligas oavsett vad som hédnder. Detta &r i sig redan en farlig
tankekonstruktion, som jag kommer tillbaka till, men i totalitéra strukturer drivs
denna idé dven ett steg vidare. Motstdndshandlingar beskrivs inte bara som
16nlosa, som hos Hegel, utan som handlingar som direkt star i vagen for den
Overordnade kraften. Ménniskor tilltalas inte som individer med egna
handlingsoptioner, s& som Hegel pa nagot sétt fortfarande beskrev vanliga
minniskor, utan i totalitira narrativ behandlas de som fullkomligt underkastade
naturens (Hitler) eller historiens (Stalin) nddvindighet. Den enskilda ménniskans
vérde och legitimitet att existera méts uteslutande mot hur vél hen formaér bli del
i denna &verordnade, ndodvéndiga rorelse. 1 ett sddant narrativ dr det inte bara
meningslost att opponera sig, utan det framstélls som en bromsande faktor som i
vérsta fall torpederar den propagerade, framgangsrika utvecklingen for hela
nationen eller folket. Det dr denna logik som ligger till grund for det ultimativa
skélet att utan skrupler eliminera ”avvikande” och ”mindre vardiga” ménniskor,
och “legitimera” det fasansfulla slut som vérlden tvingades bevittna i Stalins
Sovjetunion eller Hitlers Tyskland (Arendt 2018).

1.5 Historien gors av manniskor ...

Efter andra vérldskriget blev det tystare kring storslagna vérldsbilder. Inom
filosofin var existentialismen bland de forsta som formadde hitta sin rst. De
filosofiska verken av Emmanuel Lévinas (1948/1999), Martin Buber (1948/2005;
1954/1995), Simone Weil (1949/1992) eller Knud Lagstrup (1956/1992) berittar
pa sina olika sdtt om den moraliska avgrund som den vésterlindska ménniskan
skapat och bevittnade. Inom den mer sekuldra existentialismen betonas att
minniskans frihet hinger radikalt ihop med att hen méste ta ansvar for sina val.
Det var pa det viset rejélt obekvdma insikter som Simone de Beauvoir, Jean-Paul
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Sartre och Albert Camus lyfte fram under manaderna och &ren efter krigets slut.
Medan manga forsokte ursdkta den egna medverkan och passiviteten under
Nazitysklands terror som oundviklig — i enlighet med det totalitdra narrativet om
stora, oundvikliga krafter som styr var man ju bara ett betydelselost litet hjul i ett
ont maskineri — paminner den existentialistiska filosofin om att ménniskan i
politiska och etiska fragor aldrig bara ar passiv och maktlés. Existentialismen
pekar pé de manga olika sitt pé vilka vi manniskor jimt forsoker fly vért ansvar
for de héndelser som vi egentligen har i vara egna hénder.

I sin essé Idéalisme moral et réalisme politique (Moralisk idealism och politisk
realism) (1945/1992a) riktar Simone de Beauvoir blicken mot individens
handlingar och deras existentiella kval infor sitt moraliska ansvar. Hon skisserar
en méanniska som i den visterldndska tanketraditionen genomgaende dras mellan
tvd oforenliga virldar. A ena sidan finns “realisten” som agerar med de egna
intressena 1 sikte. Realisten séger att det konkreta livet pa jorden och i véra
samhillen stéller oss infor vissa nddvandigheter, som hen kallar for realiteter, och
som helt enkelt kriiver snilv intressestyrd handling for att man ska dverleva. A
andra sidan finns “moralisten”. Moralisten ser att det finns moraliska principer
som sjélen kanner till. Dessa principer (till exempel godhet och réttvisa) dr eviga
i den meningen att de anbefaller oss att f6lja och leva upp till dem aven till priset
av det egna livet. de Beauvoir paminner om att konflikten mellan realisten och
moralisten redan beskrivs i det antika dramat Antigone. Dér ville kung Kreon
hiamnas pé Polyneikes och vigra ge honom en virdig begravning. Antigone viljer
att inte folja Kreons (politiskt motiverade) bud, for att hon visste att Gudarna, de
eviga moraliska principerna, var pa hennes sida nir hon begravde Polyneikes.
Hon blev sedan gripen och domdes sjélv till ddden. Hon 6vervann den ménskliga
tendensen till feghet och dog for att hon gjorde det rdtta. Samma konflikt fortsatte
prigla den visterlindska tanketraditionen &ven i dess kristna tappning. Den
kristna, medeltida ménniskan stir till exempel mellan det jordiska och det
himmelska livet. Det jordiska livet krdver och frestar till handlingar som
torpederar hens chanser till det eviga himmelska livet (de Beauvoir 1992a).

de Beauvoir skriver att nu, nar merparten av moderna ménniskor inte ldngre
tror ’pa varken himmel eller helvete” har denna konflikt mellan realisten och
moralisten fétt en helt ny mening. Visserligen har man tidigare slitits mellan dessa
tva vérldar, men det jordiska livet hade fasta och klara grinser som néigra fa
vérldsliga och kyrkliga makthavare bestimde Over. Idag stills dock alla infor
fragan hur man vill agera, och alla behdver gora val som beror lika mycket var
nutid och vir gemensamma framtid. Ménniskans férehavanden dr, bade idag och
vid den tid d& de Beauvoir skrev essén, mangfacetterade och inte sillan
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motsédgelsefulla. Vilka dr de eviga moraliska principerna och vad betyder dessa i
vara konkreta livssituationer, som genomsyras av en méngd olika perspektiv och
intressen? Ar 1945 ger de Beauvoir foljande exempel — som ir lika aktuella idag,
dven om vissa av de konflikter som hon ndmner har forsvunnit ur vart synfilt:
”Behover man offra klassen for nationens bista eller tvdrtom, nationen for
klassens bésta? Eller méste dagens generation offras for morgondagens? Eller
framtiden for en provisorisk fred? Vad ska man vilja? Och vad behdver man gora
for att nd det man vill?” (de Beauvoir 1992a, s. 9f). Enligt de Beauvoir ar de
moderna minniskornas problem att de tvekar rejélt infor svaret. ”Forestillningen
att de behdver 16sa dessa frdgor utan hjéilp [frén en andlig gudomlig kraft, B.S.]
gor dem rédda; de har inte d&nnu vant sig vid att bestimma ensamma pa jorden,
och den egna friheten kénns skrimmande” (ibid., s. 10).

Realisten loser problemet genom att utga fran att framtiden enbart kan forstas
som nagot som redan péd négot sitt dr givet i det som existerar. Det ligger for
realisten redan i ordet, att de ”ideal” som moralisten efterstravar bokstavligen inte
ar verkliga. Per definition kan man enligt realisten inte rikna med det som bara
existerar i en forestélld idealvirld och inte i verkligheten. De mél som borde
efterstrdvas harstammar och utvinns séledes direkt frén de reella omstdandigheter
som man konkret befinner sig i och som man upplever som objektiva och tydliga.
Medlen for att forverkliga realistens mal bestdms dérfor dven i direkt relation till
malen, sa att den “realistiska” politikern blir till en enkel tekniker som inte
behover befatta sig desto mer med moral 4n en murare som bygger ett hus. Hans
enda problem ér praktiska problem” (de Beauvoir 1992a, s. 18). Forhallandet
mellan medel och mal blir stelt, mekaniskt och berdkneligt. Max Horkheimer,
som var forskningsledare vid institutet for socialforskning i Frankfurt under
1930-talet och tvingades fly med sina medarbetare och flytta verksamheten till
New York, har beskrivit denna mél-medel-rationalitet i sin Eclips of Reason
(1947/2013), en kritik av det instrumentella fornuftet (jfr studie 5).

de Beauvoir skriver att det dr smatt ironiskt att realisten i sin egen logik gér
miste om inget mindre dn det hen med sddan moda forsdker fanga, ndmligen
realiteten. For det ar ju, enligt de Beauvoir, det essentiella i vr méanskliga realitet
att vara liv inte 4r mekaniska och forutbestimda. ”Ménniskan &r inte vad hon ar,
utan hon dr vad hon gor sig till, vad hon viljer att vara. Hur &n situationen ter sig,
implicerar den aldrig med noddvéndighet en viss, bestdmd framtid, eftersom
ménniskans reaktion pé situationen dr fri” (de Beauvoir 1992a, s. 15f). Medan
realisten alltsé papekar att moralistens ideal inte existerar i den rddande konkreta
verkligheten, och nér realisten ddrmed ganska snabbt hamnar i en misstolkning
av ideal som o-realistiska, pdminner de ideal som moralisten strévar efter om de
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reella mojligheter som vi méanniskor har dd vi behover vilja mellan olika
handlingsmdjligheter. Visserligen kan den egna mojligheten att kunna paverka
en hindelse kédnnas forsvinnande liten, sd att man litt kan tolka det som
maktloshet. Men @ven det, att omtolka sin ringa makt till maktloshet, kan ses som
ett beslut. de Beauvoir exemplifierar dessa sammanhang med de fransmén som
1940 kollaborerade med Nazityskland da det verkade “mer realistiskt” att
Naziregimen skulle segra. ”’Om alla nationer hade funnit sig i Hitlers seger, skulle
Hitler ha segrat.” Men det 14g i médnniskors hénder att avstyra segern, och det var
enskilda ménniskors insatser och handlingar som lyckades hejda den.
Kollaboratéren trodde inte pa denna till synes lilla chans och var oférmogen att
forutse de andra nationernas avvérjande av Hitlers seger. ”"Man om att forneka
sin egen frihet, ville kollaboratdren bli buren av historiens strom och glémde att
historien gors av minniskorna” (de Beauvoir 1992a, s. 16-17).

Medan de Beauvoir fokuserar pa individens existentiella kval infor moraliska
beslut, blir det i Arendts analys tydligt att historien gors av enskilda, konkreta
méinniskor, som visserligen &r ansvariga for just sina egna beslut och handlingar,
men som péd inget sétt agerar isolerat. Enskilda ménniskor &r sprakror for
existerande eller nya grupper, samtidigt som olika grupperingar skapar
grogrunden for tankar som alltid maste uttryckas och béras av enskilda
ménniskor. Arendt beskriver skoningslost skarpt denna motstridiga offentliga
arena av idéer, de materiella realiteterna och ménniskans olika bdjelser och
ynkligheter som skadeplatsen for historien.

Nya tankar fods till exempel ur en frustrerad aristokratisk klass i kdlvattnet av
den franska revolutionen, nér den kidnner sig berévad sin vardighet i samhillet.
Arendt beskriver hur aristokratin i olika lédnder griper till olika aspekter av
rastinkande for att kunna fortséitta att intala sig att den &r av ett visensskilt
ménniskoslékte fran den vanliga befolkningen, &dven utan direkta ekonomiska
fordelar. I ett annat ”gynnsamt” moment i historien gifter sig rastinkande med
hoppet om att kunna éterfd det man ténker tillhor en givet ens egen, ddla natur.
Arelystenhet och makthunger doljs i de nya vetenskapliga tankarna om den
starkes utvaldhet, 6verménniskans naturliga dverldgsenhet och ritt att hérska.
Staterna som politiska helheter 6verbelastas genom Overskottet av det privata
kapitalet fran industrialiseringen, och idén att erdvra “nya marknader” bidrar till
att avleda nationella politiska spanningar. Imperialism och kolonialism skapar
sedan i sin tur behovet av nya forvirrade tankemonster som later européerna
blunda for den uppenbara grymhet som deras girighet orsakar. Filosofer
diskuterar nitiskt och triget vilka ménniskor som kan ténkas ha vilken nivé av
vérdighet, frihet och statliga rattigheter for att morka den brutala exploateringen
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av andra och for att lugna sitt bultande samvete med argument om naturlighet och
nodvindighet (Arendt 2018).

Karakteristiskt for ménskliga handlingar ur ett existentialistiskt perspektiv &r
alltsé att vi stélls infor handlingsalternativ. Att blunda for denna insikt, att man
har makt och kontroll 6ver de framtida hindelser som &r ménniskogjorda, kan
vara ett 6desdigert beslut. I manga situationer kan det vara sa att vi som enskilda
minniskor enbart har en véldig liten chans att paverka ett hindelseforlopp. Som
gemenskap har vi dock det som dr skapat av ménniskor bokstavligen i véra
hiander. Oberoende av huruvida chansen att paverka ar stor eller liten, ar
skillnaden mellan att ha mdjlighet att paverka och att inte ha
handlingsmdjligheter enligt badde de Beauvoir och Arendt en av de mest
avgorande distinktionerna i véra ménskliga (politiska, etiska) liv och behdver
hallas levande.

Man kan dérmed alltid anlégga ett reflekterande perspektiv pa de mal som man
vill nd, pd de medel man vill anvinda, pa de avsikter som man har och pa de skil
som man ldgger till grund for sina avvdganden mellan alternativen. Eller, for att
folja insikten som existentialism lyfter fram, om vi kan gora ett val betyder det
samtidigt att vi ar tvungna att gora det, och att vi ocksd dirmed borde inta ett
reflekterande perspektiv pd véra mal, skil och medel. Simone Weil, en med de
Beauvoir samtida fransk filosof, betonar darfor att vara val och beslut ar
underkastade det hon beskriver som godhetens dragningskraft. Vi kan och
behover inte bara se vad som overlag dr mojligt att gora i en viss situation, utan
vi behover alltid samtidigt fraga vad som &ar det goda att gora. Vad ér viktigt att
efterstrdva med de konkreta handlingar som vi &r pa vig att genomfora eller med
de som vi kommer att lata bli (Weil 1949/1992)?

1.6 ... framtiden gors likasa av manniskor

Fragan huruvida ménniskan har en fri vilja eller inte ar filosofiskt omtvistad. Det
ar en metafysisk frdga, det vill sdga en fraga som man kan argumentera for och
emot, men som inte kan avgoras med till exempel vetenskapliga metoder. I vart
sammanhang dr den metafysiska debatten om viljans frihet av mindre intresse.
Frégan for mina betraktelser ar snarare vad som hénder nér vi pa olika sétt intalar
oss sjilva, eller ndr vi blir intalade, att vara avsikter och handlingar fran borjan ar
forutbestdmda, bundna och inskrénkta. I vilka situationer finns det anledning till
oro dver att vi narrativt frantar oss ett fritt eget handlingsutrymme? Som vi sett
kan man genom den filosofiska och politiska historien hitta exempel dir idén om
handlandets frihet ifrdgasatts och forlojligats, dér denna frihet tilldelats vissa
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grupper och individer men inte andra, och exempel dir det finns skél att séga att
den forverkligades. (De foljande kapitlen i boken analyserar detta i mer detalj
dven med tanke péa den pedagogiska verksamheten.)

I boken The Future as Cultural Fact (Framtiden som ett kulturellt faktum)
(2013) lagger antropologen Arjun Appadurai fram en liknande tanke. Vart
forhallningssétt till framtiden skulle kunna beskrivas som ett slags horisont, som
bestar av och formas genom vara specifika kulturella forestéllningar, antaganden
och strivanden (Appadurai 2013, s. 286). Om man vill forstd mer specifika
samtida idéer som upptar vara olika nutida tankar, politiska diskussioner och
samhilleliga utmaningar, borde man enligt honom iaktta denna kulturella ram
som véra framtidsplaner &r inbdddade i och hur den 6ver tiden har forédndrats. Det
ar till exempel dnnu inte alltfor linge sedan, bara ungefdar 300 ar, som det
visterldndska tdnkandet borjade skilja mellan sddana foréndringar som sker i
vérlden av naturlagsbunden nédvéndighet och de som orsakas av oss ménniskor.
Naturkatastrofer ansdgs innan dess vara uttryck for Guds missndje med oss
méinniskor pé jorden, en tanke som for minga idag kénns avldgsen. Men da skulle
det ha varit lika meningsfullt att fraga varfor Gud tillit katastrofer som den
forddande jordbdvningen i Lissabon 1755 som att fraga varfor Gud tillat Tredje
rikets dodsmaskinerier, som Auschwitz (jfr Nieman 2002). Under historiens lopp
har uppfattningarna skiftat om vad som anses hénda av oberoende gudomlig eller
naturlig nodvéndighet, och vad vi ménniskor har i vara hénder att pdverka (Arendt
1961/2016). Idag behover vi till exempel forhélla oss till naturkatastrofer som
foreteelser som visserligen dr naturlagsbundna skeenden, men som till en
vésentlig del har forstarkts av vart ménskliga beteende pé jorden.

Att gora skillnad mellan nodvéndiga eller naturliga fordndringar & ena sidan
och minskligt orsakade fOorédndringar & andra sidan, &r avgorande for vara
forvantningar pa framtiden, eftersom dessa perspektiv ger oss olika roller.
Antingen &r vi passiva mottagare av fordndringar som sker, eller sa ar vi aktiva
aktorer som sétter igang fordndringarna. Vartdera forklaringsmonstret kraver
olika vidare atgirder och handlingsstrategier av oss. Skeenden som vi tolkar och
erfar som oss givna av antingen Gud(arna), av nagon form av inneboende
nddvindighet eller pd grund av naturlagar maste vi forhalla oss avvaktande,
lydigt, tacksamt och/eller passivt till. Vi kan anpassa oss till dem, och nér vi ar
smarta utforskar vi deras bakomliggande mekanism och forsoker anvinda dem
for egna dndamal. I basta fall ldr vi oss att leva i samklang med Gud(arnas) och
naturens krafter, i vérsta fall nekar vi dem och férs6ker hdvda oss 6ver dem. Som
gentjanst far vi skylla pa det givna (eller pa givaren) och ge det/den skulden for
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allt som gér fel; eller sa kan vi inta en 6dmjuk och tacksam attityd infor férundran
over att virlden och vi sjdlva dverlag finns till.

Foréndringar som uppstétt genom ménskligt handlande ger oss en annorlunda
repertoar av mojliga forhallningssitt. Vi firar framgangar och beklagar
forsdmringar; vi kan resignera eller ta det som hént som anledning till att kdmpa
dnnu hérdare. Vi kan forsoka blunda for det som gor oss illa, glomma och forlata,
sopa under matta, ljuga eller vara avundsjuka. Vi kan jobba tillsammans och
hjélpas &t, glddjas med varandra eller forsoka att &tminstone inte med flit gora
livet svérare for varandra.

Debatten om viljans frihet vara eller inte vara (bade den metafysiska debatten
och de mer politisk motiverade retoriska debatterna om vara
handlingsmdjligheter) framstér ur ett sadant perspektiv som del av denna
narrativa horisont som har skiftat genom tiden och som har préglat
mojlighetsspektret som vi sjdlva och vara framtida férehavanden kommer att réra
oss i. Inom sadana kulturella horisonter (Appadurai) ges véara antaganden om vad
som dr mojligt att géra en konkret skepnad. Vad framstar som viktigt och
efterstrdvansvért for oss sjédlva, for var ndra gemenskap, och vad ar viktigt
globalt? Vad dr meningsfullt att 6nska och vad ses som naivt att dromma om?
Vad kallas for realistiskt och vad anses som farligt, illegitimt eller djarvt?
Appadurai skriver att det r upp till oss att utforma framtiden fér den materiella
véarld som vi bade drver och formar. ”Eftersom vi, efter Marx, inte kan utforma
framtiden precis som vi vill, dr det viktigt att skapa oss en bild av den historiska
nutiden som kan hjélpa oss att hitta den rétta balansen mellan utopi och
fortvivlan” (Appadurai 2013, s. 3).

Fragan vilka foreteelser vi beskriver i den ena eller den andra narrativa
horisonten ar avgorande och ar utgadngspunkten for mina vidare diskussioner.
Appadurai tilldgger att det dessutom &r viktigt att betona att vara planer och
mojligheter infor framtiden inte far forstds som neutrala eller som nagot slags
teknisk tankekarta. Framtidstankar genomsyras i grunden av kénslor och
instéllningar. ”Dérfor behdver vi inte bara undersdka de kénslor som foljer med
framtiden som en kulturell form, utan &dven de kdnslor som den producerar:
vordnad, svindel, spénning, desorientering.” Dessa kénslor ger véra
forvantningar, strivanden och forestillningar just den sdregna tyngd,
dragningskraft och specifika beskaffenhet som omger oss nér vi tdnker pé olika
framtida handelser och scenarier (Appadurai 2013, s. 286-7).

Hit hor den form av sjdlvbedréigeri som existentialismen beskriver. Medan vi
gérna vill sta for det vi lyckas med, drar vi oss for att riktigt se pa det som vi
misslyckas med. Inom socialpsykologin beskrivs detta forhallningssétt som ett
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tankefel”, som en ”sjdlvtjdnande attribution” (Psykologilexikon u.4.). Begreppet
“tankefel” dr emellertid missvisande, eftersom svérigheten inte i forsta hand &r
kognitiv. Snarare ar det ett djupt rotat existentiellt obehag infor insikten att vi lat
bli att agera, till exempel av feghet och ridsla infor makten eller att vi har orsakat
ndgot som vi inte formér sta for och ta ansvar for. Egna misstag, blindhet och
framfor allt feghet bortforklaras giarna med omstandigheter som péastés ha legat
utanfor de egna ménskliga handlingsmdjligheterna. Ménniskan omtolkar mer &n
girna det som kan anses ligga i hennes hénder till sddana skeenden som har
intrdffat med naturlagens nodvandighet nir det egna ansvaret tynger for mycket.
Deterministiska resonemang &r da retoriskt lockande eftersom de tar frihetens
last ifran ménniskan” (de Beauvoir 1992b, s. 53).

Den metafysiska fragestillningen som inbjuder att fundera over huruvida
méinniskan faktiskt dr fri att vdlja eller inte blir hér l4tt en vilkommen distraktion.
Det #r visserligen 4 ena sidan ett intressant tankeexperiment (”Ar var minskliga
forméga att genomskada vérldens komplexitet sa begransade att vi bara inte inser
hur allt hdnger ihop och bestimmer 6ver 0ss?””). Men den inbjuder & andra sidan
att tvivla pa frihetens och dédrmed ansvarets mojligheter. Den metafysiska
debatten ger skenet av att man forst borde svara pa den teoretiska fragan huruvida
handlingsmgjligheterna finns pé riktigt, innan en diskussion om frihetens
praktiska konsekvenser (minniskans eget ansvar, hennes feghet, godhetens
mojlighet) &r meningsfull att fora. Aven om den metafysiska frigan till sitt
innehéll for oss bortom vér konkreta verklighet, sa stélls och diskuteras den alltid
i en konkret historisk och samhéllelig kontext. Fragan om viljans mdjlighet spelar
ddrmed litt in i kraftfulla ideologiska hidnder som betjdnas av att enskilda
méinniskor inte formér se potentialen i att dndra pé framtida skeenden genom sina
egna handlingar (del II).

Vi ser att ménniskans bendgenhet att dra sig undan ansvar for det som ligger i
hennes hinder gifter sig, d& som nu, med narrativ som betonar individens egen
litenhet, handlingars betydelseloshet eller olika former av nddvéndighet som
presenteras som ondbar for fordndring. Nar ménskliga handlingsalternativ och
paverkningsmojligheter omtolkas till naturliga och nddvindiga skeenden,
framfor allt ndr man under en léngre tid skapar, sprider och upprepar sédana
berittelser i vilka mojliga handlingsoptioner omskrivs eller doljs, har vi att géra
med symptom pa maktmissbruk.
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1.7 Pedagogikens roll — att anpassa eller frigora?

Vilken dr pedagogikens roll om forutbestimdheten blir vért &vergripande
narrativ? Och vilken roll har pedagogik ifall vi 6ppnar var sjélvforstéelse for en
frihet som medfor att vi &ven borde ldra oss att ta ansvar for vara handlingar?

Lat oss komma tillbaka till Alvin Tofflers bok om framtiden (1970) som jag
ndmnde inledningsvis. Toffler ville hjélpa sin samtid att ldra sig om och
acceptera framtiden” (Toffler 1970, s. 3). Nu ser vi dock att den 16sning som han
foresprakar foljer samma logik som nddvindighetens historier. Han forestiller
sig att vi frimst behdver noggrann kunskap om hur ménniskan féormar anpassa
sig till olika omstidndigheter. Enligt honom borde ménniskovetenskaperna (den
pedagogiska vetenskapen far riknas in hér) mycket tydligare &n hittills syssla
med att undersdka ménniskans olika anpassningsstrategier, for att hjilpa oss att
hantera bade personlig och social fordndring mer effektivt genom att fordjupa var
forstéelse for hur médnniskan reagerar pa det.” Hans bok forsoker dérfor inte bara
beskriva mdjliga framtida fordndringar i vara liv utan lagger fram “en omfattande
ny teori om anpassning” (Toffler 1970, s. 3, egen kursivering).

De fragor som han diskuterar, sdsom vad arbete betyder i vara framtida liv, hur
synen pa familj och familjeband kommer att bli, hur teknologin utvecklas och
inverkar i vara liv, hur vi kommer att konsumera och hur vi fattar politiska beslut,
4r frigor som vi har i vara minskliga hinder att gestalta. Anda #r hans frimsta
rad att vi borde forbereda oss pé framtiden genom att vara sd anpassningsbara
som mojlig till vad som &n kommer. Hegels vérldsande, som med
nodvéndighetens kraft driver fordndringarna framét oberoende av vad vi tinker
och gor idag, ekar tydligt i denna framtidsberittelse. Aven Hegels heroer som
intuitivt vet om det som anden kommer att genomféra och som kan leda oss
genom fordndringens stormar finns hos Toffler, fast i en mindre mystisk
tappning. Det dr ménniskovetenskapernas experter som Toffler forser med
samma heroiska uppdrag. De borde se till att sa snabbt som mdjligt bli bittre pa
anpassningsstrategier for att kunna hjidlpa och leda oss i de allt snabbare
fordndringarna.

Intressant dr att Toffler i viss mening har fétt ratt. Mojligheten till storre
datainsamling och dataanalys har medfort allt noggrannare prognoser infor
framtiden. Prognoserna ér ett forsok att reducera framtidens ovisshet. Att peka pa
kommande megatrender skapar mycket kraftfulla narrativ som i allt hogre grad
paverkar hur samhéllen positionerar sig i relation till varandra och en anteciperad
morgondag. Problemet 4r & ena sidan att mdjliga handlingsalternativ statistiskt
inte nodvindigtvis iakttas. Enskilda avvikande handlingar hamnar i
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berdkningarnas felmarginal (studie 5). Det gor att megatrenderna 4 andra sidan
latt presenteras som oundvikliga. Da blir en diskussionslds anpassning till dessa
forment givna framtidsscenarier det mest rimliga handlingsalternativet (se
nirmare studierna 3 och 4). Ju mindre fritt handlingsutrymme vi ser eller ger at
varandra, desto tydligare formuleras dven pedagogikens uppdrag som en
verksamhet med anpassning som dvergripande mél. Pedagogik som profession,
som administrativ-politiskt beslutfattande och som vetenskap reduceras dé allt
tydligare till att utveckla och anvédnda effektiv undervisningsteknik for att
forbereda (Toffler: anpassa) den nya generationen mot ett pa forhand givet och
samhilleligt onskat resultatschema.

Den pedagogiska vetenskapen har under de senaste artiondena utvecklats i just
den riktning som Toffler antyder hidr, mot en allt mer noggrann
precisionsvetenskap (Brunila & Nehring 2023). I stindigt storre detalj forsoker
man planera och styra individuella ldrstigar. Det medfor & ena sidan en okad
kénslighet och uppmérksamhet for de enskilda eleverna och deras individuella
behov. Som &vergripande och dominerande uppdrag omvandlas pedagogik héar
dock & andra sidan till ett medel som kan utnyttjas av samhélleliga krafter for
egna politiska eller ekonomiska agendor (Yliniva m.fl. 2024; Koutsoklenis &
Honkasilta 2023). Som de vidare kapitlen kommer att visa, s& nirmar man sig allt
tydligare former av ideologi och propaganda ju starkare sddana Gvergripande
narrativ later oss fOrstd att situationer inte kan paverkas, som vid ndrmare
betraktelse nog skulle kunna vara mojliga att &ndra pé. Ideologier och propaganda
fir nédring av narrativets kérna, det oundvikliga, som fOrsvérar ett kritiskt
ifrdgasittande. Det skulle ju vara absurt och meningslost att fora en diskussion
om mojliga alternativa idéer nédr det som kommer att hinda inte gér att paverka
(se studierna 3, 4 och 5).

Pedagogikens roll ser mycket annorlunda ut nir véar O&vergripande
sjilvforstaelse omfamnar mdjligheten att sjédlva gestalta framtida hindelser.
Centralt for den pedagogiska verksamheten 4r att engagera sig (bade pa ett
individuellt och péd ett kollektivt plan) for att noggrant undersoka vilka
handlingsmdjligheter vi har for att pdverka de handelser som vi kan inverka pa.
De handlingar som vi utfor &r alltid uttryck for hur vi ser pé situationen just nu,
hur vi tolkar att den har blivit till och hur vi vill att framtiden ter sig. Den som
utfor en handling agerar pé det viset inte bara i nuet, utan varje handling tar sin
utgangspunkt i ett omdome om det forflutna och striacker sig in i framtiden. Dessa
samband antyder hur komplext faktakunskaper, fardigheter och etiska insikter ar
sammanflitade i var tolkning av den egna situationen och dess inneboende
handlingsalternativ. Vi behdver all kunskap och insikt for att kunna dverviga de
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egna handlingsmojligheterna s& mangsidigt — och i den meningen sé realistiskt —
som mdjligt (se studie 8).

1.8 Ett forsta uppdrag till pedagogik

I sin essdsamling ”Bildning, fantasi, revolt” (2023) skriver Ruhi Tyson att det &r
typiskt for en pedagogisk relation att den mojliggor att vi “ser bortom det
konkreta”. ”Pedagogik handlar aldrig om hur saker dr utan hela tiden om hur de
skulle kunna b/i” (Tyson 2023, s. 14).

Vi har alla mgjligheten att inta en pedagogisk hallning dven om vi aldrig
undervisar. Som fordldrar, barn, medménniskor, vénner, partners. Dagligen stills
vi infor frdgor som &r pedagogiska eftersom det handlar om hur vi tolkar en
situation. Ser vi bara det vi betraktar som ’givet’, betraktar vi oss sjélva och andra
som ’fardiga’, da dr var relation opedagogisk. Men varje géng vi tidnker: *det hér
skulle kunna utvecklas till ...” erkdnner vi att ett ssmmanhang har en pedagogisk
potential, att det vicker ndgot i oss jag skulle kalla pedagogisk fantasi, dér vi blir
aktiva och forsoker reda ut hur vi kan berika sammanhanget, forvandla det.
Pedagogik dr magi eftersom det handlar om att férvandla. (Tyson 2023, s. 17-18)

Pedagogikens yttersta uppdrag blir da att 6ppna barns, ungas och vuxnas sinne
for att se vad som ar mojligt, onskvért och meningsfullt att gora har 1 véirlden.
Den som bjuds in i en vérld dir man inom ramen for det fysiskt mojliga fritt kan
bestimma Over sina egna handlingar, behdver dven inse att hen har ansvar. Frihet
och ansvar hinger omedelbart ihop. I den pedagogiska verksamheten syns detta
samband pa olika sétt.

Den som erkdnner mojligheten till handlingsfrihet ser att det dr bade ett
uppdrag och en uppmaning. Var och en kan, far och 4ven maste 6ppna sina 6gon
for de mojligheter som just hen har i sina egna hénder. Nér handlingar 6verskrider
den egna individuella existensen och den konkreta situationen i nuet,
forkroppsligar de samtidigt vad den handlande anser vara av virde for den egna
och andras framtida tillvaro (Weil 1992, se ndrmare del III).

Ansvaret for den egna friheten syns dven i mdjligheten att ifragasétta det som
gér och borde ifragasittas. Pedagogik dr en verksamhet som inbjuder den nya
generationen till en kritisk diskursiv hallning infor sina framtida mojligheter. Att
kritiskt kunna granska det man lar sig skiljer pedagogik fran indoktrinering och
gor pedagogik till en frigérande verksamhet (se del I11I).

Att utveckla ménniskans formdga att se badde forvandlingsmojligheter och
ansvaret for deras konsekvenser ér inte ett uppdrag for enbart pedagogiken som
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en professionell och institutionaliserad yrkeskér. Snarare borde det forstds som
ett allmént, samhélleligt forhallningssétt i vilket vi strdvar efter att genuint soka
efter kunskap, sanning och insikt for deras egen skull. Pedagogik &r i denna
stravan titt sammanfldtad med andra samhilleliga institutioner och kan inte
ensamt jdmna ut det som ar i obalans péd grund av olika sociala, politiska och
ekonomiska missforhallanden (jfr Mollenhauer 1983/2014). Men det &r en central
del av pedagogikens verksamhet att motarbeta nédvéndighetens berittelser dar
dessa frantar minniskan hennes handlingskapacitet och ansvar. For att kunna leva
upp till detta uppdrag behover pedagogik (som professionell praktik, som
politisk-administrativ  institution och som vetenskap) fOrstds som ett
sjalvstandigt, oberoende verksamhetsomréade i samhillet.
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2 MARKNADEN SOM PLATS UTAN
ALTERNATIV

2.1 Iscensattningen av vara grundlaggande
varderingar

Vi som lever nu befinner oss i en overgangsfas mellan ett forflutet priglat av
standiga framsteg och en framtid priglad av forsdmring. [...] Det handlar om att
det under loppet av tva till tre generationer har forbrukats stérre mangder icke-
fornybara resurser och forstorts storre omraden med vildmark och skog, fororenats
storre havsomraden och fler floder, och utrotats fler djurarter och livsformer &n
under ndgon annan period i ménsklighetens historia. Inget mindre. [...] Vi é&r
forovare snarare dn offer. Och offren [...] dr allt annat &n abstrakta, framtida, blott
inbillade offer, de ar véra barn och barnbarn. (Vetlesen & Willig 2018, s. 99—100)

Sa hér resonerar filosofen Arne Vetlesen och sociologen Rasmus Willig i sin bok
Hva skal vi svare vare barn? (Vad ska vi svara vara barn?) (2018). Hur har det
blivit s& hir? Vetlesen och Willigs ledande och forklarande metafor genom boken
ar en fagelfilla, en flerarmad félla dir bytet med hjélp av berusande medel lockas
in, sa att det sedan inte ldngre hittar ut och till slut oundvikligen hamnar i
fdngarens dodliga hinder. De skriver att klimatproblematiken &r resultatet av en
liknande maénniskofilla, byggd av och gjord for oss sjdlva, dér flera olika
frestelser lockar in oss. Nagra av fangstarmarna ar enligt dem var ekonomiska
exploatering av naturen, av djur och av oss sjélva, den blinda 6verkonsumtionen
och en blidndande teknikoptimism som later oss hoppas pa framtida tekniska
l6sningar medan de i sjdlva verket dr del av samma resursslosande praktik som
orsakar problemet och som bara for oss dnnu ldngre bort fran det vi kallar natur.
For Vetlesen och Willig ligger svarigheten mindre i att tydligt forma se alla dessa
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fallor och att forstd vad som skapar vara problem. De menar att vi vet rétt vil vad
vi konkret och praktiskt borde gora for att minska pad overkonsumtionen av
jordens resurser (2018, s. 130). Det dr kombinationen av alla dessa olika
fAngstarmar som gor fillan s& svér att fly ifrén. A ena sidan behdver man jobba
mot alla dessa forforiska 16ften om lycka, bekvémlighet och enkla framtida
16sningar parallellt pa individuella, samhélleliga och globala plan for att kunna
undvika den forstdrelse som vintar i mitten av figelfingaren. A andra sidan kan
man bara jobba mot det ndr man férmaér se att det finns alternativa sétt att leva
vart liv tillsammans med varandra, med naturen och med icke-humant liv.

I studie 1 har jag beskrivit hur var kollektiva forestillning om alternativa
handlingsvégar inskrdnks nér vi engageras i narrativ om att framtida foréndringar
i sin kdrna kiannetecknas av oundvikliga historiska utvecklingar. I detta kapitel
betraktar jag ett liknande fenomen. De mdjligheter som vi ser for att gestalta var
framtid beror ocksé pa véra forestéllningar om den plats som vi befinner oss i.
Det dr bade den konkreta fysiska och geografiska platsen som formar véra
mojligheter, men hér vill jag snarare ta upp de narrativa platser som vi ramar in
véra forestdllningar och férhoppningar i.

Nér man beréttar en historia eller vill sitta upp en teaterpjds behdver man en
omgivning dér historien ska dga rum. Utspelar sig beréttelsen till exempel i en
stor stad, pa landsbygden, i en skog, under vatten eller i rymden? De olika
scenarierna medfor att publiken redan innan pjésen tar vid dr inforstddd i och
accepterar en méngd villkor som helt enkelt rader under vattnet eller pa en
avldgsen planet. Vara allmédnna repertoarer av historier ger oss dérutdver en
kénsla for ungefar vad som kan hinda i en storstadsmiljé eller en skog.

Pé liknande sétt baddas vara narrativ om framtiden in i olika scenarier. Idag &r
det forestdllningen om att vi forst och framst befinner oss pé en stor marknad som
préglar véra relationer till varandra, till naturen och till oss sjdlva som &r det
dominerande scenariot for var sjalvforstielse. Trots att idén om marknader har
langa rotter i den vésterldndska historien, dr det forst for nagra artionden sedan
som den har borjat dominera bade den ekonomiska teoribildningen (Fischer m.fl.
2018), vara politiska beslut och var gemensamma samhélleliga sjélvforstaelse.
Det har skett pa bekostnad av en forestéllning om att vi lever i en demokrati, en
gemensam politisk arena, i vilken vi diskursivt tar stéllning till sédana fragor som
angar alla i gemenskapen.

De ekonomiska idéerna som jag har i atanke hér refererar man ibland till som
nyliberalism eller marknadsliberalism, ibland som kapitalism, eller inom den
offentliga sektorn som New Public Management. Det dr svart att avgrénsa vad
precis den marknadsliberala logiken inom ekonomin innebdr, dad den snarare
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borde forstds som en familj av olika ekonomiska idéer som tillsammans bildar
”en komplex, ofta osammanhéngande, instabil och till och med motségelsefull
uppsittning av praktiker som organiseras kring en viss fantasi om *marknaden’”
(Ball 2012, s. 18). Dessa olikheter syns framfor allt nér man globalt jamfor hur
olika lander utvecklar sina politiska, administrativa och sociala system. Beroende
pa landets utgangslage kan man vid en ytlig betraktelse se olika, eller till och med
motsatta strategier till den globala konkurrensen, som gor det svért att se likheter
i retoriken bakom de handlingsmdjligheter som man tror sig ha till férfogande
(Dale m.fl. 2016). Jag vill hér bortse fran en diskussion om exakt hur begreppen
nyliberalism, kapitalism och marknadsliberalism skiljer sig (se till exempel
Fraser & Jaeggi 2018). Pa samma sétt maste jag bortse frén en mer ingdende
diskussion om olika demokratiska varianter (Mishra 2017).

Det centrala i min vidare framstéllning ligger snarare i att tydliggora vilka slags
mdjlighets- och nddvindighetsstrukturer “marknaden” till skillnad fran “det
gemensamma offentliga politiska rummet” implicerar nir den anvénds som grund
for vara narrativ om hur framtiden kommer att te sig, och att synliggora hur vara
grundldggande vérderingar i samhéllet, var syn pa demokrati, pd ménniskan och
inte minst pa kunskapens och utbildningens roll har forskjutits. Det &r viktigt att
se sambandet mellan det slags forestdllning som leder oss, hur vi iscensitter det
samhélle vi egentligen lever i och strivar efter, och den beddmning som vi gor
om véara mojliga handlingsalternativ. Beroende pad omgivningen for véra
berittelser kan vi ndmligen se och bedoma olika handlingsalternativ som ibland
meningsfulla, 6nskvidrda och djérva, och i andra narrativa ramar som naiva,
farliga och motbjudande (Dale m.fl. 2016).

Fokuset i kapitlet ligger pa att beskriva spdnningen mellan de virderingar som
ar inneboende 1 bada forestdllningar, eftersom de utgdr grogrunden for de olika
tolkningarna om vilken pedagogikens uppdrag &r idag (se dven Strand 2020). De
pedagogiska implikationerna av denna forskjutning analyseras i detalj i de
kommande kapitlen. Kapitlet avslutas med forslag for en nyorientering i vad
frihet kan betyda i en gemensam vérld med &ndliga resurser, for att kunna skapa
nya berittelser som formér ppna den egna existentiella och ddrmed dven den
pedagogiska horisonten.

2.2 Demokrati och marknadsliberalism

Det finns ménga olika sétt pa vilka politiska och ekonomiska relationer i en
gemenskap kan organiseras. Att framstélla den demokratiska politiska arenan och
marknaden som konkurrenter dr i det avseendet ingen sjdlvklarhet. Demokrati
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och marknadsliberalism har i de vésterlindska samhéllena ldnge ansetts vara
naturliga partner, da det &r centralt for bada att utgé fran att alla ménniskor har
lika rattigheter for att kunna vara delaktiga, och att ingen extern auktoritet styr
Over ménniskornas egna fria aktorskap. Bade demokrati och marknadsekonomi
utgar fran att personer sjélvsténdigt kan informera sig, dvervdga och ta olika
beslut. Man forestiller sig ofta att demokratins och marknadsekonomins egen
logik kan kombineras s4, att en sorts upplyst egennytta” skulle kunna maximera
allas lycka (Mishra 2017, s. 107). Fragan huruvida demokrati och
marknadsekonomi passar ihop ér emellertid en fraga som har diskuterats minst
lika ldnge, ur sdvil marknadsekonomins som statsvetenskapens synpunkt (se till
exempel Altvater m.fl. 2015; Wahlroos 2012; Hertz 2004).

Att iscensétta ménniskan pé en stor marknad skiljer sig dock markant fran en
bild diar ménniskor méts pa en politisk arena. De centrala begrepp som beskriver
demokratin och marknadsekonomin (ménniska, frihet, val) vilar vid narmare
betraktelse antingen pa en mer ansvarstagande eller en mer egocentrisk tolkning
av deras innebdrd. Placerar vi ménniskan pa en marknad dér relationen till andra
styrs av konkurrens och tévling, kommer hen i forsta hand att vilja se efter sina
egna behov och forverkliga sina intressen. I sina politiska, ekonomiska och
sociala relationer till andra forsoker hen gora val som sékerstiller hens egna
intressen (homo oeconomicus, se Mill 1836 och 1874; Smith 1776). Men placerar
vi ménniskan i en demokratisk gemenskap bars hens frihet och forméga att ta
egna beslut och att handla av insikten att det finns fragor som féregar det egna
perspektivet. Har delar vi ett ansvar for varandra och for det som 4r gemensamt,
sé att den ménniska som iscensétts i en politisk gemenskap kommer att striva
efter dmsesidig tillit i de gemensamma politiska, ekonomiska och sociala
relationerna for att 6verlag kunna existera.

Béde den ekonomiska och den demokratiska diskussionen handlar alltsa sist
och slutligen om balansen i tvé fragor: a) Vad betyder det att vara individ? Har
finns det ménga nyanser mellan insikten att ménniskan kan vara lust- och
behovsstyrd men ocksé ansvarstagande och altruistisk (Nachtwey 2017). b) Vad
innebér det att vi alltid pa ett eller annat sétt star i relation till andra? Hér finns
det minst lika ménga nyanser mellan att befinna sig i en konkurrerande och
tdvlande relation kontra insikter om vért msesidiga beroendeskap och ansvar for
varandra. Som tankesystem och konkret samhillsskick har demokrati och
(marknads)ekonomi under olika historiska skeden ibland tacklat dessa komplexa
balansakter mellan att vara individ och att vara del av en gemenskap bittre, ibland
samre. Det finns kvalitetsskillnader i hur demokrati gestaltas i konkreta historiska
situationer (Krastev 2017), och det finns kvalitetsskillnader i olika former av
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marknadsekonomi (Zak 2008). Anda skiljer sig frigorna om hurdan ménniskan
ar och kan vara i en demokrati och pa en marknad, vad hen kan och borde anvénda
sin frihet till, och vad det betyder att se mdjligheter och att kunna gora val,
avsevirt ndr vi iscensdtter vart samhélle och var framtid i en demokratisk
offentlig arena eller som en del av en marknad med utgangspunkt i att frémja
privata egenintressen (Pyyry & Sirvio 2023).

Om alla forst och frimst befinner sig pa en marknad borde all minsklig
aktivitet, vilken den &n &r, forstas enligt marknadens logik. De verksamheter som
inte dnnu dr anpassade till denna logik borde 6ppnas enligt marknadsliberal logik,
for att fungera bittre och effektivare (jfr bl.a. Fraser & Jaeggi 2018; Appadurai
2013). Det frimsta argumentet som anfors for detta dr att marknadens egen
inneboende dynamik, samspelet mellan utbud och efterfragan, formar utveckla
bista mojliga 16sningar, pris och verksamheter. Adam Smith beskrev 1759 denna
inre dynamik som “marknadens osynliga hand”. Att genom konkurrens sélla fram
basta maojliga utbud och varor ar en uppgift som marknaden skoter bast nar den
ar sa fri som mojligt frdn extern paverkan, exempelvis statlig reglering. Enligt
marknadsliberalismen anses darfor att det offentliga, till exempel den
demokratiska statens inflytande, borde minska s& mycket det bara gar. Ofta anfors
att det enda som en stat inom en marknadsekonomi behover ta ansvar for dr den
inre och yttre sdkerheten (polis och forsvar) (Geiselberger 2017).

Marknadens logik ma pa det ekonomiska omradet till viss del fungera som en
drivande kraft som formar sporra till storre kostnadseffektivitet i produktionen av
varor och tjanster. Men om logiken i en verksamhet i grunden utgér frén
konkurrenstdnkande och fran strdvan efter vinst genom kostnadseffektivitet sa
leder det till problematiska verksamhetskulturer p& sddana omraden som bygger
pd Omsesidighet, samarbete och tillit till varandra. Vérden, socialt arbete,
pedagogik eller sjdlva den demokratiska styrningen &dr exempel pa sadana
verksamheter. Nationalekonomen Karl Polanyi har beskrivit detta i den numera
nationalekonomiska klassikern The Great Transformation (1944) (Den stora
omdaningen, 2012). Dar tydliggér Polanyi att en sjélvreglerande marknad é&r ett
utopiskt och till slut féorodande ideal just for att den inte dr forenlig med nagon
existerande form av ménsklig samlevnad. Han beskriver hur den okontrollerade
expansionen leder till ett sjalvforstérande system av social anarki. Polanyis kritik
mot tillimpningen av marknadsliberal logik i minskliga aktiviteter bygger alltsa
inte framst péd diskussioner om marknadsliberalismens legitimitet eller réttvisa.
Hans huvudargument &r att marknadens egen inneboende logik inte ar hallbar nér
den blir ledande for méinskliga verksamheter (Rendueles 2017, s. 145). Lat oss
titta ndrmare pa det hér.
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P& marknaden konkurrerar olika varor med varandra. Det &r en tdvling om
kunderna, som far avgdra vem som erbjuder bésta kvalitet till bésta pris. For att
nagot ska kunna réknas som en tdvling behovs flera som deltar. Men det 4r bara
en som till slut far produkten sald, kopet gjort eller kontraktet undertecknat.
Marknadens inneboende logik som gallrar bland deltagarna delar alltsa per
definition upp ménniskor i vinnare och forlorare (Bjork 2021; Amaral m.fl.
2019). Nar det géller produktutveckling kan det hir vara en meningsfull princip
att folja — att bara den bésta produkten gar vidare. Men som en grundldggande
princip for samhiéllelig verksamhet dr marknadens tavlingslogik férodande, da
den per definition leder till att majoriteten av alla som tévlar sidosétts och ldmnas
at sitt 6de (for konkreta exempel se Misik 2017). Ju striktare tivlingslogiken
forverkligas inom ett samhélle, desto fler kommer att uppleva sig som forlorare,
som de ju de facto ocksé ér (Pyyry & Sirvi6 2023; Mékeld m.fl. 2021). Det behovs
egentligen inga stdrre uppfoljande analyser av vilka f6ljder olika marknads-
anpassande reformer inom den offentliga sektorn, det pedagogiska
verksamhetsomradet inrdknat, har. Den interna logiken av ett samhélle med en
hért konkurrerande marknad som grundstruktur har storre sociala problem é&n ett
samhille som fangar upp tivlingens forlorare eller ett samhélle som bygger pa
verksamhetsformer som mojliggdér ett gemensamt liv tillsammans med allas
olikheter i beaktande. Nédr ménga ménniskor i ett samhélle konkret upplever att
de om och om igen misslyckas kan vi rikna med en Okning av antingen
internaliserade, sjilvdestruktiva problem som depression, utmattning eller
drogkonsumtion, eller av externaliserade, utétriktade problem som véld och
aggression mot andra (jfr Namdar m.fl. 2024; Bergdahl & Langmann 2024;
Benjamin m.fl. 2023). Visserligen behover inte en marknad tillimpa de raaste
principerna (Zak 2008). And4 ir “utslagning” inte en dverraskande bieffekt av
marknadsliberalism, utan sjdlva hjartat 1 marknadslogikens kvalitets-
sékringssystem. Utslagning dr tdvlingens innersta visen.

Dietrich Benner beskrev 2001 sex samhélleliga verksamhetsomraden — politik,
arbete/ekonomi, religion, etik, konst och pedagogik — for att forsta deras interna
egna logik och den vixelverkan som kan finnas mellan dessa omraden. Han
argumenterar for att de interna principerna i dessa verksamheter har varsin
sdrskild karaktdr som medfor att de borde forstds som oberoende av varandra. I
ett vilbalanserat samhélle samverkar dessa omriden pé ett icke-hierarkiskt sétt
med varandra, det vill sdga inget omrade borde underkastas andra. Niar man idag
talar om ekonomiseringen av olika samhilleliga praktiker, s& menas just att vissa
ekonomiska verksamhetsprinciper har infiltrerat andra sambhilleliga
verksamheter. Det ekonomiska tankesittet har paverkat den interna logiken i
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andra verksamheter och stort deras jaimvikt (Buck 2023). Men ekonomiseringen
har inte nddvéndigtvis haft samma budskap och praktiker 6verallt. Det gor bilden
komplex, stéllvis motsdgelsefull och svart att Gverskada (Dale m.fl. 2016). For
det pedagogiska omridet skapar en Okad ekonomisk logik av den egna
verksamheten ett behov att reflektera 6ver de grundldggande vérderingar som ska
leda det pedagogiska arbetet. Hur kan pedagoger jobba mot samhillelig
utslagning, s som vérdegrunden i vara laroplaner dr formulerade, nir deras
verksamhet samtidigt genomsyras av konkurrenstankande och tiavling?

2.3 Marknaden som samhallsskick — att salja ut
demokratin

Fram till 1980-talet utvecklade de flesta vésterlindska demokratier olika sociala
skyddsnit for att jémna ut de mest problematiska sidorna av denna rda
tdvlingskamp som marknadsliberalismen i praktiken innebdr. Vésteuropa och
framfor allt Norden byggde efter andra vérldskriget upp vélfardssamhillen dér
man stravade efter social jimlikhet och rittvisa. Pa basis av den politiska sférens
narrativ om att vi har ett gemensamt ansvar for varandra inférde man sociala
reformer med vilka vélfardssamhillet kunde erbjuda skydd mot de allra vérsta
formerna av instrumentalisering, kommodifiering och utslagning (Streeck 2017).
Niér alla har olika forutséttningar for att Gverlag kunna agera och tivla pé en fri
marknad och nir marknadens inneboende logik leder till utslagning, ar det
uppenbart att sddana utjamnande sociala skyddssystem behdvs (Mishra 2017,
Rendueles 2017). I en politiskt ansvarsfull gemenskap ar det varken réttvist eller
moraliskt hallbart att inte bry sig om dem som av ndgon anledning har ett svagare
utgéngslége.

Grundidén i vart samhille och i vara offentliga samtal har dock sedan 1980-
talet bit for bit fordndrats. Uppfattningen att vi lever tillsammans i ett gemensamt
rum i vilket vi skdter viara gemensamma intressen och loser vara konflikter
tillsammans (det vill sdga ett demokratiskt, politiskt rum) har bytts ut mot
marknadsscenariot, dir vi jamt behdver hdvda oss 6ver de andra omkring oss. I
en situation dér individer tror att de tdvlar med varandra for sin 6verlevnad &r den
andres svaghet ndgot som inte bara far utan rentav borde utnyttjas.

Dessa idéer om att tidvla for basta resultat, om konkurrens mellan ménniskor,
foretag och lander, och framfor allt om den starkes rétt att utnyttja och forinta den
svagare, har funnits ldnge inom den vésterldndska tanketraditionen (studie 1).
Deras konkreta politiska konsekvenser syns i historiebockerna i olika former av
kolonialism och imperialism dédr “frimmande” lidnders resurser, kulturer och
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minniskor hinsynslost har utnyttjats och forstorts, och i form av
industrialiseringen dédr de “egna” vésterlindska samhéllena har underkastats
dessa idéer (Arendt 2018). Likasa behandlas icke-humant liv och naturen inom
vara vasterldndska industrier enbart som resurser som saknar eget virde
(Machado de Oliveira 2021; Shiva 2018). Den som é&r svagare och inte kan kémpa
emot far utnyttjas. Den enas svaghet &r den andres foretagsidé.

Den pégdende framfarten av den marknadsliberala védndningen i véar
sambhélleliga sjdlvforstaelse borjade efter andra vérldskriget under Margret
Thatchers regering (1979-1990) i Storbritannien. Thatcher anses vara den som
paborjade den radikala version av marknadsliberalism som aktivt ifrdgasatte och
avreglerade det offentliga inflytandet pd det ekonomiska omréadet. Tillsammans
med Ronald Reagan, USA:s president 1981-1989, lade hon grunden for den
nyliberala vdndningen inom den visterlindska politiken, varifrdn den sedan
1990-talet har spritt sig 6ver hela véarlden i globaliseringens namn.

Det som dr viktigt i vart sammanhang &r det narrativa monstret om
nodvéndigheter som Thatcher blev kénd for. Hon bemétte oppositionens kritik
vid avgorande beslut med pastdendet There is no alternative. Den péstddda
alternativlosheten dr kdrnan i1 den politiska forskjutning som vi bevittnat sedan
Thatchers tid och kallas bland kritikerna for "TINA-syndromet”. Det som ar
pafallande &r att genom pastdendet ”Det finns inget alternativ” konstaterar en
politiker att hens politiska beslut inte egentligen baserar sig pd en egen
beddmning av situationen och pa ett eget val bland mdjliga handlingsalternativ.
Thatcher motiverade sig snarare med att hennes politik var dikterad av
”ekonomins jarnhéarda naturlagar” (Thatcher enligt Lindholm 2019, s. 24). Det ar
en anmarkningsvérd retorisk forskjutning inom den politiska sfaren. De personer
som innehar de frimsta positionerna inom den demokratiska beslutsprocessen,
premidrministrar och regeringar, framstéller de egna politiska besluten som
naturlagsbundna och oundvikliga (Streeck 2017; Mishra 2017; Nachtwey 2017).
Fragor som egentligen ligger i médnniskors hénder, till exempel hur samhéllets
resurser ska fordelas, vilka industrier som ska uppritthéllas eller hur man
kollektivt kan avveckla en sektor som inte lingre &r lonsam utan att skapa
omfattande sociala problem och utspridd fattigdom, har av Thatcher, Reagan och
maénga efterfoljande regeringschefer framstillts och behandlats som ostyrbara
nodvéndigheter. Demokratiskt valda och ddrmed legitimerade politiker har pa
detta sétt steg for steg retoriskt overgett sddana samhaélleliga omraden som de har
fatt demokratiskt fortroende att besluta over. Sovjetunionens fall 1989 gav
ytterligare vind 1 seglen at “marknadens inneboende naturlagar”, da
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planekonomins nederlag tolkades som ett bevis for att marknadsliberalismens
principer segrade over statlig styrning.

Sedan 1990-talet har genomgripande reformer av den offentliga sektorn
genomforts i hela véstvirlden. Dessa reformer har atminstone fyra effekter pa den
demokratiska samhéllsutvecklingen som émsesidigt forstirker varandra:

a) Nér politiker intalar befolkningen att det finns ekonomiska naturlagar och
osynliga hinder som behdver ldmnas ifred, manipuleras till att borja med den
gemensamma narrativa utgdngspunkten i grunden. Konfronterad med naturlagar
verkar det onddigt, om inte direkt 16jligt, att fora en offentlig demokratisk debatt
kring centrala ekonomiska fragor och kring de vérderingar som samhillets
utveckling bygger pa. Politiskt, oppositionellt motstand, kritik och motargument
framstar som tidssloseri. Att forsoka dndra pé sddant som inte gar att dndra pa
verkar uppenbart franvdnt “realpolitiken”. Idag kan vi se att manga av
civilsamhillets strukturer som stoder formagan att fora sddana gemensamma
diskussioner lider allt storre skada, dd denna retoriska gest har anvénts i flera
decennier (Rendueles 2017). Den demokratiska infrastrukturen som mojliggor
det fria samtalet, det vill sdga mojligheten att yttra och férhandla om véra olika
intressen, undermineras och eroderar allt tydligare.

b) Den offentliga diskussionen om hur man vill gestalta den gemensamma
framtiden begrénsas pé det viset allt mer till frigor om hur man borde anpassa
samhéllets funktioner for att landet ska “klara sig internationellt”. Konkret
innebér det att statliga sociala skyddsmekanismer nedmonteras sedan 1990-talet.
”Marknadens forlorare” hamnar i ett tydligt utsatt lige (Namdar m.fl. 2024;
Pyyry & Sirvié 2023; Mason 2017; Fraser 2017). Men dven allt fler branscher
och samhillets medelklass behover vara rddda for att gd samma 6de till motes
(Bauman 2017, s. 14). Trycket pa var och en att klara sig sjalv okar, da kinslan
for en gemensam lokal/nationell solidaritet bryts ner (Mason 2017).

c) Fler och fler offentliga verksamheter “0ppnas” for marknaden. Konkret
betyder det att gemensamma (skatte)finansierade infrastrukturer, fastigheter och
institutioner i omfattande skala siljs till privata aktorer. della Porta (2017) skriver
att man under den forsta vigen av marknadsliberal politik under
industrialiseringen underkastade ménniskans arbetskraft, virldens marker och
sjdlva penningsystemet marknadens logik (reifikation). Nu, under den andra
vagen av marknadsanpassning, ackumuleras vinst genom att offentlig egendom
genom forsdljning omvandlas till en del av den privata marknadens sfar. Med
varje privatisering minskar de samhélleliga omraden som den demokratiska
gemenskapen har kontroll och inflytande 6ver. Samtidigt leder forsdljningen av
lonsamma offentliga verksamheter, vard- och utbildningssektorn inrdknad, till en
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ond spiral. Utan vinstbringande verksamheter blir de offentliga finanserna allt
svérare att balansera, vilket i sin tur verkar krdva en ytterligare forséljning av
demokratiskt kontrollerade omraden (della Porta 2017).

d) Att sdlja offentliga verksamheter betyder inte bara att demokratiska
beslutsstrukturer avvecklas. Viktigt &r att se att frigor som angar alla i ett
samhille nu avgoérs bortom allminhetens inblick och inflytande. Nir
maktstrukturer privatiseras forlorar allminheten insyn i verksamheten. Tidigare
offentliga uppgifter kan nu klassas som foretagshemligheter, sa att kontroll- och
maktstrukturer anonymiseras och blir ansiktsldsa. De mekanismer som forst bara
retoriskt pastatts vara ekonomins givna naturlagar som politiker maste f6lja, ar
nu de facto omvandlade till sédana mekanismer som allmédnheten maste acceptera
som givna. Men det ar forstds inte marknaden som styrs av en osynlig hand, utan
hinderna som styr marknaden har bara gjorts osynliga. Marknaden och politiken
i samhéllet &r egentligen fortfarande fragor som &r paverkbara av ménniskor, och
inte omvandlade till oundvikliga naturbundenheter. Det ar bara att de personer
som styr marknaden har blivit betydligt farre, och de lyckas nu ddlja sig och sina
intressen for allménheten, samt lyckas allt mer effektivt undandra sig alla former
av rimlighets- och ansvarsprovning for det de beslutar om och for dess
konsekvenser for allménheten. Att multimiljarddrer synligt padverkar nationella
val méste ses som ett nytt skede i utvecklingen. Négra fa enskilda personer ér
idag ekonomiskt s& maktfulla att de inte ldngre behdver dolja hur de aktivt
influerar politiska beslut och demokratiska processer.

Nér man ldser samhéllsvetenskaplig och pedagogisk forskningslitteratur om
dessa forskjutningar som har skett under de senaste 40 aren i de visterlindska
samhdillena, sérskilt inom de nordiska ldnderna, sd betonas det ofta att det
politiska systemet under 1970-talet hade en stark socialdemokratisk prégel.
Betoningen pa socialdemokratin som det utméarkande draget ar inte fel, men dock
missvisande. Man vilseleds latt att tdnka att de idéer och visioner som var
drivande handlade om en viss partipolitisk syn pa samhéllet, och att
majoritetsforhallandena i vara riksdagar sedan dess helt enkelt har forandrats till
en mer marknadsliberal, hogerinriktad partipolitik. Bilden &r missvisande
eftersom den ger en kénsla av att det frimst &r en kvantitativ forskjutning av
opinionen som har skett. Den gor inte rittvisa t den genomgripande, kvalitativa
forskjutningen i de grundliggande virderingar som samhillet har byggts upp pa
och nu leds av. Som enskilda partier i olika lander och som internationell rorelse
har socialdemokratin anledning att fundera 6ver hur man sjdlv har bidragit till
den marknadsliberala framfarten. Men kritiken later allt som oftast som en
anklagelse pé partipolitisk niva, att socialdemokratins foretréddare inte har varit
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battre pa att hélla allminheten ifrdn att résta pa partier och program som helt
Oppet proklamerat att de kommer att Oka egoismens och nationalismens
inflytande i vara politiska rum. Vénstern borde pa nagot sitt bli battre pa att
”sélja” budskapet att den demokratiska grundidén inte ér till salu.

Fore 1980-talet var det dominerande narrativet en politisk (och dédrmed dven
en pedagogisk) stridvan efter ett samhalle dér alla far plats och dar alla ges lika
chans att lyckas. Det &r inte ett enkelt partipolitiskt program utan uttrycker
ambitionen att forsoka leva upp till och konkret omsitta det som exempelvis de
minskliga rittigheterna forsoker beskriva. For att mojliggora ett sdidant samhalle
dér olika intressemaissiga positioner kan framforas och férhandlas om behdvs ett
grundliggande samforstind mellan alla parter. Det behdver finnas en
demokratisk infrastruktur innan den demokratiska vardagen med debatter, val
och beslut kan ta vid. Det marknadsliberala narrativet som tagit grepp om véara
offentliga diskussioner underminerar denna infrastruktur. Narrativet krdver och
forsvarar att demokratiska ansvarsomrdden siljs till privata hidnder som
inskrinker det demokratiska samtalet genom att systematiskt forskjuta fokuset
for vad som Overlag kan och borde samtalas om (studie 5). I forldngningen ser vi
att den demokratiska infrastrukturen &ven undermineras genom systematisk
felinformation och konstanta l6gner. De griper tag i sjdlva idén om samtal,
mening, betydelse och ansvar for det sagda, och ér ett farligt tecken pé auktoritér
maktutovning (Arendt 2018 och 1967/2016).

Nér det marknadsliberala narrativet forser oss med sprakliga bilder och idéer
som underminerar véra forestillningar om alla ménniskors lika virde och
rittigheter handlar problemet inte om huruvida man i enskilda fall kan strukturera
en verksamhet eller en institutionell praktik enligt marknadens och
konkurrensens logik. Om det enbart géllde enskilda verksamheter skulle
tavlingens logik vara inbdddad i en Overgripande anda och gemenskapande
praktik som kan jamna ut tdvlingens nackdelar bade fér dem som slds ut och dem
som intalas att de behdver och fortjénar dnnu mer. Det som blir problematiskt ar
nir marknadens logik, dess vérderingar, blir den samhélleliga grundprincipen
som strukturerar var sjdlvforstielse liksom séttet att resonera om vart eget och
gemenskapens ansvar gentemot varandra. Det dr inte ldngre en fordndring i den
partipolitiska opinionens omfattning. Virdeforskjutningen handlar om att
marknadens logik har tagit 6ver den diskursiva kdrnan i véra politiska,
gemenskapliga strivanden som uttrycker sig sedan flera ar i en Okning av
antidemokratiska rorelser. Manga sambhéllsvetare har darfor allt tydligare
beskrivit och kritiserat marknadsliberalism som en ideologi (se studie 3; della
Porta 2017, s. 28; Misik 2017, s. 118; Nachtwey 2017, s. 135; Lindholm 2016).
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2.4 Antidemokratiska foljder

Att allt fler samhéilleliga sfirer underkastas marknadens logik kritiseras sedan
lange starkt frdn manga olika hall. Kritiken kom till att borja med frén de starka
fackliga protesterna mot Thatcher i Storbritannien (Mason 2017) och Reagan i
USA. Protesterna mot en ensidig marknadsliberal globalisering i Seattle 1999,
Prag, Nice och Washington 2000 samt Goteborg 2001 blev startskotten for manga
grasrotsrorelser. Olika aktorer frin det civila samhillet organiserade fran 1999 ett
World Social Forum som blev ett parallellt, konkurrerande evenemang till World
Economic Forum i Schweiz. Rorelsen Attac i borjan av 2000-talet foddes ur denna
protestvag, som fick en motsvarighet 2011 i Occupy Wall Street. Aven enskilda
regeringar gjorde motstand mot marknadsliberalismen, som till exempel den
grekiska regeringen som ldnge motsatte sig den europeiska atstramningspolitiken
1 foljden av den ekonomiska krisen 2008.

Men sedan 2008 kan man se en fordndring i karaktiren av protestrorelsen.
Vinsterliberala protestrorelser dr fortfarande starka. I samband med den globala
ekonomiska krisen 2008 och (den missvisande sé kallade) flyktingkrisen 2015 till
Europa har dock stddet for hogerextrem och nationalistisk politik i de vésterldndska
demokratierna tilltagit (Streeck 2017, s. 161). Polanyi beskrev redan 1944 hur
sddana forandringar som kan ses i samband med nyliberal marknadspolitik brukar
framkalla reaktionira, bakatvinda motreaktioner (della Porta 2017). Det ar alltsa
inte Overraskande att vi kan se en 6kning av hdgerextrema rorelser som erbjuder
narrativ om en tillbakagéng till nationella, deglobaliserade identiteter (till exempel
Frankrike, Italien, Osterrike, Finland, Sverige, Tyskland, USA, Brasilien, Indien),
en 0kning av framlingsfientlighet, islamfobi och hatkriminalitet (se beskrivningar i
bl.a. Appadurai 2017; Mason 2017) och uppkomsten av auktoritédra ledare i en rad
lander (till exempel Turkiet, Polen, Ungern, Indien, Ryssland, USA, Brasilien) (de
Vries & Bora 2024; Simon 2024).

Det som emellertid ledde till att man inom politiska analyser borjat tala om var
tid som postdemokratisk (Appadurai 2017) &r inte i forsta hand dessa
extremistiska utvecklingar. Tvartom &r dessa rorelser resultatet av att det bara
finns “ett skelett av demokrati” kvar (Amaral m.fl. 2019, s. 284). De beslut som
politiker inom den demokratiska sfaren nufortiden kan fatta kidnnetecknas av en
genomgédende svaghet eftersom det finns for lite politiskt handlingsutrymme
kvar. Demos, folket, ser sina representanter allt oftare géra symboliska gester én
att faktiskt driva politiska fordndringar (Geiselberger 2017, s. xi). Populistiska
protestrorelser maste darfor ses som en reaktion bade pa den upplevda och
verkliga forlusten av att kontrollera den egna framtiden (Nachtwey 2017, s. 135)
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och pa en allt storre medvetenhet om politikens dubbelmoral. Det &r inte langre
mdjligt att dolja att besparingar och anpassning sist och slutligen enbart krévs av
dem som inte har ekonomisk eller direkt politisk makt, medan en liten brékdel av
befolkningen pa nationell och global niva blir avsevért rikare (Piketty 2014). Den
egna prekdra livssituationen upplevs inte lidngre som en individuell eller
slumpmassig brist, utan som systematisk och kollektiv, s att langtan efter och
kravet pa extrema, starka ledare blir allt tydligare (Nachtwey 2017).

Med marknadsliberala politiker som trojanska héstar har den nationella
demokratiska processens kédrna urholkats inifrén. De demokratiska strukturerna
som borde skapas och etableras for att globalt kunna samarbeta kring de akuta
globala problemen, som till exempel klimatforstorelsen, har kvévts i sin linda. Pa
den Overstatliga globala nivan har nya ekonomiska strukturer och aktdrer uppstatt
som inte kontrolleras och legitimeras av ett ’demos”, men som icke desto mindre
i allt hogre grad paverkar nationella beslutsprocesser (Fraser & Jaeggi 2018). Det
ar intresseorganisationer som OECD, Virldsbanken, tankesmedjor och olika
internationella handelsavtal som skapar de strukturer som den demokratiska
sfiren allt oftare fOrutsétts acceptera som givna (se dven studie 4). Retoriken
kring ekonomins naturlagar och deras nddvindighet har lett till en demokratisk
makt- och kontrollfoérlust. Framtidens handlingsmdjligheter ligger de facto allt
mindre 1 véra demokratiska hénder.

2.5 Manniskan pa marknaden — egocentrisk,
hedonistisk och intressestyrd

Idén att vi alla befinner oss pa en stor, allomfattande marknad har blivit grunden
for globaliseringen i stort och paverkar vara nationella och regionala politiska
beslut och utvecklingen, liksom véra administrativa system. Hittills har jag
beskrivit hur denna fordndring i vart kollektiva narrativ och vara grundlaggande
varderingar har paverkat samhéllets makroniva. Denna logik stannar dock inte
vid ekonomiska eller politisk-administrativa fragor i ett samhaélle. Studierna i del
IT visar i mer detalj hur dessa olika logiker har drabbat pedagogiken som en del
av samhillets mesonivd. Men &dven véra sociala relationer och var
sjdlvuppfattning, samhéllets mikroniva, ar drabbad. Filosoferna Nancy Fraser och
Rahel Jaeggi (2018) analyserar i sina essder om kapitalism hur djupt marknadens
logik sitter i véra olika livsformer. De beskriver hur kapitalismens strukturer till
att borja med handlar om de klassiska ekonomiska fragorna, som den ojdmna
fordelningen av rikedom i vérlden, arbetsvillkor och arbetarskydd, samt om
minniskors instabila livssituation, tvanget for ménga att skuldsétta sig och den
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dérpa foljande allménna hélsan och kénslan av vdlmaende hos méinniskor. Fraser
och Jaeggi betonar att dessa fragor vidare relaterar till frdgor om social
reproduktion och familjeliv. Vilket arbete &r avlonat och vilket inte, vem utfor
vilka arbeten och vem tar hand om barnuppfostran, hushéllsarbete, dldrevarden
och samhéllsengagemang, det vill siga vem riskerar skuldsitta sig pa grund av
betydligt mindre eller uteblivna inkomster (Fraser & Jaeggi 2018, s. 3)? Till att
borja med kan man alltsé se att “nyliberalismen forverkligas pa alldagliga och
konkreta sétt i vara vardagliga institutioner” (Ball 2012, s. 29). Men
nyliberalismen griper dven tag i oss pa ett mycket mer grundldggande sétt. Den
kryper in i véra sitt att tinka, tala, agera och relatera till varandra. Det som
upplevs som efterstrdvansvért och som ger oss vér sjilvkénsla har blivit
“redesigned”, som Ball skriver. Det som é&r virdefullt i véara liv underkastas
marknadens logik av byteshandel, kalkylering, frimjande av egna intressen och
kapital, exploaterbarhet och profitabilitet (Jaeggi 2013; Appadurai 2013; Ball
2012; Ong 2007).

Att véra liv 1 grunden iscensétts pa en stor marknad renodlar dirmed en cynisk
ménniskobild som &ir ofta dterkommande inom historien. Ovan ndmnda idé om
homo oeconomicus gér bland annat tillbaka pad John Stuart Mill som beskrev
minniskan som “en varelse som enbart gor det genom vilket han kan f4 den
storsta méngden nodvéndigheter, bekvémligheter och lyx, med den minsta méngd
arbete och fysisk anstringning” (Mill 1874 § 38, 48). Adam Smith skriver pa ett
liknande sétt: ”Det dr inte av slaktarens, bryggarens eller bagarens vilvilja som
vi kan forvinta oss var middag, utan av deras hénsyn till sitt eget intresse” (Smith
1776/1986, s. 119). Dessa bilder av ménniskans agerande som en uteslutande
stravan efter lycka, undvikande av smaérta och styrt av materiella intressen ar
mycket dominanta i de vésterlindska berittelserna. Mishra papekar i en essd om
upplysningens morka sidor att ”utomekonomiska intressen” som stolthet, fafinga
eller riddslan att forlora anseende egentligen ar minst lika starka drivkrafter bakom
ménniskans agerande, men iakttas i regel inte i teorier och diskussioner om
minniskornas handlingar. I bista fall betraktas de som en sekundér faktor till hur
vi avgor mellan de nyttomaximerande kalkylerna (Mishra 2017, s. 105). Men det
verkar vara dnnu svarare att acceptera genuint altruistiska motiv. de Beauvoir
papekar i essén L ‘existentialisme et la sagesse des nations (Existentialism och
nationernas visdom, 1945/1992b) hur méinniskan aterkommande intalar sig sjédlv
att hens huvudsakliga drivkraft sist och slutligen &r “egennytta och lystenhet”.
Hon anmairker traffande att istillet for att upproras av en sidan nedlatande syn pa
sig sjélv, verkar vi omfamna denna “’sjaskiga” beskrivning helhjartat. Ingenting
ar lika utbrett som klichén att ”ménniskan alltid tinker enbart pé sig sjédlv”’, menar
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de Beauvoir, sd att dven genuint altruistiska handlingar hellre misstdnksamt
omtolkas till egoism &n att acceptera idén om att medménsklighet skulle kunna
existera. Manniskor verkar inte upproras av sddan cynisk egoism. Narrativet
”Kampen om Overlevnaden” godtas. de Beauvoir skriver triffande att nér det
egoistiska motivet dédremot inte vill visa sig, blir ménniskan uppmérksam och
soker efter hemliga skél (1992, s. 39).

Den existentialistiska synen pd minniskan som de Beauvoir ger uttryck for
betonar att ménniskan utmérker sig genom att inte vara bunden till att blint lyda
blott biologiska eller psykologiska mekanismer. Minniskan &r transcendent,
skriver hon, hens liv r uttryckligen ett engagemang i virlden, en uppmarksamhet
och ett hinsynstagande mot den andre och ett dverskridande av de radande
omsténdigheterna som riktar sig mot framtida mojligheter (de Beauvoir 1992b, s.
50). De handlingsmdjligheter som ménniskan har dr inte p& forhand fastslagna av
existerande intressen, varken av andras intressen over hen eller av hens egna
egoistiska, behovsstyrda intressen (ibid., s. 51). Ménniskan har friheten att agera
mot sina egna, spontana behov. Frihet, enligt Albert Camus, ir inget mer &n en
chans som vi ménniskor har for att bli och gora béttre.

Marknadsliberalismen har ddremot vridit inneborden av begreppet “frihet” at
ett annat hall. Bilden av méinniskan som en homo oeconomicus vidjar till en av
ménniskans stora svagheter. Den intalar oss att frihet dr rétten “att fortjdna mera
pengar dn man faktiskt behdver”, som Hannah Arendt traffande har uttryckt det i
en intervju (Arendt 2013, s. 91). Att néra var frestelse efter mer &n det vi behover
har 6desdigra konsekvenser. Marknadsliberalism erbjuder fantasin om att allt
finns for alla i granslost 6verflod. Men det 4r mer &n klart att den planet som
skulle kunna méjliggéra drommen om oéndliga resurser och oédndlig tillvéxt inte
existerar (Kurz 2024; Emcke 2023; Latour 2017). And4 fortsétter majoriteten
inom vistvarlden att producera, skdrda och konsumera som om vi befann oss pa
denna fantasiplanet. Véstvérldens odesdigra, forvringda syn pa naturen har
visserligen inte forst uppstatt med den tilltagande marknadsliberalismen under
1980-talet. Men marknadsliberalisms grundprincip, att mer och mer behdver
konsumeras for att systemet ska fungera, har lart oss att se jorden som antingen
ett energi- och materiallager eller som en sophink som ska svélja vart avfall
(Koster 2024; Fraser & Jaeggi 2018, s. 3). De forsta vetenskapliga varningarna
om att ménniskan avsevért pdverkar hela jordens klimat kom samtidigt som
marknadsliberalismen tog ett allt hardare grepp om den globala ekonomin och
starkte sina egna institutioner och processerna for det globala samarbetet under
andra hilften av 1980-talet. Aktivisten Naomi Klein talar trédffande om detta
samband som “’riktigt usel tajming” (Klein 2014, s. 291).
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2.6 Manniskan pa marknaden - exploaterad,
anpassad och ensam

Men den marknadsliberala méinniskan reifierar inte bara natur, djur och sina
relationer till andra — den marknadsliberala logiken kryper in i véar egen identitet
och sjdlvuppfattning. Nér vi i allt hogre grad accepterar den grundlidggande
marknadsliberala logik som iscensétter oss som varelser pa en marknad, bryts
ménniskans mest existentiella fragor semantiskt ner till profan tinglighet. Vad &r
vardefullt, och vad gor mig virdefull? Eftersom marknaden enbart kan kénna igen
en sorts virde, den som kan métas, jamforas och prissittas, formér den inte géra
skillnad mellan personer, ramaterial och foremal (Bornemark 2018). I slutdndan
ser man inte ndgon egentlig skillnad mellan kvalitet och kvantitet, eftersom
kvalitet bryts ner till kvantiteter.

Stephen Ball, som i omfattande utstrickning har analyserat det
marknadsliberala inflytandet pd det pedagogiska omradet, beskriver hur
nyliberalism har skapat sddana praktiker som har dndrat var sjilvuppfattning i
grunden. Enligt honom justerar vi i allt hogre grad vara omddmen, vara planer
och konkreta handlingar enligt kriterier som &r oss pa forhand givna. Att uppfatta
nagot som en forbittring och som efterstravansvért i vara professionella och
personliga liv &r inte ldngre ett personligt omdome som baserar sig pd egna
virderingar och en egen reflektion om vad som &r viktigt i det egna livet. Nar
kriterierna for vad som ridknas som bra forstds som externa till oss, s& placerar vi
dem i en sfiar som inte ldngre kan omprdvas eller ifrdgasittas av oss. Tvartom
borjar vi anpassa oss till dem. Det dr vi sjdlva, véra planer, handlingar och vért
arbete som vi bdrjar styra sd att vi lever upp till kriterierna.

Performativiteten har storst kraft nir den finns i vara huvuden och sjélar. Det vill
sdga nér vi gor det mot oss sjélva, nér vi tar ansvaret for att arbeta hart, snabbare
och bittre, och darmed ’forbéttrar’ var ’output’ som en del av vér kénsla av
personligt viarde (Ball 2012, s. 31).

Vi mits och utvirderas mot de givna mélen och &r beredda att ta personligt ansvar
ifall vi inte lyckas leva upp till dem. De externa vérderingarna och
handlingsramarna internaliseras (Nachtwey 2017, s. 132) och griper i det langa
loppet tag i hela ménniskan. Vi kalibrerar var identitet och véra vanligaste
handlingsstrategier enligt det som sdgs “fora oss framéat”. Individen omvandlas
till ett foretag i sig sjdlv, “en sjilvmaximerande produktiv enhet som verkar pa
en marknad av prestationer — engagerad i den “bradstortade stravan efter relevans
enligt marknadens definition’” (Ball 2012, s. 31; Ball citerar hir delvis Falk
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1999). (Jfr diskussionen i Tyskland i borjan av 2000-talet om skapande av ”Jag-
AB”.)

For den som gér segrande ur tdvlingen tillhandahaller marknadens logik
beloning. Den som anpassar sig bést och lyckas leverera det som forvéntas, far
luta sig mot dessa till synes uppenbara, allmént accepterade kvalitetskriterier.
Man borjar tinka att man faktiskt &r béttre &n andra och att man har fortjdnat den
battre positionen, 16nen eller uppmirksamheten. 1 likhet med Vetlesens och
Willigs fagelfdlla beskriver Ball neoliberalismens sprdk och praktiker som
”forforiska”, eftersom de skapar grunden for nya former av framgang och
erkdnnande. Marknadens mekanismer fungerar pd det viset inte enbart
fortryckande, utan ger kénslan av uppskattning och bekréftelse. ”Performativitet
fungerar som bést nér vi sjdlva vill ha det som Onskas av oss, nédr var moraliska
kénsla for vara 6nskningar och vart jag ér i linje med dess beloningar” (Ball 2012,
s. 31). Det méinniskoideal som vi ar satta att stridva efter, marknadens ménniska,
homo oeconomicus, dr en individ vars frimsta moraliska anstringning blir att
klara sig sjdlv. Hen ér tillrickligt stark och kan skdta sina drenden pé egen hand,
utan kollektiva skyddsnét eller kollegiala stodorganisationer som fackférbund.
For forluster klandrar marknadens méanniska sig sjalv och forsoker att annu béttre
leva upp till de externa forvéntningarna nésta gang. Att bli varse den kollektiva
strukturen i hens eget 6de r inte forenligt med den handlingsmoral hen tilldgnat
sig, att man antingen klarar eller klandrar sig sjdlv (Nachtwey 2017, s. 133f).
”Den moderna individens forvdrvade autonomi dr nu knuten till hens
marknadsprestation. Vinnarna far en autonomiutdelning; forlorarna disciplineras
och stigmatiseras” (Nachtwey 2017, s. 135).

Dagens homo oeconomicus dr dérutdver inte bunden till en specifik plats i
vérlden. Friheten att kunna flytta och sdka arbete fritt inom hela vérlden har for
manga blivit ett tvingande krav (della Porta 2017, s. 31). Nér det “inte 16nar sig”
att bo i vissa regioner ska man vara beredd att flytta. Tvanget till mobilitet
aterfinns 1 olika diskurser. Antingen ska man flytta till stdder dar arbetsplatser
finns, vilket i sin tur skapar en ond cirkel av ytterligare avreglering av logistiken
och livsmojligheterna pa landsbygden, eller sia ska man flytta dit
industriarbetsplatser har forlagts. Annars aterstar att anpassa sig till avregleringen
av branscher och industrier i linder med “hdgre” arbetskostnader, medan
produktionen av varor flyttas till linder med ldgre miljoskyddskrav och billiga
16ner. Eller sa kénner man sig tvungen att flytta eller rent av fly till rikare lander
for att dverhuvudtaget kunna leva ett liv. Utlinningar och flyktingar fyller de
kvarvarande prekéra arbetsplatserna i “rikare” samhéllen. Att etablera en utlindsk
andra klassens medborgare sétter i samma stund tryck pd den inhemska ldgre
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arbetarklassen (jfr Bauman 2017). I sin analys av den brittiska arbetsklassens
framlingsfientlighet skriver Paul Mason insiktsfullt att framlingsfientlighet inte
nddvindigtvis borjar som en ren fientlighet mot andra ménniskor — till att borja
med i alla fall. Snarare behdver man se att utlindsk arbetskraft &r den sortens
arbetare som marknadsliberalismen onskar sig. De &r flexibla, har inget socialt
nétverk och &r delvis helt utan rittigheter. Nér de inte &r integrerade i samhallet
tillfor de enbart lite till gemenskapens védlmaende, men kréver inte heller
motprestationer. Ju mer utsatt en ménniska dr inom det samhille till vilket hen
flyttade eller flydde, desto storre hot dr hen for den lokala arbetarklassen som
riskerar att spelas ut mot denna dnnu mer desperata och billiga arbetskraft (Mason
2017, s. 96).

Flyktingarna i ldgren i1 utkanterna av Europeiska unionen speglar hur
ominskliga véra nuvarande samhilleliga system och virderingar dr. Méanniskorna
i dessa ldger lamnades ldnge utanfor alla grundliggande ménskliga rittigheter.
De saknade en plats dér de kan leva sitt liv, bade som individer och som kollektiv.
Under flera ar har man parkerat dem utanfor alla mojligheter att rora sig, bilda
sig, arbeta eller gestalta en meningsfull vardag, och utan att det fanns en idé om
ndr denna desperata situation av icke-existens skulle ta slut. De kom inte in och
inte ut, varken till lander som vill integrera dem i sina samhéllen eller till sina
hemlénder. Helt konkret behandlade véra europeiska och nationella system dessa
minniskor som om de inte var tillrdckligt vardefulla for vara samhillen — 1ds: vara
arbetsmarknader. Dérfor tvingades de leva utanfor alla nationella gemenskaper.
Till och med deras ritt att Overhuvudtaget existera ifragasattes nédr
hogerpopulistiska politiker 6ppet kravde att vapen skulle riktas mot flyktingarna
vid grénsen, att hjilporganisationer aktivt borde hindras fran att rddda
drunknande ménniskor, och nédr de Oppet ropade att flyktingarna helst ska
drunkna innan de alls anldnder pa europeiskt fastland (NDR Panorama 9 augusti
2018). Arendt har beskrivit faingarna i koncentrationslagren som det samhélleliga,
ménskliga avfallet av det totalitdra systemet (Arendt 2018, s. 560). Europas
moraliska handlingsférlamning infor flyktingarna visar samma monster. Véra
system har dvergett de mest grundlédggande och barande virdena om ménsklighet
och gemenskap; en gemenskap som borde gilla oberoende av hirkomst eller
kunnande, och som instiftas enbart pa grund av att vi alla lever pa denna jord
tillsammans.

Nér vi ser tillbaka pa var egen tid kommer framtida historiebocker inte bara att ge

efter for dagens dominerande skildring. De kommer att behova séga att Europa —
de ménskliga réttigheternas hemland — nekade géstfrihet till ménniskor som flydde
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fran krig, forfoljelse, overgrepp och valdtikt, odeldggelse och hunger. Den
potentiella gisten stigmatiserades a priori som en fiende. (di Cesare 2020, s. 2)

Marknadsekonomins logik har infiltrerat véra politiska beslutsprocesser, och har
blivit del av véra mest grundliggande och intima relationer till oss sjélva, vara
familjer och vénner liksom till den gemenskap i vilken vi bor, fostrar véra barn,
arbetar och deltar i hobbyverksamheter. Fran att retoriskt omskriva négra av
ménniskans centrala livsomraden, politiken och ekonomin, till naturlagsbundna
nodvandigheter, har den marknadsekonomiska logiken dven gripit tag i var
sjdlvforstaelse. Nar omrdden med demokratisk mojlighet till inflytande
omvandlats till att styras av privata aktorers egenintressen, har makt- och
kontrollstrukturen blivit osynlig och liksom ansiktslos. Dessa till synes givna,
naturliga strukturer kréver att vi anpassar oss till dem for att kunna dverleva. Pa
det viset internaliseras kontrollmekanismerna och blir en del av var identitet och
vara mest spontana och vardagliga handlingsmdnster (Nachtwey 2017, s. 132).
Den nyliberala ménniskan dr, som Ball beskriver, ”formbar snarare dn dvertygad,
flexibel snarare 4n principfast — vdsentligen utan djup”. Konsekvensen av detta
blir en allt starkare upplevelse av en grundldggande existentiell osdkerhet. Den
marknadsanpassade ménniskan lider under bade “en forlust av kinslan av mening
i det vi gor och av vad som &r viktigt i det vi gor” (Ball 2012, s. 31).

2.7 Nya berattelser om frihet och mening

Det dr ett ’landskap av tdvling” (Pyyry & Sirvido 2023) som omger oss, eller
snarare ett landskap som vi forst narrativt, sedan med konkreta samhilleliga
strukturer skapar omkring oss. Landskapet ger oss fasta villkor inom vilka vi
ramar in vara forestdllningar om vad som ar mojligt att géra och forvinta sig i
vara framtida liv. I detta scenario har en viss idé¢ om frihet blivit dominant och
spritt sig till de andra samhiélleliga verksamhetsomradena. Frihet, forstitt som
rétten for var och en att vara egocentrisk, att frimst forsvara sina egna intressen
och att agera pa sina spontana behov, tilltalar och frestar manniskans svagheter,
men det rimmar daligt med det politiska uppdraget att i en demokrati skéta de
drenden som angéar alla diskursivt och 6ppet. Tillsammans med ménga andra,
forfattare som aktivister, tror jag att vi behdver en nyorientering i vad begreppet
frihet innebér i en gemensam virld med dndliga resurser.

I analogin om den flerarmade figelfingaren, som jag ndmnde inledningsvis,
beskriver Vetlesen och Willig att ett av de beten som vi lockas in i fillan med ar
forestéllningen att var frihet &r bunden till konsumtion. Vi féngslas av narrativet
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att allt vi behover for att leva ett meningsfullt liv alltid borde finnas omedelbart
tillgéingligt. Vi intalas att frihet visar sig genom att ta for sig, ju mer desto friare.
Framfor allt den onddiga konsumtionen, lyxen, forbinder vi med frihet, just for
att den inte behdvs, men dnda kan inhandlas och forbrukas. Konsekvensen ér att
forbrukningen av varor &r betydligt storre &n kénslan efterat, den efterlingtade
friheten, vilket leder till att man forsoker konsumera dnnu mer i tron att man
kanske bara inte hade fatt tillrickligt eller mojligtvis fel produkt eller service.

For att Idimna denna onda cirkel foreslar Vetlesen och Willig ett frihetsbegrepp
som inte dr bundet till konsumtion och direkt tillfredsstdllande av behov. Enligt
dem &r vi fria ndr vi formar se att vi kan begrinsa oss (jfr studie 6). Friheten ligger
dé inte i att kunna 6ka den egna konsumtionen av onddiga varor och tjénster utan
i att avstd for att upptdcka vidrdet i vara liv bortom snabba ldsningar och
tillfredsstillelse. For att forverkliga en sddan idé om frihet behdvs insikt pa bade
individniva och som kollektiv. Frdgan vad som gor livet meningsfullt riktar sig
till var och en, samtidigt som den gemensamma, kollektiva forstdelsen kan bidra
till att skapa konkreta &ndringar i lokala samhailleliga strukturer. Att till exempel
forbruka mindre brénsle for resor i vardagen och pé semestern kan underléttas
genom ett battre nédt av kollektivtrafik. P4 samma sitt skulle det kravas battre
strukturer for narproducerad mat och tétare tillgéng till reparationstjénster och
atervinningssystem (Vetlesen & Willig 2018, s. 129).

Att kollektivt kunna se alternativ for att fordndra vara mest vardagliga sitt att
leva tar oss tillbaka till de narrativa strukturer som vi ramar in var
forestéllningsvérld av framtiden i. Den indiske antropologen Appadurai
uppmaérksammar hir en intressant aspekt. Han skriver att fardigheten att navigera
bland méjliga framtida handlingsoptioner &r ojamnt fordelad mellan rikare och
fattigare regioner, klasser, ménniskor och ldnder. Det &r enligt honom inte i forsta
hand en fraga om utbildningsniva eller tillgdng till materiella resurser. Det som
gor linder, gemenskaper och personer rika &r nér de har ett mer omfattande och
nyanserat arv av berittelser om vad frihet innebér och vad som skapar mening.
Det ar berittelser om hur livet kan gestalta sig, vad man dromde om, vad man
forverkligade, vilka utmaningar man stdtte pa och vilka olika 16sningsstrategier
man klarade av att hitta pd. Méngden sddana narrativ skapar ett slags nét av
forestdllningar, som liksom starka men tdjbara senor bar upp var formaga att
efterstrdva och kéimpa for alternativ (Appadurai 2013, s. 213f).

Appadurais studier paminner om att personlig och kollektiv handlingsfrihet
uppstar nar man 0msesidigt inspirerar den gemensamma férmagan att erinra och
dromma. Det ar centralt att hora och dela historier dir fordndring dgt rum, dir
méanniskor visat mod, kraft och motstand mot det som varit kvdvande. Vi kan
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med vara berittelser pa det viset uppmérksamma varandra pa de mojligheter som
finns for fordndring (Appadurai 2012, s. 213f). Att tillsammans reflektera dver
vad som gor livet meningsfullt blir d& en chans att atererévra vardediskussionen.
Enligt Vetlesen och Willig skulle det innebidra en vindning av det gemensamma
narrativet fran att fokusera pa kvantiteter med férment tydliga marknadsvirden
till vad som skulle kunna beskrivas som en strivan efter ett vilstind som bygger
pa kvalitet (ibid., s. 137).

Den tyska filosofen Eva von Redecker uppmérksammar en ytterligare aspekt i
fragan om vad frihet kan betyda péd en planet med begridnsade resurser. I vara
gamla, nya och alternativa berittelser till det dominanta marknadsliberala
narrativet beh6ver vi dterer6vra insikten om att vara liv, relationer och historier
ar knutna till konkreta geografiska platser pa jorden. Hon kritiserar den nuvarande
dominanta forstaelsen av frihet som allt for bundet till en idé om en rumslig
rorelsefrihet. Med tanke pa den minskande platsen diar man kan bo pé grund av
klimatkriser eller krig, utvecklar hon tanken att frihet minst lika mycket bestér i
att kunna leva pa den plats dér vi vill bo; en frihet som handlar om att {4 stanna
och vara dir man ér, Bleibefreiheit (2023).

Raétten att 4 vara pa ett visst stélle pa jorden ar ett omvilvande krav i en tid dér
marknadsliberalismens narrativ bygger pa geografisk obundenhet, p4 snabbt
flyttbar arbetskraft, utbytbara produktionsstillen, samt mojligheten att forvalta
(det vill sdga flytta) kapital utan att bindas av konkreta samhéllen. Den
marknadsliberala friheten intalar oss att vi skulle kunna bortse fran vara
bundenheter, vara relationer och vart ansvar infor den konkreta geografiska och
sociala platsen omkring oss. von Redecker skriver att friheten att stanna
visserligen forutsétter rorelsefrihet. Men nér vi lever i samhillen dir vi hetsas
utan ro fran ett stélle till ett annat, blir rérelsefriheten en borda. Friheten att stanna
kan déremot i bésta fall 6ppna vara 6gon for det som finns omkring oss. Ibland
kan avstandet till dem som finns precis bredvid oss te sig l&ngt och svart att
Overbrygga. For att kunna leva vara liv pa mer héllbara sitt, borde vi i storre
utstrackning dela berittelser med dem som finns i var nédrhet, med dem som vi
har flyttat till och med dem som flyttade till oss. Appadurais studier visar att det
ligger en styrka i att lyssna pa varandras berittelser 6ver sprak- och kulturgrénser.
Men kanske behover vi dven skapa nya former av berittande for den globala
gemenskapen, eller ateruppliva gamla former som kan hjélpa oss att se de globala
utmaningarna med varandras 6gon.
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2.8 Ett vidare uppdrag till pedagogiken

Enligt vilka grundprinciper ska vart kollektiva rum vara gestaltat? Det kan finnas
olika sikter kring frdgan. For att alls kunna stélla och diskutera den behdver vi
dock redan anta en viss gemensam sfar inom vilken man kan och far diskutera.
Vi har alltsd att géra med tvd nivder av vad som skulle kunna kallas “det
politiska”. A ena sidan finns det politiska som ett rum inom vilket vi kan ha olika
asikter som kan leda till intressekonflikter. A andra sidan kan sddana diskussioner
bara finnas nér de biaddas in i en dvergripande idé om det politiska som ett rum
inom vilket man fdr och kan vara av olika &sikter. Jag vill kalla det den
demokratiska infrastrukturen. Oppenhet for olikhet och vilja att ge plats &t sa
manga olika intressen och argument som mojligt dr alltsd en vdrdemdssig
forutsdttning for att olikheterna alls ska kunna visa sig.

I slutet av sin esséd Sanning och politik (1967/2016d) beskriver Hannah Arendt
det politiska just som en sadan plats i vilken olikheter mellan méanniskor och deras
liv fér trdda fram. Hon skriver att i det politiska forsiggar det stora och virdiga”;
det kénnetecknas av “den gliddje och bekriftelse som vi fir genom att vara
tillsammans med vara likar, genom att handla tillsammans och framtrada i
offentligheten, genom att ta plats i vérlden i tal och handling. Det &r s& som vi
forvirvar en personlig identitet, upprétthaller den och borjar nagot alldeles nytt”
(2016d, s. 278). Hon skiljer denna idé om det politiska explicit frdn en sddan sfar
dér offentliga angeldgenheter styrs “av egenintresse och makt”. Det politiska ar
just inte “’bara ett slagfilt for konflikter mellan sdrintressen, dér inget annat &n
lust och vinning, partianda och hérsklystnad” rdknas (2016d, s. 278).

I slutet av studie 1 sammanfattade jag att pedagogik 4r en av de centrala
samhilleliga verksamheter som strivar efter att formedla mangsidig kunskap och
djup forstaelse av sammanhang for att kunna 6ppna individens och kollektivets
Ogon for handlingsalternativ som bade &r realistiska och 6nskvérda. Den delade
kunskapen skapar en gemensam forstéelse for varderingar som vara livsformer
och praktiker dr inbdddade i. I anslutning till de insikter som studie 2 har gett, kan
vi utveckla detta uppdrag. Pedagogikens uppdrag ar att introducera den nya
generationen i detta 6vergripande politiska rum i vilket man kan fora diskussioner
om olika (viardemaéssiga) &sikter och (ekonomiska och partipolitiska) intressen.
Pedagogik ska 6ppna ett handlingsutrymme i vilket man kan reflektera, kritisera
och ifragasitta for att vélja bland olika alternativ, ett rum ddr man dven har ett
eget och gemensamt ansvar for de konsekvenser som ens handlingar och val har.
Det ér insikten om att vi till att borja med befinner oss i en gemensam vérld, i
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vilken vi sedan, sd att séga i ett andra steg, kan vara av samma eller av olika
asikter eller dér vi kan ha konflikterande intressen.

Det finns en stor diskussion kring hur Arendt ser pa forhdllandet mellan
pedagogik och politik, da hon i sin essd Kris i uppfostran explicit skriver att
”Uppfostran och utbildning har inget i politiken att géra” (1954/2016c, s. 190)
(for en overblick se till exempel Korsgaard 2019). I min tolkning tar hon hér, i
borjan av essén, avstand fran att en viss given politisk struktur skulle ange mélen
och riktningen for den nya generationen att véxa in i. Hon motsétter sig en
intressepolitiskt motiverad instrumentalisering av den pedagogiska verksamheten
och den nya generationen. Men pedagogik dr for Arendt inte verksam i ett
samhélleligt tomrum, utan ska uttryckligen ge barnen mdjligheter “att gora ndgot
nytt”, ndgot som &r for oss vuxna “ovéntat [...] for att forbereda dem infor
uppgiften att fornya en gemensam vérld” (2016c, s. 209). Nir pedagogik forsoker
ge insikt och verktyg for att kunna skilja mellan de aspekter av var tillvaro som
vi kan paverka och férnya a ena sidan och de aspekter som inte gar att paverka a
andra sidan betyder det att pedagogik pekar pa just den linjen som begransar det
politiska enligt Arendt. Hon skriver att trots sin storhet s omfattar det politiska
”inte hela méanniskan och varldens existens. Den begriansas av det ménniskor inte
kan dndra som de vill. Och det &r bara genom att respektera sina egna grinser
som denna sfér, dér vi dr fria att handla och forédndra, kan bevara sin integritet
och halla vad den lovar” (20164, s. 278, se dven studie 6.4).

Ett frihetsbegrepp som utgar fran ritten att fi stanna (von Redecker) skulle
kunna stéda pedagogiken i sitt uppdrag att sl in respektive fortsitta pa en sddan
vig. Nér vi stannar behdver vi virna om den plats och de manniskor och icke-
humana livsformer som vi #r del av. Vad kan och ska vi géra dér vi r? Aven om
friheten 1 att f4 stanna och vara dir man é&r lyfter fram vér spatiala bundenhet, dr
det just dess tidsliga dimension som é&r relevant for pedagogik. P& den plats dér
vi far vara virnar vi samtidigt om dem som har varit dér fore oss och tar ansvar
for dem som kommer efter oss genom att upprétthalla méjligheten att kunna vara
hir dven 1 framtiden. Vad behover jag och vi veta och kunna for att leva ett gott
och meningsfullt liv idag och i framtiden?

Uppdraget till pedagogik blir hir att mojliggora forstaelse for var vi ér och
vilka handlingsalternativ vi ser i just denna konkreta fysiska och narrativt
konstruerade omgivning. Att leta efter realistiska och onskvérda sitt att handla
innefattar dven strdvan efter en formaga att genomskada och sélla bland alla
berdttelser om nddvindighet for att forstd vilka nddvindigheter vi behdver
acceptera och vilka som &r retoriska fallor.
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3 MARKNADSANPASSAD OCH
MARKNADSANPASSANDE
PEDAGOGIK

3.1 Skolor till salu

Sedan 1980-talet har den allmédnna offentliga verksamheten och den politiska
debatten priglats av genomgripande fordndringar, dd marknadsliberal logik allt
eftersom har infiltrerat och stegvis tagit dver dessa verksamhetskulturer (studie
2). Liknande foréndringar kan ses inom det pedagogiska omradet, déir
marknadsekonomins tévlingslogik utmanar bade den pedagogiska professionella
sjalvforstaelsen och de pedagogiska praktikerna som strévar efter att bygga civila
gemenskaper. Denna studie fragar vad som héinder i den pedagogiska praktiken
nir de handlingsmdjligheter som det administrativ-ekonomiska systemet skapar
forutsatter att verksamma pedagoger ibland behdver avviga sina egna intressen
mot elevernas/studerandenas.

I borjan av 1990-talet lades grunden for friskolesystemet, som idag préglar den
svenska grundskolan. Andan i det tidigare systemet kritiserades som en
”likriktande enhetsskola” som bygger pé “’kollektivistiska idéer” (Beatrice Ask i
Svensson 2022, s. 13). En ny tid skulle vinta for den svenska skolan i ett
marknadsorienterat skollandskap dér konkurrens mellan aktérerna skulle leda till
hogre kvalitet, béttre resultat och effektiv anvéndning av resurserna. I sin
regeringsforklaring 1991 beskrev davarande statsminister Carl Bildt dessa nya
principer inom skolpolitiken som en “valfrihetsrevolution 1 vélfardspolitiken”
(Bildt i Svensson 2022, s. 11).

Under 1990-talet och sedan frimst under 2000-talets forsta decennium
skapades en skolmarknad i Sverige som avreglerade den statliga styrningen
avsevart. Fé lander, internationellt sett, har skapat s gynnsamma forutséttningar
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att starta privata friskolor och bedriva skolverksamhet med ekonomisk vinst som
Sverige (Lundahl 2024). Under &r 2022 gick 15,8 procent av alla elever i den
grundlaggande utbildningen och 31 procent av elever i gymnasier i Sverige i en
skola som inte bedrivs kommunalt. Friskolor kan vara konfessionella skolor, men
de bedrivs huvudsakligen (72 procent) som aktiebolag (se Friskolornas
riksforbund u.4.).

Antologin Ndr skolan blev en marknad. Trettio dr med friskolor (Kornhall m.fl.
2022) beskriver utvecklingen och konsekvenserna av dessa reformer med hjélp
av texter och intervjuer fran olika aktdrer fran de senaste 30 aren av svensk
skolpolitik. Carl Tham, som var minister for hogre utbildning i den
socialdemokratiska regeringen mellan 1994 och 1998 — minister med ansvar for
skolorna under samma tid var Ylva Johansson (S) — inleder sin text med att
konstatera:

Det svenska skolsystemet dr ett barn av den nyliberala vagen i slutet av 1980-talet.
Det var ett ideologiskt projekt som inte foregicks av parlamentariska utredningar
eller analyser av tidnkbara foljder. Det drevs fram av de borgerligare, pdhejade av
néringslivet, och med lamt motstind frén socialdemokraterna. (Tham i Berg m.fl.
2022, s. 33)

Diskussionen kring marknadsskolan har pagatt linge och var ett viktigt tema
under den svenska valrdrelsen 2021 dér de rod-grona partierna lade fram
lagforslag som skulle begrénsa vinst inom skolverksamheten. Ett liknande forslag
rostades ner redan i maj 2019. I det borgerliga blocket som lyckades bilda
regering genom ett toleransavtal med Sverigedemokraterna, har skolministern
Lotta Edholm (L) kritiserats for att ha dgt aktier i Telluskoncernen, ddr hon dven
satt 1 styrelsen 2021-2022, innan hon blev skolminister. I ett redan upphetsat
debattklimat kan det vara problematiskt att tala om motstandaren som padrivande
av ideologiska projekt, s som Tham gor i det ovanndmnda citatet. Tham far
visserligen stdd fran manga kritiska pedagogiska forskare (bl.a. Rizvi m.fl. 2022;
Brunila & Lundahl 2020; Amaral m.fl. 2019; Dovemark m.fl. 2018; Allais 2014;
Ball 2003; 2012; Rinne & Ozga 2011; Giroux 2004). Anda finns det skil att i
detta kapitel ndrmare undersbka om det finns anledning att beskriva
marknadsanpassningen av det pedagogiska failtet som en ideologiserad
diskussion.

Efter en kort introduktion till vad en ideologi &r, diskuterar jag huruvida mélen
som man forsokte efterstriva genom att fora in en marknadsliberal
finansieringsmodell i Sverige har infriats. Med tanke pa de i detta skede
véldokumenterade problem som har uppstatt till foljd av dessa reformer &r det
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anmarkningsvért att det inte sker genomgripande steg ut ur den marknadsliberala
logiken. Det ér ett tecken pé att diskussionen snarare vilar pa ideologiserade
antaganden dn pd evidens och argument. Eftersom denna utveckling inte
begrinsas till vissa institutioner, som grundskolan, eller till vissa lénder,
presenterar jag nigra exempel frén andra pedagogiska omraden i Finland. Nér
institutionernas intressen styrs av marknadsliberal logik stdrs den didaktiska och
pedagogiska relationen mellan liraren, eleverna/studerandena och kunskapen. I
manga fall skapar institutionens eget intresse, att overleva pa marknaden, onddigt
brus och oljud i pedagogens arbete, da fler arbetsuppgifter kommer till som inte
har att gora med pedagogens professionella fokus pa eleven/studeranden och
kunskapen. Med hjilp av en kort tillbakablick pa Erich Wenigers tankar om vad
pedagogikens autonomi innebdr kan man dock forstd vad manga larare i sitt
dagliga arbete upplever. Intressen som dr externa till ldrarens relation till eleven
och kunskapen kan i vérsta fall korrumpera det pedagogiska arbetet och
relationerna till eleverna.

3.2 Vad ar en ideologi?

En ideologi betecknar ett ensidigt perspektiv pa vérlden och anvénds ofta for att
synliggéra och problematisera makt och dominans i olika samhilleliga
arrangemang. Begreppets innebord har skiftat under tidens lopp (Freeden 2003).
Karl Marx beskrev hur ideologi ar involverat i att maskera olika motséttningar
inom det kapitalistiska systemet. Ideologier dr en grundpelare i att skapa och
uppratthalla forhdrskande system. Dess politiska funktion dr att erbjuda ett
meningssammanhang som strukturerar den sociala verkligheten pé ett sddant sétt
att vissa aktiviteter legitimeras medan andra forefaller illegitima. Ideologier kan
vara medvetna drag i det politiska maktspelet, men redan Marx betonade att
ideologiernas verkan kan vara omedveten eller synas i form av sjdlvbedragande
beteende hos individer eller grupper (Freeden 2003). Ett vésentligt kdnnetecken
av ideologier som har lyckats f4 en dominerande status i ett samhélle &r att de inte
langre verkar drivas av nagon speciell aktor. Snarare verkar de vara en given del
av den bredare kulturella och sociala sjalvforstaelsen da de ligger till grund for
en allmént accepterad meningsstruktur.

Hur kan man da undersdka ideologiska drag i en viss debatt nir man kanske
behover utga fran att man ocksa sjélv dr fairgad av den? Blir anklagelsen om
ideologi dd inte bara en enkel men tom gest i forsoket att diskreditera sina
politiska motstdndare?
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Hannah Arendsts analys av ideologins roll i totalitdra system kan ge konkret hjilp.
For Arendt &r en ideologi till att borja med “helt bokstavligt vad beteckningen
indikerar: logiken hos en idé” (Arendt 2018, s. 587). En idé &r ett antagande, en
viss utsaga eller en hypotes. Under vanliga omstindigheter underkastar vi
antaganden olika former av argumenterande resonemang eller vetenskapliga
verklighetsprovningar for att undersdka om de dr héllbara eller inte. Med ideologier
ar det dock tvirtom. De driver istéllet ett antagande till sin spets genom att helt
enkelt hidvda dess hallbarhet (eller som logikern skulle sdga: de sétter idén som
premiss). Idén tas som utgéngspunkt och grund for vidare resonemang, inte som ett
antagande som kan och kommer att provas. Att pd det viset svinga argumentet upp
och ner ar for Arendt ett av de frimsta grunddragen inom en ideologi.

Nar idén utgdr grunden for alla vidare antaganden om oss sjdlva och den
politiska verkligheten omkring oss, foljer att den héallbarhet som ideologin hdvdar
ar immun mot bade diskursiv kritik och konkret erfarenhet. De tankemaéssiga
mojligheter som den orubbliga idén (Arendt: “den axiomatiskt accepterade
premissen”) stéller till forfogande blir snarare en begrinsande ram inom vilken
alla fakta och all erfarenhet tolkas. Uppenbara felaktigheter eller
missforhallanden underkastas den sndva ideologiska ordningen och kan inte
langre tydas som skil att omprova utgangsantagandena. Arendt skriver att det
ideologiska tidnkandet pa sd vis arbetar “med en konsekvens som aldrig
forekommer i verkligheten” (Arendt 2018, s. 589). Man byter ut ”det filosofiska
tankandets ofrdnkomliga ovisshet mot den totala forklaringen i en ideologi och
dess viérldséskadning” (Arendt 2018, s. 588). Hon betonar att den stdrsta risken i
denna villfarelse inte i forsta hand ligger i att man faller ”for ndgot oftast vulgért
och alltid okritiskt antagande” (ibid.). Faran ligger i det som for oss tillbaka till
nodvindighetens historier och deras inneboende frestelse for minniskan att inte
ta vara pa den tanke-, diskussions- och handlingsmdjlighet som hen i sddana
frdgor de facto har (del I). Risken &r ndmligen “att den frihet som ligger i
ménniskans tankeférmaga byts ut mot logikens tvéngstrdja, genom vilken
ménniskan kan aldgga sig sjilv ett néstan lika starkt tving som frén nagon yttre
makt” (Arendt 2018, s. 588). Och nér det ideologiska tdnkandet vil har etablerat
sin premiss, sin utgdngspunkt, liter det sig inte ldngre storas av nagra
erfarenheter, och inte heller kan det ldra sig nagot av verkligheten” (Arendt 2018,
s. 5891). Mot den kraft som den logiska stringensen i resonemanget har framstar
enskilda erfarenheter alltid som undantaget som &nda bekréftar regeln.

Problemet med ideologier &r alltsd att de hidvdar att deras grundantaganden
bade har hog héllbarhet och hog relevans. De varken behover vidare argument
som skulle stoda ideologin eller tillater argument som kritiserar den. Skillnaden
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mellan héllbara och relevanta argument blir onddig, d& inga vidare argument
behover Overvigas for att underbygga pastdendet. Samtal om ideologins
grundpremiss, alltsd om den idé som ideologin kretsar kring, blir meningsldsa
och kommer sd smaningom att upphora. I konkreta samhilleliga fall behover
ideologier forst aktivt tysta ner kritiska diskussioner med tvdng, men nér
ideologin sedan ar tillrdckligt etablerad och internaliserad kommer kritiska roster
att avta “av sig sjilva” (jfr Arendt 2018, s. 589f). En av de vésentliga
utmaningarna i att undersdka ideologier ar darfor att kunna identifiera och avkoda
ideologiserade antaganden som har blivit osynliga (Selwyn 2014, s. 22). Enligt
Arendt borde ett sddant arbete borja med att man letar dér det finns uppenbara
men inte problematiserade motséttningar mellan den allménna uppfattningen om
hur saker och ting forhéller sig och den verklighet som rader.

Sadana diskrepanser har nationalekonomen Christer Lindholm analyserat i sin
bok Viis taloudesta! (Fem myter om ekonomi) (2016). Diar diskuterar han de
senaste 40-50 darens politiska debatt kring nationalekonomiska fragor. Den
marknadsliberala ekonomin bygger enligt honom pa atminstone fem idéer som
under tidens lopp allt mindre ifragasatts utan bara tagits for givna, det vill séga de
bygger i allt hogre grad pa utsagor som har ideologiserats i Arendts ovan skisserade
mening. Dessa grundantaganden ar enligt Lindholm f6ljande: 1. Marknaden fixar
allt, 2. Staten ar problemet, 3. Skatter &r skadliga, 4. Utbudet skapar sin egen
efterfrdgan och 5. Globaliseringen ar hédr for att stanna (Lindholm 2016, s. 7, jfr
dven Giroux 2013). Nar Lindholm diskuterar dessa antaganden frn ett
nationalekonomiskt och historiskt perspektiv blir det tydligt att de marknadsliberala
grundantagandena med tiden allt mer sillan har utsatts for prévning och att de inte
ens forkastats nér de stott pd konkreta motsigelser och motbevis. I enlighet med
Arendts definition av ideologi skriver Lindholm att dessa antaganden vid nérmare
betraktelse visar sig vara “ideologiska stillningstaganden som bara kamouflerades
som harda orubblig fakta” (Lindholm 2019, s. 7).

Fran olika tematiska perspektiv har dven andra kommit fram till liknande
slutsatser angdende ideologiseringen av marknadsliberala grundantaganden.
Naomi Klein har till exempel lagt fram en analys av marknadsliberalismen som
innehar den orsakande och bromsande nyckelrollen i det globala klimatarbetet
(Klein 2014). Jonna Bornemark har i sin tur beskrivit de tankeméssiga rotterna i
New Public Management och visat hur marknadsliberalismens grundprinciper
varken &r héllbara utgdngspunkter for till exempel véardsektorn eller ifrdgasitts
trots de uppenbara missforhéllanden som de skapar (Bornemark 2018). Som vi
kommer att se &r situationen i pedagogiska sammanhang liknande.
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3.3 Marknadens lofte: Mindre stat och battre kvalitet

Logiken bakom de reformer som Sveriges utbildningspolitik sedan 1990-talet
priglas av utgér fran att statens roll som huvudman inom skolvdsendet ska
avregleras for att tilldta en 6ppnare marknad. Genom det fria skolvalet skulle det
skapas konkurrens mellan olika aktorer. Grundantagandena bakom reformerna ar
att a) det statliga inflytandet i utbildningsfragor borde minska for att mdjliggora
mer pedagogisk mangfald och fler mojligheter for fordldrar att vilja skola for sina
barn samtidigt som b) konkurrensen skulle dka pressen pa att leverera hogre
kvalitet av utbildning till ldgre kostnader (Svensson 2022; Dahlstedt & Fejes
2019). Dessa argument motsvarar de forsta tva av Lindholms ideologiserade
antaganden om marknadsliberalism, att staten dr problemet och att marknaden
fixar alla problem. L&t oss titta ndrmare pa dem.

De uttalade malen i reformerna som genomfordes i borjan av 1990-talet var att
Oppna skolan som statlig pedagogisk institution for att mojliggora att flera olika
pedagogiska idéer och metoder skulle kunna etablera sig och fordldrarna sjdlva
vilja skola for sina barn. ”Ménga var kritiska till de standardldsningar som
samhillet erbjod och det uppstod en debatt om andra mer individuella 16sningar.
Begreppet ’den nya individualismen’ lanserades” (Svensson 2022, s. 13). Med
tanke pd den kritiken &r det forstaeligt att lagstiftaren inte krdvde provningar av
de nya dgarnas motiv, det vill séga staten forsokte inta en neutral instéllning till
varfor ndgon vill bedriva en skola. Statens enda krav har varit att skolan erbjuder
en utbildning av hég kvalitet, oberoende av hur den skattefinansierade skolpeng
som foljer varje elev anvénds.

I sin artikel Ar vinst och konkurrens en bra modell for skolan? (2012) skriver
Jonas Vlachos att denna liberala hallning” till att bérja med “bygger pa en stor
tilltro till att konkurrens och valfrihet ska forhindra missbruk™ (Vlachos 2012, s.
16f). Vid ndrmare betraktelse dr det dock forstés inte s& hér enkelt att forebygga
missbruk nér olika aktorer konkurrerar med varandra. Vlachos skriver att
konkurrens visserligen &r ”den kraft som hindrar vinstmotiverade aktorer fran att
utnyttja sin stdllning, men konkurrens kan éven fé aktdrerna att kompromissa med
delar av skolans uppdrag” (ibid., s. 27). For att forhindra detta byggdes allt
eftersom ett komplext, nationellt centraliserat styrsystem som kontrollerar och
reglerar skolornas verksamhet. Liknande statliga kontroll- och styrsystem har
forts in 1 alla offentliga sektorer som allt eftersom privatiserats (New Public
Management). Antologin Ndr forvaltning blir business. Marknadiseringens
utmaningar for demokratin och vilfirdsstaten (2013) kartligger denna
utveckling inom olika samhélleliga omraden. Linda Ronnberg beskriver dér hur
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olika kontrollsystem har kommit in i skolans vardag. Med hjélp av varierande
beteckningar (ibland kallas det for kontroll, utvardering eller tillsyn, andra ganger
for kvalitetssdkring, inspektion eller resultatuppfoljning) granskar staten stindigt
olika verksamheter bland annat for att uppna rittssidkerhet och for att kartligga
det kunskaps- och informationsbehov som i sin tur ligger till grund for att kunna
avkrdva ansvar eller for att dstadkomma utveckling och forbéttring (Ronnberg
2013, s. 143).

Redan i den litteratur som granskade den oppnare skolmarknaden i borjan av
2010-talet ser man att statens roll, som avsags minska, till att borja med inte
reducerades utan enbart bytte karaktir. Fran att ha varit den demokratiskt
legitimerade aktdren som mojliggjorde och innehéllsligt utformade utbildningen,
har staten blivit ett &nnu mer byrékratisk-administrativt system. Staten ger andra
aktdrer i uppdrag att skapa utbildning och tar sedan emot och kontrollerar
resultaten. De innehéllsliga frdgorna om utbildningens curriculum har i samma
veva flyttats allt starkare till Overstatliga instanser, som EU eller OECD
(Trumberg 2019; Wahlstrom 2016, dven studie 4), medan utvecklingen av
utbildningsinstitutioner och verksamheter decentraliserats till kommunerna
(Kornhall m.fl. 2022). Huruvida statens roll 6kat eller minskat dr med tanke pa
alla dessa fordndrade roller svért att avgora. Men man kan sédga att de reformer
som skulle avreglera statens inflytande inte ledde till en betydande, kdnnbar
minskning av byrakrati (Ronnberg 2013). Den statliga kontrollverksamheten som
utkraver ansvar for pedagogisk verksamhet har ddremot okat.

Denna utveckling &r egentligen inte Overraskande. Behovet av en stark
kontrollerande aktdr dr resultatet av marknadsliberalismens inneboende logik,
och inte till exempel ett fel i reformarbetet som kunde ha undvikits och som forst
nu uppdagas med flera ars erfarenhet. Om marknadens logik vilar pa att ett
agerande i1 sndva egna, privata intressen ar tillatet och till och med Onskat
(Palsson 2022), sa ar det klart att kontrollmekanismer maste inféras for sddana
verksamheter som ska leda till andras bésta och samhéllets gemensamma framtid.
Vlachos skriver att det “vore naivt” att forlita sig “pa fortroende péd en
konkurrensutsatt marknad dar aktorerna drivs av vinstintresse” (Vlachos 2012, s.
27), att dessa aktorer skulle bedriva verksamheten med kvaliteten for elevernas
utbildning och samhdllets framtida kunskapsnivd som sitt fraimsta fokus. Det &r
alltsé en intern logisk motségelse mellan olika intressen som medfor behovet att
infora statliga kontrollatgarder som leder till en re-centralisering. Vi har att gora
med ett cirkelargument. ”Genom att 1ata konkurrensen och vinstintresse vara
starka drivkrafter byggs [...] svéra styrproblem in i skolsystemet” (Vlachos 2012,
s. 28). Dessa kan paradoxalt nog bara 16sas genom det som man ville atgirda.
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”Re-centraliseringsatgirderna [ramas in] som verktyg for att frimja att dessa
marknadsidéer realiseras” (Ronnberg 2013, s. 145). Exemplet visar att det
uttalade malet med den marknadsliberala utbildningspolitiken kriver sin egen
motsats, ndmligen en tydligare satsning pé statlig centraliserad styrning och
kontroll, for att 16ftet om kvalitet i utbildning 6verhuvudtaget ska kunna tankas.

Lat oss se pd det andra argumentet for inforandet av marknadsanpassade
strukturer. Har det lett till forbattrad kvalitet i utbildningen? Svaret beror pa vad
exakt man menar med “kvalitet i utbildning”. Nér det handlar om att forbéttra
elevernas prestationer skriver Ronnberg redan 2013 att konkurrens i alla fall inte
4r den sjilvklara viigen nir man vill forbittra kvaliteten. ”Aven om bilden inte &r
entydig, sd tycks konkurrensen inte enkelt kunna hérledas till forbattrade
elevprestationer” (Ronnberg 2013, s. 141). Idag finns ménga studier som visar att
det snarare &r betygen &n kvaliteten i skolprestationen som har gatt upp (Vlachos
2019). Trots att foresprakarna for friskolesystem allt eftersom forsoker
bortforklara det som enskilda fall av misskdtsel fran enskilda lirare och rektorer
(Ohman 2023) foljer denna form av misskétsel den interna logiska struktur som
konkurrensen pa en Oppen marknad medfor. Ju mer man dr beroende av att
fordldrarna och eleverna, i egenskap av skolans “kunder”, ar néjda, desto storre
blir risken for betygsinflation (Lundstrom & Parding 2011, s. 68; Lundstrom
2018, s. 42; Vlachos 2012). Lundstrom (2018) skriver att friskolor dessutom ofta
har ”mer slimmade organisationer med farre studie- och yrkesvigledare,
skolskoterskor och annan personal” (ibid., s. 42) och att vinstdrivna skolor har
anledning att “optimera klassrummen”. Det dr mer 16nsamt att alltid jobba med
fulla klasser och fler elever i klassen &n att anstdlla fler ldrare, for att halla
personalkostnaderna sé 1aga som mdjliga. Medan kommunala skolor har ansvaret
att ticka det utbildningsmissiga behovet som finns i kommunen, &ven i de fall d&
det betyder att klasser har férre elever, sa kan friskolor halla sig till just det antal
elever som maximerar deras resursanviandning (Vlachos 2022).

Men inte heller det &r 6verraskande. For att bedriva en verksamhet med vinst
behdver man & ena sidan spara pa alla kostnader som overhuvudtaget kan sparas
in.

Nér skolor kommer ut till forséljning kommer den aktdr som é&r bést pa att hélla
nere kostnaderna att kunna bjuda mest. Man kan dirfor forvénta sig att ett fatal
skolkoncerner som &r bra pé att utnyttja olika stordriftsfordelar kommer att ta dver
storre delen av den lonsamma marknaden. Stordriftsfordelar kan skapas genom
standardisering av undervisningsmetoder och arbetssétt, men ocksé nir det géller
marknadsforing, skatteplanering, finansiering och hanteringen av skolans
byrékrati. (Vlachos 2012, s. 20)
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Lagstiftningen for aktiebolag kraver att skolans vd sétter d4garnas vinstintresse
forst (Palsson 2022).

A andra sidan behdver befintliga resurser omfordelas till sidana uppgifter som
har med skolans marknadsforing att géra. Manga studier har sedan lange visat att
lararna och rektorerna behover anvénda sin arbetstid inte enbart for pedagogiska
och administrativa uppgifter — marknadsanpassningen medforde behovet att dela
tiden under vilken man kunde fokusera pa elevens, kunskapens och samhéllets
framtid med uppgifter som siktar pa den egna skolans &verlevnad pa marknaden
(Lundstrom & Parding 2011, s. 73). I en studie fran 2011 av Lundstrém och
Parding berittar en larare att huruvida “kunskapsnivén och sjilva utbildningen ar
bra [...inte &r] lika viktigt i sammanhanget utan det ar néstan mer att det ska vara
populért. For att ... far man inte sina elever far man inga pengar och dé kan man
inte ha kvar sin skola” (Lundstrom & Parding 2011, s. 70). Det &r pa det viset
tvivelaktigt huruvida en verksamhetslogik kan frdmja kvaliteten i elevernas
utbildning nir sjdlva den logiken medfor att hela skolverksamheten behover
sysselsitta sig med och fokusera pd dven andra saker dn just elevernas vil och
framgéng.

De antaganden som har legat till grund for de skolreformer som man
genomforde i Sverige kan alltsd inte bekriftas. Inforandet av skolvalssystemet,
Okad konkurrens och forsoket att minska den statliga inblandningen medforde
inte att kvaliteten i utbildningen forbattrades. Nya statliga kontrollsystem
behovde inforas och de har i sin tur inte minskat vare sig byrékrati eller
kostnaderna. Intressant nog leder dessa erfarenheter dock inte till ett
ifrdgaséttande av grundantagandena. Snarare héller man fast vid att atgérda de
nya problemen med samma medicin. Ronnberg sammanfattade redan 2013
traffande problematiken med att istéllet for att "utmana grundidéerna om valfrihet
och konkurrens”, formuleras 18sningen alltid i termer av 6kad kontroll av
bibehallen kvasimarknad” (Ronnberg 2013, s. 145).

3.4 Fler problem skapas — segregering,
tystnadskultur och forloraridentitet

De problem som diskuteras i Sverige kring friskolorna &r dock inte bara att 16ftena
om minskad statlig byrakrati, l4gre kostnader och béttre kvalitet inte kunde
infrias, utan reformerna medfor sjidlva ytterligare problem for skolverksamheten
och det demokratiska samhéllet. Vlachos skriver att en vinstmotiverad aktor har
“incitament att halla nere kostnaderna s& mycket som mojligt och att inrikta
verksamheten mot elevgrupper for vilka marginalerna &r stora” (Vlachos 2012, s.
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20; dven Vlachos 2022). Konkret betyder det att hogpresterande elever ar
billigare i drift d& de behdver mindre pedagogiskt stod och &nda kan prestera hogt.
”Aven om skolorna inte sjilva fir vilja sina elever finns méjligheten att via
skolans inriktning, pedagogik, kringfaciliteter, marknadsforing och geografiska
placering paverka vilka elever som soker sig dit” (ibid.). Redan i en rapport fran
2012 pavisade Skolverket tendenser till segregation mellan skolor och elever
(Skolverket 2012, s. 58f). Hogpresterande elever verkar vilja och byta skola s
att man till slut samlas vid vissa skolor, medan ldgpresterande stannar kvar i de
ovriga skolorna. Det blir en kamp som inte gar att vinna for larare som undervisar
i ”lagpresterande skolor”. ”Lérarna dir kan gdra stora anstringningar for att
uppritthalla hog kvalitet pa undervisning men den kan inte konkurrera i
rankningar grundade pa betyg och testresultat”, skriver Lundstrom (2018, s. 43)
och ger en av ldrarna som han intervjuade ordet: ”Det gar inte att ge en skola i
den hir fororten hog status. Jag vet inte hur man ska lyckas med det. Jag tror att
man kan ha en fantastiskt bra verksamhet, men det kommer inte att ha hog status”
(ibid.). Enligt Lundstrém visar detta exempel ’hur maktlds personalen kan vara
infor marknadens logik. Lérarna har ingen mojlighet att paverka utvecklingen,
som fatt allvarliga konsekvenser bade for eleverna och for yrkeskaren (ibid.).

Ar 2009/2010 intervjuade Ulf Lundstrom och Karolina Parding 58
gymnasieldrare och kunde konstatera att ”marknadens logik fétt betydelse i de
flesta larares arbetsvardag, vilket innebér nya arbetsuppgifter och arbetsvillkor
samt att maktforhdllanden, yrkesidentiteter och skolkulturer utmanas”
(Lundstrom & Parding 2011, s. 59). De flesta i deras studie var skeptiska och
kritiska till fordndringarna, och upplevde marknadens logik som ett stérande
element i deras ldrarprofessionalitet. Lararna uttryckte att de kinde sig tvungna
att dgna sig at marknadsforing som att delta pa4 méassor, formulera annonser och
att utveckla lockande program och skolprofiler” och att de inte upplever sig ha
nagot val” (ibid., s. 69).

Lundstrém och Parding verkar i denna studie ha fangat in bdrjan av en
anpassningsprocess till marknadens logik. I en uppfoljande och jamférande
studie, dér 38 intervjuer med gymnasieldrare mellan aren 2012 och 2014 ingick,
konstaterade Lundstrom att “upprordheten och uppgivenheten” 6ver marknadens
intrdng i ldrarens vardag fortfarande syns tydligt, men “marknadstdnkande i
skolsystemet togs i hogre grad for givet” (Lundstrdm 2018, s. 41). Lirarna i deras
studier uttrycker tydligt att marknadsforing inte “borde vara deras uppgifter”,
men de beskriver samtidigt en pataglig forskjutning i hela kollegiets
verksamhetsfokus: 1 stéllet for att diskutera "hur 6kar man kunskapsméngden?’
s& diskuterar man “hur far vi fler elever?’” (En ldrare citerad i Lundstrém och
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Parding 2011, s. 67). Nodviandighetens narrativ, det vill sdga upplevelsen att man
inte har ett annat val &n att anpassa sig till de nya maktforhallandena under
marknadsliberalismen, gor sig allt tydligare gillande.

Lundstroms och Pardings studie visar att ldrarna i borjan av 2010-talet
motvilligt utférde de uppgifter som marknadsanpassningen krévde av dem, helt
enkelt for att de “inte upplevde sig ha ndgot val” (ibid., s. 69). Redan da
kannetecknades alltsd ldrarnas arbetssituation av en mérkbar &ngest Gver att
forlora sin arbetsplats. Men de ldrare som intervjuades nagra ar senare beskriver
sin kénsla av osdkerhet i 4nnu mer angestfyllda ordalag. De har sett eller sjdlva
upplevt att en skolkoncern faktiskt kan gé i konkurs (exemplet koncernen John
Bauer). Lundstrom citerar en lérare som upplevde konkursen som “traumatisk”.
En annan ldrare berdttade om sin skola déir elevantalet under nagra ar gick ner, en
situation som ledde ”till panik”, sd att ldrarna “tvingades satsa hart pé
marknadsforing”. Ytterligare en annan sdger ”Jag har aldrig nédgonsin hort sa
mycket diskussioner bland kollegor om att folk &r rddda att forlora sina jobb som
1 &r” (Lundstrom 2018, s. 41ff). Det &r inte 6verraskande att 1drare som ar ridda
om sina arbetsplatser borjar undvika att vara kritiska mot ledningen (ibid., s. 45)
och mot det nya marknadsliberala paradigmet 6verlag (ibid., s. 44). De kidnner av
och forinnerligar budskapet att ”Det ar ofta inte de som &r duktiga i det vardagliga
arbetet som beldnas”. Snarare belonas de ”som var lyhorda for den for dagen
rddande policytrenden” (ibid., s. 45).

Manga studier inom olika utbildningsinstitutioner bekrédftar samma 6kande
resignation (t.ex. Carlson & Jacobsson 2019; Fejes & Nordvall 2016; Fejes m.fl.
2016). Marknadens tavlingslogik satter sig djupare och djupare in i den enskildas
och kollegiets praktiker. Nirvaron av tdvling &r synlig i de nya arbetsuppgifter
som skapar en forskjutning fran det demokratiska civila gemenskapsbyggande
uppdraget mot att konkurrera med varandra. De individualiserade utvarderings-
och lonesystemen skapar en tystnadskultur, misstroende och avund bland
kollegor (Lundstrom 2018, s. 45) som egentligen borde rikta sin gemensamma
anstrangning &t att skapa en trygg, rittvis och vilkomnade skolgemenskap.
Istdllet tdvlar skolor i samma omraden om samma elever. Man forsoker attrahera
fler elever &n de andra skolorna, dar man helst vill ha de elever som har hogre
motivation och béttre forutsittningar for att prestera vél (Lundstrom 2018, s. 44).
Skolvalsmojligheten skapar en allt tydligare segregation i det lokala nidrsamhallet
(Allelin & Sernhede 2022; Bunar & Ambrose 2019; Dovemark & Beach 2019;
Forsberg 2019; dven Mansson 2010). En ldrare i en skola i ett mindre attraktivt
geografiskt omrade séger: "Makten Over [det egna] arbetet minskar eftersom det
saknas reella mdjligheter att sté sig i konkurrensen och man ldmnas med en storre
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andel ldgmotiverade elever, fler sociala problem och risken att program eller
skolor stings” (Lundstrom 2018, s. 43).

Flera studier visar att en verklighet dar vissa skolor och regioner ’samlar pa
sig sociala problem” som i sin tur paverkar elevernas motivation inte &r ett givet
utgangslige, utan en direkt f61jd av mdjligheten att vélja skola. Medan eleverna
har en lagstadgad rtt till likvérdig utbildning oavsett var de bor, skriver Ann-
Sofie Holm och Lisbeth Lundahl (2019) att det som gymnasiemarknaden kan
erbjuda varierar rejélt mellan olika regioner och kommuner. ”Vinnarna pa de
geografiskt starkt skiftande gymnasiemarknaderna &r stadsungdomar fran
resursstarka hem — de som kan fi stod och rad fran familj och andra nirstaende
med god forméga att avldsa utbildningsutbudet nir de gor sina gymnasieval mot
slutet av grundskoletiden” (Holm & Lundahl 2019, s. 56). De som riskerar forlora
ar enligt Holm och Lundahl & ena sidan de som bor i titbefolkade omrdden och
som “har en viss historia av upprepade uppbrott och skolmisslyckanden”, och &
andra sidan ungdomar utanfor storstadsregionerna som “tvingas ta stillning till
om de ska pendla eller eventuellt flytta till stddernas rikhaltiga smorgésbord av
skolor och utbildningar, eller stanna kvar och ndja sig med ett magrare
utbildningsutbud” (ibid., s. 56). Att stanna kvar innebir inte bara att ha farre
valmojligheter, utan dven att riskera att f en negativ stimpel. Elever som Holm
och Lundahl intervjuade pa en landsbygdsskola uttryckte kdnslan av att vara
underdog, de som blivit kvar i “halan”. Aven rektorn pa skolan antyder enligt
Holm och Lundahl ”att unga som stannar kvar ofta har lagre betyg dn de som
pendlar till skolorna i grannkommunerna” (ibid., s. 57). Majsa Allelin och Ove
Sernhede (2022) undrar déarfor med ritta: “vad signalerar det till elever som
faktiskt valt att stanna kvar, nér ens skola beskrivs vara en som man helst vill bort
fran” (s. 253)? 1 sin studie Ndr marknaden kom till fororten (2009) talar Nihad
Bunar i detta sammanhang om en “uppgivenhetens logik”, dar “vita” skolor
kontrasteras mot “’bortvalsskolor” (ibid., s. 127f). Niklas Méansson (2010) foreslar
i dessa sammanhang att vi ska fundera 6ver huruvida vi aktivt skapar oonskade
ménniskor.

Situationen &dr beklimmande nédr man ser att eleverna ofta upplever sina skolor
som den trygga plats som den borde vara. I Allelin och Sernhedes studie beskriver
eleverna skolan som en plats dir man tréffar kompisarna och dir man har tillgang
till de sociala resurserna som samhdéllet erbjuder. De skriver att det dr ingen
sjdlvklarhet att barn har en egen séng, att de far frukost innan de gér i skolan, eller
nagot annat tillagat mal &n den mat som skolan erbjuder. ”Skolan é&r trots allt
uttryck for en form av omsorg fran samhéllets sida och ibland kan ldrarna vara de
enda ’svennarna’ man dverhuvudtaget lar kédnna” (Allelin & Sernhede 2022, s.
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259). Samtidigt genomskadar eleverna forstds att de dr ldmnade at sidan och att
de inte har samma chans i samhéllet som de som gér i en skola som lyckas skapa
en image av att vara battre och mer prestigefylld. Fragan ar hur lararnas och
rektorernas pedagogiska arbetet skulle kunna se ut for att mojliggdra for eleverna
att uttrycka och ifragasitta den ojamlikhet som de upplever i sin vardag, nér
skolans arbete allt mer préglas av att behova satsa pa att mota de pa forhand givna
kunskapskraven.

Allelin och Sernhede menar att ldrarnas arbete egentligen borde utveckla
handlingsberedskap for att fordndra den egna situationen i en oréttvis samhaéllelig
struktur (Allelin & Sernhede 2022). Samtidigt visar studier att den politisk-
demokratiska sfiren i samhéllet inte representeras som ett verkligt
handlingsutrymme for egen framtidsgestaltning i till exempel ldrobdcker
(Mikander & Satokangas 2024). Det forsvarar lararnas arbete att inbjuda elever
att savil forstd som fordndra sina egna livsvillkor.

3.5 Den pedagogiska praktiken som producent av
manniskor som fungerar pa marknaden

I Finland 4r den grundldggande utbildningen (&rskurserna 1-9) inte 6ppen for
vinstdrivande verksamhet. Det finns enskilda privata skolor med egna
pedagogiska ansatser eller internationella skolor. Marknadsanpassad pedagogisk
verksamhet finns dock inom alla de angrdnsande omradena intill den
grundldggande utbildningen. Forskolepedagogik, fritidsverksamhet, alla skol-
och utbildningsformer efter arskurs 9 (allménna gymnasier och yrkesutbildning,
samt  hdgskoleverksamheten), socialpedagogisk ~ verksamhet, eller
serviceerbjudanden om forberedande kurser infor studentexamen och
antagningsprov till hogskolor uppvisar mer eller mindre tydliga spar av
marknadstidnkande inom sina verksamhetsstrukturer. I de foljande tre exemplen
frén Finland kan man se samma problematiska utvecklingslinjer som jag just
skisserade kring friskolorna i Sverige.

Under varen 2015 fick de statliga institutioner som har varit ansvariga for att
erbjuda integrationsprogram i Finland en ny finansieringsmodell, som ar
jamforbar med de reformer som har genomforts i olika stider i Sverige (Masoud
m.fl. 2021; Carlson & Jacobsson 2019). I upphandlingar reducerade man vikten
av att kunna erbjuda kvalitet till 25 procent av det utslagsgivande kriteriet, medan
priset for triningsprogrammet var till 75 procent avgorande. Det gjorde att de
dittills framst offentligt finansierade tjénsterna inte klarade sig i tdvlingen mot
privata foretag som tog Over marknaden, genom att bland annat “anstélla
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undervisande personal som inte &r tillrdckligt kvalificerad eller som inte har
tillricklig undervisningserfarenhet” (Kurki m.fl. 2018, s. 235). Denna
finansieringsmodell forstarkte den redan pagaende trenden att utdver det
egentliga arbetet 4ven ansdka om ytterligare, kortvariga utvecklingsprojekt. For
lararna betydde det att dessa projekt bade innebar extra arbete och framfor allt,
ett ytterligare orosmoment gillande deras egen professionella duglighet.

Projekten satte press pa ldrarna att jonglera mellan att frimja produktivitet och
effektivitet & ena sidan och att behaga finansiéren pa bekostnad av vad de ansag
vara det bista for sina studerandena & andra sidan. Denna dubbla uppgift 6kade
deras otrygghet och osdkerhet, upplevelser som &r centrala aspekter av nyliberal
styrning. Situationen leder till frigor som “arbetar jag tillrdckligt” och “integrerar
jag mina studeranden pa ’rétt’ sitt”, samtidigt som ldrarna &r osdkra dver vad som
egentligen forvéntas av dem. (Kurki m.fl. 2018, s. 238)

Tuuli Kurki m.fl. skriver att lirarnas upplevelse av att utféra ett meningsfullt
arbete for invandrana och for det finska samhaéllet — och inte bara for det finska
néringslivet — undergrdvs d& undervisningens och personalens kvalitet inte
virdesdtts. Satsningar pad ladngvarig och kontinuerlig erfarenhet av
integrationsarbete spelas ut mot genomforandet av projekt med sa kallat
innovativa och nya inslag, som verkar bli ett mal i sig (ibid., s. 238). Den
utbildningspolitiska debatten kring integrationsfragor fokuserar da snarare pa hur
ménga invandrare som far komma till Finland &n p& vad integration bortom
anstillbarhet skulle kunna vara och hur man kan stotta denna process pedagogiskt
(ibid.; se aven Londén m.fl. 2024; Masoud m.fl. 2023).

For invandrare betyder det & andra sidan att de behover tilldgna sig en specifik
sjalvuppfattning som konsumenter av integrationsprogram som ska leda dem
nirmare malet att “uppna integration”. Medan man ingjuter i invandrare att de
inte far “’sitta hemma”, att man borde vara aktiv och positiv, blir invandrare ofta
tvungna att vinta méanga ar pa en plats i ett integrationsprogram. Kommunerna
erbjuder mojligheten att snabbare komma in i ett program ifall man betalar det
sjilv, men for de flesta ar det inte realistiskt. Kurki m.fl. beskriver hur invandrare
ddremot kan delta i socialpedagogiska program och  arbets-
integrationsarrangemang. Ofta forstar deltagarna inte varfor de deltar i dessa
program och under vilka villkor de utfor olika arbetsuppgifter. Det rader
oklarheter i hur lange programmen varar, huruvida man fér 16n, eller om det leder
till en examen. Anda deltar de intervjuade invandrarna hellre i ndgot program alls
for att kunna visa sig vara aktiva. Aktivitet verkar vara ett av integrationens
“essentiella villkor”. ”Hér stoder den marknadsliberala diskursen narrativet om
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sjdlvansvar, i vilket misslyckanden tolkas som knutna till personen och inte som
ett samhailleligt problem” (ibid., s. 241). For invandrare blir situationen dock
paradoxal. A ena sidan deltar man i integrationsprogram, man far chansen att lira
sig spraket, kan utbilda sig och kan sikta pa att fa en arbetsplats. Men alla dessa
chanser finns & andra sidan enbart for dem som har accepterat och anpassat sig
till de forvantningar som man stéller pd ndgon som dr “bara invandrare”. Nar
“integration” allts& blir lika med att uppfylla marknadens, effektivitetens och
arbetslivets krav, och nir dessa mal samtidigt &r knutna till den sambhélleliga
kategorin “invandrare”, &r risken stor att integrationsprogram inte lingre tjénar
invandraren. “Istdllet for att integrera riskerar integrationsprogram att
marginalisera och exkludera invandrare, samtidigt som man skapar ridsla for att
svika systemet, ett system som livnér sig pad misslyckanden” (ibid., s. 242).
Liknande krockar mellan det som den pedagogiska verksamheten forsoker
sikta pd och den dolda ldroplanen som &r inbakad i verksamhetens
marknadsanpassade  organisation och som kridver anpassning och
konsumentbeteende, kan dven ses i socialpedagogiska verksamheter som ska
fénga upp skolavhoppare eller arbetslosa vuxna (t.ex. Brunila & Siivonen 2016;
Siivonen & Brunila 2014). Pedagogikens insats blir dven hir en vésentlig del i
processen att anamma en sjilvbild som foretagsam och effektiv. Kristiina Brunila
och Piivi Siivonen skriver att den diskurs som de ser i intervjuer med bade
socialpedagoger och deltagare i socialpedagogiska program priglas av “att
producera en subjektivitet som ar foretagsam och som gor foretagsamheten till
sitt liv, som forsoker maximera sitt eget human-kapital och forma sig sjélv till att
bli det man vill vara” (2016, s. 58). Kravet att klara sig sjalv och att lyckas silja
sig pa utbildnings- och arbetsmarknaden ar hogt. Samtidigt kan skolavhoppare
och arbetslosa vuxna inte blunda for det som verkar vara uppenbart, att de har
misslyckats leva upp till forvintningarna pa vad en lyckad ménniska och ett
lyckligt liv &r, skriver Brunila och Siivonen. Missddet kan inom det
marknadsliberala narrativet bara tolkas som en personlig brist. Tavlingarnas
forlorare upplever allt tydligare att det 4r de sjdlva som ”ar misslyckade”. Brunila
och Siivonen beskriver hur den marknadsliberala foretagsamhetsdiskursen hir
gifter sig med terapeutiska narrativ. Istéllet for att enbart kunna klandra sig sjélv,
erbjuder terapeutiska diskurser inom socialpedagogiska omraden mdjligheten till
en medicinsk forklaring. “Fordelen” &r att en medicinsk forklaring till
inlérningssvarigheter eller problem med socialt beteende &r att det tar bort
stigmat som &r kopplat till déliga skolprestationer. Rent logiskt kan individen inte
hallas ansvarig for nagot hen inte har kontroll 6ver” (ibid., s. 63). Terapeutiska
diskurser uppritthaller pd det viset idén om vad som é&r normalt, vad som ar
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avvikande och vad som ir i behov av fordndring och anpassning. Samtidigt kan
de erbjuda en upplevelse av littnad fran pressen att behdva prestera inom ramen
for det som beskrivs som normalt och som i sin tur aterigen stoder och befaster
marknadsnarrativets skenbara normalitet.

Ett tredje exempel kan hittas i en studie av Kristiina Brunila och Kristiina
Hannukainen (2017). De analyserade 30 intervjuer med universitetsforskare inom
pedagogik som sammantaget deltog i drygt 100 olika forskningsprojekt. Brunila
och Hannukainen beskriver att det finns en tydlig medvetenhet bland forskare i
pedagogik att den i allt hogre grad “externt” finansierade, det vill sdga
projektrelaterade, forskningen genomsyras av de intressen som donatorerna har
eller anger som relevanta. De forskningsprojekt som far anslag, som genomfors
och som didrmed ger forskarna fler akademiska meriter ar inte nddviandigtvis
battre enligt det som forskningen och pedagogikens yrkesetos kréver. Snarare
16per projektfinansierad forskning risk att betjédna det som rékar vara “aktuellt”.
Projektforskare far ofta enbart korta anstéllningar eller forskningsstipendier, sa
att de snabbt lar sig att producera den rétta sortens kunskap som bist stimmer
overens med den marknadsliberala diskursen” (Brunila & Hannukainen 2017, s.
917). Brunila och Hannukainen beskriver till exempel hur forskare behdver ritta
sig efter anvisningar fran bade uppdragsgivare och forlag som allt tydligare
kréver att man ska skriva hands-on, helst 1 enkla och tydliga, vardagssprékliga
formuleringar istéllet for att uttrycka alltfor komplexa, teoretiskt och analytiskt
krdvande sammanhang. En sddan pragmatisk ansats kan i basta fall vara lattare
att forstd for en bredare publik, men for med sig tva problem, sd Brunila och
Hannukainen. Till att borja med riktas uppmirksamheten i forskningsresultaten
inte ldngre pd de kritiska och analytiska diskussionerna kring varfor
fragestéllningen overlag har undersokts och i vems intressen det sker. Det i sin
tur betyder att de enkelt formulerade forskningsresultaten framstar som etiskt och
politiskt neutrala. Forskarens uppdrag forvanskas pa det viset létt till att snarare
bemdta finansidrernas dnskemal dn att bidra med insiktsfull ny kunskap kring en
viss fraga (ibid., s. 914, se dven kap. 6). Lika tydligt ar forskarna medvetna om
vilka forskningsmetoder som foredras i vilka publikationskanaler, vilka
nyckelord som fir mest uppméirksamhet och hur man borde anpassa sitt
uttryckssitt for att fa fler publikationer. Intervjumaterialet antyder att dldre
forskare tacklar spanningen mellan den egna ambitionen som kritisk granskare
och det som fOrvintas av en genom att individuellt ta avstdnd frén yttre
patryckningar, medan yngre forskare, till exempel doktorander, tydligare
anammar identiteten som en akademisk entreprendr som erbjuder sina tjénster at
yttre intressenter och deras agenda (ibid.).

84



I dessa korta nedslag i tre olika pedagogiska arbetsfilt syns det att den
pedagogiska verksamheten har fatt ett dubbelt uppdrag: A ena sidan giller det att
forbereda adressaterna pa ett liv pd& Marknaden, med stort M. Marknadens logik
kréver att man stdndigt &r beredd pa att utvirderas, sdka nya jobb och tdvla mot
andra. Det kan héinda att man plotsligt ser sig konkurrera mot dem som just har
varit ens kollegor efter att foretaget gick i konkurs, eller att konkurrera mot nya
privata aktorer dir den egna professionella utbildningen och behorigheten
antingen &r efterlingtad, eller lika litt kan vara en konkurrensnackdel mot
billigare arbetskraft. Infédda spelas ut mot ”billigare” invandrare som befinner
sig 1 &nnu mer prekéra livssituationer. Eller s tdvlar man sist och slutligen alltid
mot sig sjdlv ndr man behover presentera sig som nagon som utan avbrott kan
och vill optimeras och anpassas (jfr dven Solberg 2021). A andra sidan far
pedagogisk verksamhet rollen att finga upp dem som tévlingslogiken per
definition producerar, férlorarna i det foretagsamma samhaéllet och pa den globala
marknaden (studie 2). Har utvecklas stodprogram som ska hjilpa dem som redan
i viss grad passar in i de rétta kategorierna for att f ratten till samhilleligt stod. I
vérsta fall formar de olika socialpedagogiska programmen en cirkel; olika
aktiviteter och program kan upprepas och utvecklas om och om igen, nir
personen inte lyckas ta sig ”ut” ur den, det vill sdga in i arbetslivet, och sa linge
marknadens narrativ ldgger skulden pé& den enskilda individen som
“uppenbarligen” presterar bristfalligt.

Marknadsanpassningen av utbildningssystemet har medfort en rad effekter
som stér i direkt motsittning till laroplanens vérdegrund (nér man ténker pa
exemplet med friskolorna i Sverige) och de fardigheter som medlemmar i ett
demokratisk styrt samhélle behdver. Den marknadsliberala logiken star
bokstavligen i vdgen for sig sjidlv ndr den appliceras pa verksamheter som i
grunden priglas av behovet av relationer, Omsesidighet, dialog, tillit och
omtanke. De principer med vilka man vill férverkliga marknadsanpassningen av
skolan (mindre nationellt statligt inflytande, kvalitet genom konkurrens) ér redan
pa grund av den egna logiken i strid med ldroplanens anda att forverkliga det
demokratiska uppdraget i bildningsvédsendet. Erfarenheterna fran 2000- och
2010-talet visar pé dess otillrdcklighet, men har inte lett till en véndning i
skolpolitiken. Idag multiplicerar sig dessa problem genom ytterligare inblandning
av privata intressen dir till exempel internationella teknikbolag paverkar
elevernas ldrande och skolans verksamhet (se t.ex. Valkonen m.fl. 2024; Ideland
2021a, 2021b; Bergviken Rensfeldt & Player-Koro 2020).

En jamforande studie av Dovemark m.fl. (2018) visar att dessa problem inte &r
begrinsade till Sverige och Finland. De kan ses i alla de utbildningspolitiska
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omraden i Norden (och virlden) som under de senaste decennierna underkastats
marknadsanpassning. De olika nordiska landerna har visserligen applicerat olika
praktiker som ibland beskrivs som avreglering, marknadsanpassning eller ibland
som privatisering, s att det &r svart att jimfora deras inverkan pé
utbildningssystemet och dess kvalitet. Men Dovemark m.fl. sammanfattar sin
studie med att ifall fler reformer genomfors som for utbildningssystemen mot
”vanliga metoder for avreglering, marknadsanpassning och privatisering” (ibid.,
s. 15), kan man forvénta sig att se en storre segregering i alla nordiska ldnder.
Dovemark m.fl. skrev dnnu 2018 att baksidorna av marknadslogiken &nnu inte &r
s& dramatiska som i andra ldnder globalt sett, men diskussionen om géngrelaterat
véld i fororterna i bade Sverige och Finland visar pa ett allt storre behov att bygga
lokala och regionala gemenskaper. Méanga utbildningspolitiska reformer skapar
dock snarare incitament som urvattnar gemenskaper, och enskilda sociala grupper
spelas ut mot varandra.

Enligt Arendts beskrivning méste den situation som den marknadsutsatta
pedagogiken befinner sig i ses som ett problematiskt tecken som tyder pa en
ideologisering av marknadsliberalismen. Den marknadsliberala utgangspunkten
att alla verksamheter vinner pé att lyda under marknadens logik
(kostnadseffektivitet, bittre kvalitet genom konkurrens) verkar inte langre provas
for att se om konkurrenstinkande och (ensidig) strivan efter kostnadseffektivitet
faktiskt passar den verksamhet som den appliceras pa. Marknadens logik tas
istillet som den grundliggande forutsittningen for mainsklig och social
samverkan. Man utgér helt enkelt fran atf alla samhélleliga verksamheter bor lyda
under marknadens logik. Dessa ideologiserade grundantaganden som &ar
verksamma i bakgrunden, undergriver nodvéndiga diskussioner dar olika
alternativ och argument skulle kunna avvigas med 6ppet sinne.

3.6 Att salja sin pedagogiska sjal

Som hantlangare i ett samhélle som domineras av marknadsliberal logik hamnar
bade institutioner som skolor samt pedagoger och elever/studerande i kldm. Den
pedagogiska praktikens grunder skakas sa fundamentalt att dess genuina
pedagogiska, demokratiska och medborgerliga uppdrag star pa spel. Henry
Giroux, som starkt kritiserar knowledge capitalism inom den pedagogiska
diskussionen, sammanfattar: “Nyliberalismens konkurrensideologi dominerar
nufortiden de politiska beslut som strukturerar och bestimmer 6ver offentliga
rum som skolor. Skolor frantas pé sé sétt sin medborgerliga och demokratiska
uppgift och dverlamnas till marknadens logik” (Giroux 2013, s. 11). Lars Levlie
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skriver att det har uppstatt en konflikt mellan en administrativ och en pedagogisk
tradition, och att den ofta beskrivs som en intressekonflikt. Han menar dock att
det snarare dr frdgan om en konflikt mellan tvd mycket skilda kulturer: en
styrningsideologi och en pedagogisk kultur (Levlie 2020, s. 31). Stephen Ball
skrev redan 2003 att omforhandlingen av pedagogens handlingsutrymme mellan
de krav som en marknads- och serviceorienterad affarskontext stéller och de
grundldggande yrkesmaéssiga varderingarna liknar en kamp om inget mindre &n
”lararens sjal” (Ball 2003, s. 216).

Dessa beskrivningar kan lata 6verdrivna. Men dramatiken i rdsterna vittnar om
att pedagogikens kdrna, den pedagogiska relationen mellan lararen och eleven, ar
hotad. Pedagoger och de pedagogiska institutionerna befinner sig inte bara i ett
brytningsskede dédr de behdver anpassa sin verksambhet till nya administrativa
finansieringsmodeller. Marknadsanpassningen av pedagogiskt arbete skapar
existentiella lojalitetskonflikter och korrumperar pedagogikens anda. Hur ska
man forsté detta?

Manga analyser av de yrkesmaissiga konflikter som uppstar for ldrare i den
marknadsanpassade eller marknadsutsatta skolan skiljer, i enlighet med Freidson
2001, mellan en byrakratisk, en professionell och en marknadsorienterad logik
(t.ex. Hultén & Lundahl 2019; Lundstrom & Parding 2011). Fredriksson (2010)
beskriver en ytterligare logik som han kallar for brukarorienterad. Med dessa
kategorier kan man synliggéra olika grader av autonomi i ldrarens
handlingsutrymme samt de ofta motstridiga krav som éligger lararen i egenskap
av anstilld och yrkesutdovare. Lundstroms sammanfattning av sina tre
intervjustudier med gymnasieldrare visar att deras position i utbildningssystemet
har forskjutits. Lararnas professionella handlings- och beslutsutrymmen har
krympt pé grund av den Skade hierarkiska strukturen, i vilken man styr genom
okande kontrollmekanismer och ansvarsutkrivande. Han talar om “en
organisatorisk professionalism” dér ldrare forvintas leverera “testad, métt och
rankad dmneskunskap” (Lundstrom 2018, s. 51). Texterna i antologin Skolan,
marknaden och framtiden (Dahlstedt och Fejes 2019) bekréftar och dokumenterar
detta i tydlig omfattning &ven for andra skolpedagogiska filt.

Dessa olika logiker, den byrakratiska, professionella och marknadsorienterade
logiken som konkurrerar om ldrarens uppmirksamhet, fingar enligt mig
emellertid inte konfliktens kdrna. Manga av analyserna koncentrerar sig pa
lararnas utmaningar 1 att navigera mellan byrakratisk regelstyrning,
marknadsorienterad kundtillfredsstéllelse och den egna professionella stoltheten
och autonomin. Dessa konfliktlinjer berér relationen mellan ldraren och hens
statliga eller privata institutionella uppdragsgivare, alltsd en relation som kan
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beskrivas ’som eftt kontrakt mellan professionen och samhdllet, ett kontrakt som
innebér att professionen far fortroendet att utdva yrket (och ddrmed autonomi) i
utbyte mot expertis och hog kvalitet pa arbetet for klientens basta” (Lundstrdm
2018, s. 35, egen kursivering). Hir finns manga yrkesetiska fallgropar som ar
vérda att analysera ndrmare. Men dessa ar sekundéra. Lat mig forklara.

Erich Weniger diskuterade for knappt 100 ar sedan att det finns skillnader i
kravet pd att pedagogik borde ses som ett autonomt verksamhetsomrade i
samhéllet (Weniger 1929/1975). Weniger skiljer mellan tre omraden i vilka
pedagogikens autonomi visar sig: a) i den pedagogiska handlingen sjélv, b) inom
de pedagogiska institutionerna och det pedagogiska yrket, samt c) i den
pedagogiska vetenskapen (Weniger 1975, s. 15). Autonomin i dessa omraden &r
internt relaterad, men den mest grundliggande &r den forsta, pedagogens
autonomi i den konkreta, pedagogiska handlingen. De andra tvd hidmtar sitt
berdttigande ur den forsta formen av autonomi. Weniger resonerar som sd, att
autonomi for den handlande pedagogen inte till att borja med krivs for
pedagogens egen skull. Pedagogisk autonomi uttrycker snarare pedagogens
ansvar att virna om elevens/studerandens integritet och att skydda hen frdn
tankbara externa intressen som forsoker fa makt dver den vixande ménniskan.
Weniger skriver att autonomi édr “det yttersta medlet for att bevara ménniskans
frihet och vérdighet infor absolutistiska maktansprak™ (ibid., s. 12f). Dessa kan
komma fran savil ett statligt-politiskt, religiost-kyrkligt som ekonomiskt hall.
Han papekar att det finns ett "trots allt” eller ett ”4nda” som priglar pedagogens
handlingar. Det aligger ett krav pé ldraren att ”4nd&” anstréinga sig helhjértat och
att bemoda sig om elevens bésta, oberoende av om till exempel radande
samhilleliga intressen anser att eleven kommer att vara anstillningsbar eller inte
(min tolkande, tidsanpassade dversittning av Wenigers ord unbrauchbar), eller
oberoende av om vetenskapliga teorier enbart visar liten sannolikhet for att ens
pedagogiska handlingar ska lyckas. Pedagogens autonomi behdvs for att forsvara
elevens okrénkbara ritt att existera for att kunna bli den hen vill och kan bli, just
nér “inget offentligt intresse langre finns gentemot henne” (1975, s. 18). Kravet
pa pedagogisk autonomi uttrycker péd det viset pedagogens etiska forpliktelse att
virna om sina elevers vil ”aven under hinder och svérigheter” (Weniger 1975, s.
18). Den pedagogiska autonomin i handlingen dr enligt Weniger bade mdjlig och
nodvéndig, just i situationer av institutionell ofrihet nér till exempel kraftfulla
strukturer 1 undervisningssystemet eller anstéllningsforhallanden pressar
pedagogen att instrumentalisera eleven for andras, externa intressen (ibid., s. 16;
for en diskussion se Schaffar 2009, s. 150ff).
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Den pedagogiska relationen vilar alltsa pé insikten om att ldraren har ett sarskilt
ansvar nér fostran av nista generation dverldmnas i fortroende till pedagogen,
respektive nir den vuxna studenten Overldmnar sig sjidlv i pedagogens héander.
Det dr en mycket grundldggande, existentiell ansvars- och tillitsrelation som inte
fangas av varken kund-, klient-, brukar- eller medborgarbegreppen. Pedagogens
uppdrag handlar aldrig bara om att uppfylla négra pa forhand uppstillda
kunskaps-, fardighets- eller examensmal, vare sig de kommer frin staten,
religiésa samfund, marknaden eller fran elever/fordldrar som forstar sig sjdlva
som pedagogens kunder. Snarare kdnnetecknas det pedagogiska uppdraget av
béade professionell expertis, medménsklighet och omsorg (Levlie 2020, s. 7).

I den marknadsanpassade och marknadsanpassande skolan kryper marknadens
logik in i denna pedagogikens kédrna. Den griper tag om tilliten som borde finnas
mellan eleven och ldraren, och den riskerar forsitta lararen i en lojalitetskonflikt.
Denna konflikt gar bortom den osamstédmmighet mellan olika intressen i lérarens
arbetssituation som de flesta analyser beskriver, sdsom kravet att dgna sig at
marknadsforing eller inte. Dessa situationer upplevs enbart som konflikter si
lange man forstér att lararens fokus borde vara odelat riktat pé elevens bésta. De
konflikter som ménga studier dokumenterar handlar om att lararen ar tvungen att
avviga, kompromissa och vilja mellan det egna professionella pedagogiska
uppdraget och dess implicita etiska krav att virna om elevernas integritet 4 ena
sidan, och en egen existentiell oro dver inkomst och arbetshilsa & andra sidan.

Nir till exempel skolans framtida vara eller icke-vara mits med hjélp av de
betyg som lédraren ger sina elever, torpederas ldrarens och elevens grundlaggande
relation till varandra. Lararens bedomning av eleverna riskerar att forskjuta fokus
frén den pedagogiska relationen mellan ldrare och elever till att snarare handla
om skolans attraktivitet och kvalitetsresultat. Eleverna, som &r tvungna att lita pa
att deras ldrare gor sitt yttersta for att de ska kunna utveckla sig for sin egen skull,
sviks ndr beddmningen inte i forsta hand handlar om kvaliteten i elevernas
larande, utan om att betygen kryddas (om inte korrumperas) av ldrarens och
skolans egna behov att utét signalera en framgéngsrik bild av sig sjdlva (Hultén
& Lundahl 2019, s. 266 och 275).

Risken att vitsorden blir hogre &n den verkliga kunskapsnivan i ett
marknadsanpassat utbildningssystem ar inte i forsta hand att detta producerar
felaktiga siffror om skolans kvalitet (se t.ex. Carlbaum 2019; Lundstrém 2018, s.
42; Hultén & Lundahl 2019, s. 270). Problemet &r att betygsinflationen strider
mot elevernas rétt att fa en drlig, transparent och rattvis bedomning av sina
faktiska kunskaper. Eleven/studenten (och i forldngningen samhillet) behover
kunna lita pé att en godkénd prestation faktiskt betyder att hen har tillrdckliga
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kunskaper och fardigheter. Men marknadslogiken skapar ogynnsamma
arbetsvillkor. A ena sidan fir den egna pedagogiska institutionen som man jobbar
i sin huvudsakliga finansiering genom att attrahera hdgpresterande elever, genom
maximerat antal utexaminerade studerande och ndjda kunder. A andra sidan
véxer ldrarens arbetsborda pd grund av det Okade kravet pa administrativ
dokumentation eller ytterligare marknadsforingsuppgifter i skolan. Dessa
arbetsvillkor skapar skél for larare att godkénna en elev enbart for att hen inte
langre har tid att pa riktigt bry sig om kvaliteten i alla elevers ldrande. Risken
finns att larare validerar tidigare forvarvad kunskap for latt, eller godkdnner
nagons prestation for att bade bli av med de arbetsuppgifter som en elev med
bristfdlliga kunskaper skapar och for att kunna uppfylla skolans/institutionens
krav pé tillrackliga resultat. Att godkdnna undermaliga prestationer verkar da som
en win-win-situation for alla parter.

Léararen hamnar i kldm. Hen bér ansvaret for att bygga upp den pedagogiska
relationen mellan lararen och eleven, en relation som behdver vila pa tillit. Tillit
ar nagot som man enbart kan fortjina, inget man kan kréva eller skapa genom
institutionella strukturer. Lararens pedagogiska ansvar kriver att hen fokuserar
pa eleven och hens vil, och pa att formedla en s& solid, sann och djup
kunskapsnivd som det bara gar. Men ldrarens uppgift som arbetstagare i ett
vinstorienterat foretag ligger i att forsoka tjéna foretaget sé effektivt som mojligt
med det som skapar Ionsamhet. “Lérarna tvingas vara mer eller mindre
marknadsorienterade, vare sig de vill eller inte och de behdver kompromissa med
professionella avgoéranden, till exempel betriffande arbetsuppgifter,
tidsprioritering och inriktningen att méta och ranka resultat” (Lundstrém 2018, s.
52). Det som Lundstrom beskriver som att lararen &r ’tvungen att kompromissa”
tyder pa att de intervjuade ldrarna dr (smértsamt) medvetna om att de med Sppna
ogon sviker elevernas tillit och sitt ansvar for dem. De uttrycker att de skulle
kunna gora ett béttre pedagogiskt jobb for eleverna och deras framtid. ’Jag har
varit med om att ordna med massor av sddana skithéftiga grejer, det har med
framlingsfientligheten som vi hade hela dagen, temadagar, vi har ingenting idag,
det finns 'nada’ berittar en ldrare i Lundstroms studie (2018, s. 44). Men,
konkluderar Lundstrom, marknadslogiken ldmnar “ofta inget utrymme for
forhandling eller motstdnd eftersom den i slutindan handlar om skolans,
programmets och/eller anstéllningens fortlevnad” (Lundstrom 2018, s. 52).

Lundstrdm konstaterar att situationen fOrstds inte &r svartvit och att det
forekommer olika lokala variationer i skolor, koncerner och kommuner. Anda ar
den overgripande bilden den att de olika reformerna (marknadisering, kultur av
okad granskning och decentralisering) har reducerat pedagogernas
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handlingsutrymme och professionella frihet (jfr ocksa Carlson & Jacobsson 2019,
s. 108). Lérarnas position i utbildningssystemet och i det egna klassrummet har
forskjutits. "Makt och kontroll har 6verforts till andra och utrymmet for ldrarens
professionella avgoranden har krympt beroende péd stirkt hierarki,
resultatstyrning, kontroll och ansvarsutkravande” (Lundstrom 2018, s. 51; dven
Allelin & Sernhede 2022).

Homo oeconimicus forsoker som bidst ta plats 1 pedagogens sjil.
Mainniskobilden som ligger till grund for beteendevetenskapliga ekonomiska
teorier om ménskliga handlingar utgar frén att ménniskans handlingar ar ett
individuellt kalkylerande med de konsekvenser som man kan forvénta sig, ett
avvégande av de for- och nackdelar som uppstér for en sjélv pa grund av de egna
handlingarna (jfr Amaral m.fl. 2019, s. 280). Ball skriver:

Nar den &r som mest instinktiv och intim omfattar nyliberalismen en
transformering av sociala relationer till berdkningsbarheter och utbyten, det vill
sdga till kategorier som fungerar pd marknaden. P4 si sitt kommodifieras den
pedagogiska verksamheten, till exempel i ekonomiserade tankesitt om
studerandenas virde, genom prestationsrelaterad 10neséttning, resultatstyrning,
flexibilitet och arbetskraftsersittning. (Ball 2012, s. 29)

Det ér sddana kalkylerande avvdganden som en ldrare tvingas gora, mer eller
mindre medvetet. I bista fall kan pedagogen kanske intala sig att hen fortfarande
formar skilja mellan sitt pedagogiska uppdrag och de ekonomiska krav som
aligger hen. Men kommer det att ricka i lingden?

Lars Lovlie skriver att reflektionen kring vart uppdrag har blivit utmanande, da
spraket i styrdokumenten som till exempel anvénts i det reformarbete som
genomfors i Norge, inte langre ar pedagogiskt. Man talar inte om lérare och barn.
Det &r snarare processer, resurser, brukarnas trivsel och nojdhet, analyser,
dokumentation och kontroll som det norska “moderniseringsprojektet” i skolan
handlar om. Bornemark talar i detta sammanhang om ett kolonialiserande av vart
sprak (2018, s. 62). Dahlstedt m.fl. (2019), som har undersokt vad som hinder pa
gymnasiemassorna i fem storre stider i Sverige, gor liknande reflektioner. ”Nar
skolmarknadens aktdrer mots som kdpare och séljare fordndras inte bara deras
inbordes relation, utan ocksa virdet av och syftet med det som forhandlas, det vill
sidga utbildning” (Dahlstedt m.fl. 2019, s. 241). De konstaterar att fast
arrangOrerna forsoker undvika att en alltfor tydlig stimning av ren reklam sprider
sig 1 misshallarna, &r det dndd tydligt att “elever och ldrare tilltalas utifran
ekonomiska principer och virden”. Méssan, dér olika aktdrer samlas for att triaffa
och virva sina framtida kunder, utgér ”béde ett konkret och symboliskt uttryck
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for marknadslogikens dominerande roll pd utbildningens omrade”. For de
framtida eleverna ter sig “kunskaper och utbildning ndrmast som ett slags
investering som eleverna behdver for att kunna hivda sig i konkurrensen”, medan
séttet pd vilket skolorna erbjuder och séljer sina tjanster inte lyckas ddlja att
”skolornas intressen tycks prioriteras pa bekostnad av elevernas” (Dahlstedt m.fl.
2019, s. 242). De avslutar med fragan: ”Hér [pd gymnasiemissorna] riskerar
idéerna om valfrihet och ekonomi att ytterligare forstirka skillnader mellan
marknadens vinnare och forlorare och att gora dessa skillnader legitima. Fragan
som aktualiseras &r hiar: Vem vinner pa det?” (Dahlstedt m.fl. 2019, s. 242).

3.7 Ett uppdrag till den professionella pedagogiska
praktiken

Studier av lararnas upplevelse i den marknadsorienterade skolan &r viktiga for att
forstd hur grundliggande reformen griper tag i ldrarnas professionella
sjalvforstaelse, och hur ldrare forsoker leva upp till de egna etiska varderingar
som strivar efter professionell uppriktighet (se dven Bergdahl & Langmann
2017). Kravet att en larare bemodar sig helhjirtat om sina elever for deras egen
skull dr ett av de visentliga kdnnetecknen pa det pedagogiska arbetet. Att sa inte
alltid sker ar en sak. Problemet nu ar emellertid att sjdlva de institutionella
ramarna inte ldngre ger mdjlighet till genuin pedagogisk handling. P4 en
marknadsanpassad pedagogisk arbetsplats dr ldraren tvungen att for sin egen
existentiella Overlevnads skull se pa eleverna och deras prestationer ur ett
instrumentellt perspektiv. Lirarens blick och avsikt frestas att inte lingre vara
uppriktigt intresserad av enbart deras vél. Eleverna ar alltid samtidigt ett medel
for hen att sékerstélla den egna arbetsplatsen och inkomsten. Det har skett tidigare
ocksd, men nu &r detta satt i system, det vill sdga sveket gentemot eleverna och
den pedagogiska relationen ar inbyggt i de institutionella ramarna som léraren
arbetar i. Lovlie skriver att de senaste arens utbildningsreformer har skapat en
paradoxal situation i klassrummet. Léraren i klassrummet &r visserligen
nirvarande, men nirvaron ar samtidigt opersonlig.

Den nya ldraren behdver disciplinera med hjélp av verktyg, inte genom sin person.
Hon hévdar sin auktoritet, men det &r knappast hennes egen, det ar verktyget som
talar. Det skapar stress for henne och forvirring hos eleverna. Talar hon for sig sjilv
eller for systemet; haller hon bara pa med formellt kallprat? (Levlie 2020, s. 32)

Den pedagogiska relationen som baserar sig pa dmsesidig tillit och pedagogens
ansvar spjidlkas upp i sin kdrna, s& att det uppstdr en klyfta mellan
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identitetsskapande och instrumentella motiv for pedagogens handlingar (jfr
Lovlie 2020, s. 43).

Ett uppdrag till den pedagogiska praktiken som foljer dessa insikter &r att
komma ihg att den egna professionella autonomin far sin legitimitet ur ansvaret
som man har for sina elever och studerande. Det kan vara en insikt som leder till
intressekonflikter med den egna arbetsgivaren. Att std upp for elevens rétt att bli
bemott med genuina pedagogiska motiv, och inte som vinstgenererande kund,
krédver mod och kollegialt och samhélleligt stdd. Som enskilda ldrare och som
kollegier behdver vi forbli lyhdrda for retoriska gester som kréver anpassning till
forment givna strukturer. Som pedagoger bar vi ett stort ansvar att fostra ett Oppet
och kritiskt forhéllningssitt i eleverna och studerandena som visar sig dven i hur
vi lever dessa virderingar pa var egen arbetsplats. Kollegor behover forsta att
konkurrensens logik spelar ut oss mot varandra. Argumentet att konkurrens 6kar
kvaliteten behdver ifrdgaséttas nér det &r elevernas utbildning och sambhillets
bildningsniva som lider. Som praktiserande pedagoger behover vi hoja rosterna
nir elever och studerandena sviks och ifragasétta ideologiseringen av den
pedagogiska verksamheten.

bell hooks skriver i forordet till sin bok Teaching Community. A Pedagogy of
Hope (Att undervisa for gemenskap. Hoppets pedagogik) (2003) att det inte
riacker att visa hur vissa offentliga narrativ ar problematiska eller till och med
felaktiga. Nar vi enbart pekar ut problem finns risken till cynism som snarare
spelar de problematiska verksamhetslogikerna i hinderna. P4 samhéllelig niva
behovs dérfor snarare en politisk massrorelse som kdmpar for att uppréitthalla
forutsdttningen for demokrati och rétten till genuin (ut)bildning. I véra klassrum
visar sig detta i var attityd mot vart uppdrag. Med hénvisning till Mary Grey
skriver hooks: ”Den pedagogiska professionen ér alltid rotad i hopp. [...] Hopp
formar toja grinserna for vad som ar mojligt. [...] Att leva i hopp sédger oss "Det
finns en utvig!’ dven fran de farligaste och mest desperata situationerna” (hooks
2003, xiv). hooks papekar att den storsta faran som vi moter idag i véra
utbildningssystem &r forlusten av gemenskap. Det dr en forlust som inte bara
handlar om nérheten till dem som vi undervisar eller jobbar med, utan en forlust
av relation och nérhet till vérlden bortom véra pedagogiska institutioner.

Jag aterkommer till dessa insikter i del I11.
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4 HOT, ANGEST OCH
KRISBEREDSKAP

4.1 Soft governance — former av paverkan utan direkt
politisk makt

Overnationella organisationer som OECD, EU, UNESCO och Virldsbanken har
sedan 30—40 ar préaglat den internationella pedagogiska debatten allt starkare
(Wabhlstrém 2016). Knappt ndgon annan organisation har blivit sa inflytelserik
som organisationen for ekonomiskt samarbete och utveckling, OECD
(Organisation for Economic Co-operation and Development) (Trumberg 2019;
Wahlstrom 2016; Rinne & Ozga 2011). OECD ir en mellanstatlig organisation,
i vilken (for nirvarande) 38 ldnder samarbetar kring ekonomiska och sociala
frdgor. Medlemslidnderna dr huvudsakligen de ldnder som globalt sett har den
hogsta inkomsten per invanare. Deras gemensamma fokus ar en strivan efter
demokrati och marknadsekonomi. Genom att analysera, evaluera och rangordna
data som anses ha ekonomisk relevans skapar OECD ett forum dér de olika
medlemslédnderna kan jamfora olika policystrategier, soka basta mojliga praktiker
for att 16sa liknande samhélleliga problem och Omsesidigt koordinera ett
ekonomiskt och politiskt samarbete. Analyser av omfattande studier utmynnar i
regel 1 gemensamma rekommendationer som orienterar sig efter
marknadsliberala véirderingar, som till exempel att jobba for en flexiblare
internationell arbetsmarknad och en fri varu- och finansmarknad (OECD 2023).

Olika former av sddan lobbyverksamhet utdvar inflytande pa den offentliga
synen pa vad som é&r vara politiska och ekonomiska problem idag. De griper inte
bara tag i det offentliga narrativet och sétter agendan for vad som anses vara
relevant att tala om och striva efter. Paverkan gar djupare i offentlighetens
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varderingar och uppfattningar om vad som kanske har varit viktig tidigare, men
som med tanke pa den globaliserade “verkligheten” nu behdver omvérderas.

Det finns ménga olika utredningar av hur marknadsliberala tankar systematiskt
har spridits under de senaste decennierna. Stephen Ball (2012) kartlade for det
pedagogiska omradets del redan for 6ver 10 ar sedan hur olika lokalt och globalt
verksamma tankesmedjor och 6vernationellt agerande nétverk har utvecklats for
att pa bred front paverka nationella politiska beslut. Enligt Ball har de olika
aktorerna och nétverken skapat ett nytt politiskt rum i vilket beslut diskuteras,
paverkas och fattas. Inom den akademiska debatten talar man om “soft
governance”, och skiljer det fran ”hard governance”, dir politiska organ har
legitimitet att fatta direkta politiska beslut. Dessa nya politiska rum befinner sig
”ndgonstans mellan multilaterala organ, nationella regeringar, icke-statliga
organisationer, tankesmedjor och intressegrupper, konsulter, sociala
entreprendrer och internationella foretag, i och bortom de traditionella arenorna i
vilka beslutsfattande dger rum” (Ball 2012, s. 10). Hér skapas en blandning av
byrékratiska och nitverks-lobbyistiska strukturer som &r verksamma bortom de
officiella demokratiska hierarkierna och principerna. I dessa nya policyprocesser
forandras hela idén med nationalstaterna (jfr ocksa Kiesi 2023).

OECD har ingen politisk makt att genomfora beslut i de enskilda
medlemslédnderna och hade till att borja med inte heller en tydlig agenda kring
utbildningsfragor. For ca 20-30 ar sedan skulle utbildningspolitiska fragor ha
kunnat ligga ndrmare andra internationella organisationer som till exempel
UNESCO (Rinne & Ozga 2011, s. 69). And4 har OECD blivit en av de drivande
krafterna i den globala diskussionen kring utbildningspolitiska fragor, genom att
aktivt ha genomfort storskaliga jimforande undersokningar och projekt. Mest
uppmirksammat i OECD:s utbildningspolitiska arbete dr PISA-métningarna
(Programme for International Student Assessment), som sedan 2000 genomfors
vart tredje ar och jamfor och rangordnar effektiviteten av de deltagande l4ndernas
utbildningssystem. PISA-studierna har diskuterats i stor omfattning under alla ar
som de genomforts (se t.ex. Steiner-Khamsi 2019; Addey m.fl. 2017; Sjeberg
2016; Meyer & Zahedi 2014). Jag aterkommer i studie 5 till PISA och vill hér till
att borja med ta upp ett annat av OECD:s utbildningspolitiska projekt.

Ar 2001 publicerade OECD ett material om utbildningens framtid med titeln
Schooling for Tomorrow (Utbildning for morgondagen). Materialet var menat
som ett diskussionsunderlag for att stimulera till funderingar och diskussion bland
centrala utbildningspolitiska och pedagogiska aktdrer pa alla nationella och
internationella nivaer. Fragan var hur sannolika, men &ven hur 6nskvérda, olika
framtida utvecklingsscenarier dr. I Schooling for Tomorrow presenteras sex

96



mojliga framtida scenarier for morgondagens skolutveckling (OECD 2001a). I
september 2020 publicerade OECD en uppfoljning, med titeln Back to the Future
of Education (Tillbaka till utbildningens framtid) (OECD 2020) och presenterade
denna ging fyra mojliga scenarier for framtidens utformning av utbildningen.

Det som gor materialet intressant dr dess uttalade avsikt. Med hjélp av bland
annat dessa fiktiva scenarier fOrsdokte man “forse beslutsprocessen med
information. [...] Detta gors mest effektivt nir man stimulerar dialoger pa de
nivaer av processen och bland de involverade som innehar centrala strategiska
positioner inom forindrings- och beslutsprocessen” (OECD 2001a, s. 97). Aven
uppfoljningen av projektet 2020 inbjuder uttryckligen sa ménga parter i samhéllet
som mdjligt. "Oavsett om det ar fordldrar eller elever, lérare eller pedagogiska
ledare, forskare eller beslutsfattare, har den hir boken skrivits f6r alla dem som
vill tinka pa de mojliga framtider som &nnu inte har intrdffat for att delta i
formandet av framtiden sa som den sedan kommer att gestalta sig” (OECD 2020,
forordet).

Beskrivet pé det hir viset ar syftet med materialet en vilkommen del av den
demokratiska processen, diar man tillsammans véiger mellan olika politiska beslut
som helt konkret kommer att leda till olika framtida verkligheter. Vid ndrmare
lasning finns dock anledning att undra var griansen gar mellan ett inligg som avser
stoda den demokratiska diskursen, och var en text snarare borde forstas som ett
uttryck for en lobbyorganisation som marknadsfor sitt politiska program. Detta i
sin tur utmanar frdgan nér exakt man Gverskridit den gréns dér innehéllet och
stilen i ett budskap snarare borde klassas som propaganda (Henderson & Braun
2016). Alla dessa former av intressestyrd kommunikation strévar efter att né en
sd bred publik som mdojligt och forsoker mélmedvetet vinna gehor for sitt
budskap. Nir jag i det foljande beskriver och diskuterar OECD:s Schooling for
Tomorrow, dr mitt mal inte att avgéra huruvida detta material kan eller inte kan
klassas som propaganda. Snarare vill jag lyfta fram karakteristiska drag av en
kommunikativ praxis som manga samhéllsanalytiker frén olika vetenskapliga
héll beskriver som problematisk for demokratiska strukturer och ménskliga
gemenskaper. Innan jag aterkommer till denna fraga, presenterar jag forst nagra
tankar om vad propaganda &r, varefter jag gar igenom olika aspekter av OECD:s
material. Det dr forstds inte mojligt att beskriva de faktiska effekterna som just
detta material har haft pd de enskilda nationella diskurserna, men mycket
liknande tankar, formuleringar och argument kan hittas utbrett i olika
utbildningspolitiska framstéllningar.
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4.2 Vad ar propaganda?

Propaganda ar en kommunikativ praktik som utvecklar och sprider ideologier.
Hannah Arendt skriver att en ideologi kan forstas som en idé (ett antagande) som
inte langre blir ifragasatt (studie 3). En idé blir dock inte bara slumpmaéssigt eller
av sig sjdlv ett icke-ifrdgasatt grundantagande. Det behovs tydliga och
omfattande anstrangningar tills vissa antaganden blir sa normala i vara dagliga
tanke- och talesétt att inte heller motsatta erfarenheter ldngre utmanar dem.
Propaganda dr da medlet med vilket ett antagande kan ideologiseras och spridas.
Propaganda &r malmedveten péverkan av det offentliga narrativet, ddr man
strukturerar allménhetens idéer om vad som dr mojligt och 6nskvért att gora (Dale
m.fl. 2016; dven Ball 2012). I fall dér propagandan lyckas kan den logiska
strukturen kring ett visst antagande (Arendt: idé-logik, det vill sdga ideologi)
borja dominera dven verksamheter som uppenbart skadas av den illa ldmpade
strukturen.

Det kan vara forhéllandevis létt att se hur en ideologi sprider sig med hjilp av
propaganda som griper tag i en allt storre allmén opinion nér det handlar om andra
lander, andra historiska skeden eller andra politiska kulturer. Betydligt svérare ar
att kdnna igen ideologiserade antaganden inom den egna kulturella och politiska
horisonten. Intressant nog har de vetenskapliga discipliner som traditionellt 4gnat
sig at analyser av olika kommunikativa former (studier av sprak, litteratur och
retorik) tappat propaganda som en problematisk genre ur sikte (Henderson &
Braun 2016, s. 8). I antologin Propaganda and Rhetoric in Democracy. History,
Theory, Analysis (Propaganda och retorik i demokratin. Historia, teori och
analys) soker Gae Lyn Henderson och Mary Jean Braun dérfor bidra till att
ateruppta diskussionen. De undersoker sdidana monster som stér i vigen for att ta
emot och agera pa basis av rationella argument, det vill siga de undersoker hinder
till den sortens frigérelse som demokratiska samtal strivar efter. Enligt dem é&r
propaganda en “specifik diskursiv praxis av administrerad demokrati [...] som
hindrar eller stinger ner diskussioner, respons, forfragningar, utbildning,
information och 6verldaggning” (Hedenson & Braun 2016, s. 3).

Begreppet “administrerad demokrati” ("managed democracy’) har blivit ett
nyckelord inom den akademiska diskussionen. Administrerad demokrati
betecknar sddana kommunikativa praktiker inom demokratiska samhéllen dér
privata aktdrer och organisationer malmedvetet paverkar allménhetens
grundldggande syn pa sin omvérld for att ldttare kunna fabricera en viss politisk
opinion infoér konkreta val. Henderson och Braun ndmner att vanliga logiska
argumentationsfel, politisk snedvridning, demagogi och “doublespeak™ dr de
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retoriska medel med vilka offentligheten kan manipuleras. Doublespeak ar ett
nyskapat begrepp inspirerat av George Orwells newspeak och doublethink.
William Lutz beskriver doublespeak som “ett sprak som far det déliga att verka
bra [...] det negativa att verka positivt [...] det obehagliga att verka attraktivt, eller
atminstone acceptabelt. Det dr ett sprak som undviker eller flyttar ansvar. [...]
Det &r ett sprak som doljer eller forhindrar tankar” (Lutz 1991, s. 17).

Redan 2008 skrev Sheldon Wolin i sin bok Democracy Incorporated. Managed
Democracy and the Specter of Inverted Totalitarianism (ungefdr: Demokrati som
kapitalbolag. Administrerad demokrati och den omvinda totalitarismens anda)
att dagens globalt agerande foretag och organisationer anvinder sig av en
kombination av “vetenskap, teknologi och kapital” for att omdefiniera
medborgarskapet till ett ensidigt mottagande av intressestyrda budskap.
Medborgarna behandlas enligt Wolin i ménga avseenden snarare som objekt for
manipulation dn som sjalvstindiga politiska aktorer (ibid., s 132). I Deliberative
Acts. Democracy, Rhetoric and Rights (Deliberativa handlingar. Demokrati,
retorik och réttigheter) (2013) beskriver Arabella Lyon négra av strategierna
inom denna globaliserade propagandistiska praktik. Hit hor enligt henne forsoket
att underminera de demokratiska strukturerna inom (national)statens omrade, dér
idealet av en gemenskapsbyggande demokrati angrips och hanas. Istéllet
presenteras en individualistisk och hedonistisk vérldsbild med allas obegrédnsade
ratt till konsumtion (ibid., s. 9). Hon beskriver att de nya sociala massmedierna
spelar en avgorande roll i de olika formerna av masspéverkan inom demokratier.
De tillhandahéller de tekniska medlen som béade sprider budskap och samtidigt
skapar polarisering (Lyon 2013, s. 91).

Aven inom den sociologiska och samhillsvetenskapliga litteraturen saknas
forsok till analyser av propaganda som ett explicit fenomen. Istéllet for att direkt
tala om propaganda kan man dock se att ideologibegreppet har utvecklats mot en
forstaelse som inkluderar de kommunikativa strukturer med vilka den radande
sjalvforstaelsen i samhiéllet paverkas och styrs (Freeden 2003). Sedan Antonio
Gramsci (1891-1937) har ideologi allt mer uppméirksammats som en
kommunikativ verksamhet med vilken konsensus i asikter och virldssyn
fabriceras hos stora delar av befolkningen. For honom trader en ideologi inte forst
i kraft genom utdvande av statlig makt eller en hiarskande klass makt &ver olika
andra grupper. Snarare uppmirksammar Gramsci hur den ideologiserade,
meningsskapande strukturen trdder in i ménniskornas dagliga liv genom olika
sprakliga och kulturella uttryck. Centralt &r att det inte behdver ske med hjilp av
direkt fortryckande metoder, utan allt mer genom att erbjuda illusionen av egna
val, som utat sett verkar bygga pa fri vilja och egen 6vertygelse (Freeden 2003).
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I sin extrema form kan det offentliga samtalet paverkas av vilseledande, eller
direkt falska, nyheter och fakta. De péstdenden och argument man sprider har i
dessa fall bristféllig eller ingen innehéllslig hallbarhet. Att enbart upprepa logner
manga génger kan till slut {4 olika foljder. Det kan fa fler och fler att borja tror
pa dem, eller fler och fler att avtrubbas fréan att alls soka efter korrekt information.
Arendt beskriver konstruktionen av en falsk historieskrivning som nyckeln i
propaganda. Nér ”Stalin bestdmde sig for att revidera den ryska revolutionens
historia bestod propagandan for hans nya version i att radera ut inte bara édldre
bdcker och dokument utan dven deras forfattare och lasare” (Arendt 2018, s. 446).

Propaganda borjar dock mjukare dn sa. Till att borja med kan det ricka att
konstant framhédva vissa argument och att enbart kasta stralkastarljuset &t ett visst
hall, medan andra perspektiv systematiskt osynliggdrs. I dessa fall har man inte
direkt med osanningar eller ohallbara argument att gora, men man spelar med
samtalets fokus. Man kan 14ta forstd att vissa argument dr mer relevanta én de
kanske egentligen &r, medan relevanta iakttagelser forsvinner ur sikte. Pa det viset
gér det att successivt flytta fokus och i langden omskriva det offentliga narrativet
till exempel kring vad som ar mojligt att paverka politiskt och vad som maste
accepteras som givet och kraver anpassning. Bland andra har Jiirgen Habermas
lyft fram sprékets och ordens betydelse for att skapa och uppritthilla
ideologiserade uppfattningar (Habermas 1970). Han péapekar att istéllet for att
tanka pé ideologier som allomfattande diskursiva maktsystem borde vi tinka oss
dem som fragmenterade och partikuléra. I véra avancerade industriella samhillen
skapar olika expertkulturer en allmént polariserande forvirring och inte
nodvandigtvis ndgot fortryckande system av hemligheter, forvridning eller
vanstéllning.

Habermas drar i detta samband paralleller mellan utvecklingen av
djuppsykologiska medvetenhetsstrukturer pa individ- och pa kulturniva, och talar
om ”systematiskt forvrangd kommunikation” (Habermas 1970; &dven Gross
2010). Liksom individen kénsloméssigt kan forvirras och forblindas i
ogynnsamma familjerelationer, s& kan ett kollektivs medvetenhet berdvas sitt
klara omddome genom att minniskorna engageras kéinslomaéssigt 1 det
propagandistiska budskapet. Att leka med mottagarnas kénslor &r darfor ett
centralt inslag i propaganda. Arendt pépekar att propagandistiskt material
konfunderar och vilseleder minniskor genom att trassla in dem i en retorik som
frammanar kénslor av &ngest, hot och kris. Enligt Arendt anvénder den totalitéra
propagandan inte “direkta hot och Overgrepp pa enskilda individer”. Snarare
utnyttjar man “indirekta, besldjande och hotfulla antydningar mot alla som inte
vill lystra till larorna” (Arendt 2018, s. 449). Att frammana krissituationer skapar
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en fordelaktig politisk situation. Krissituationer kriver snabba och kraftfulla
atgédrder. Under kristider &r acceptansen for reformer som riskerar att forsdmra
nuvarande status quo dessutom betydlig hogre, eftersom befolkningen forsoker
hoppas pa att stabiliteten instéller sig efter de smirtsamma men “nddvéndiga”
strukturfordndringarna.

Nar ideologi och propaganda idag beskrivs som en fabricering av samtycke
bland befolkningen som uppkommer pa ett sddant sétt att massorna betraktar sitt
eget samtycke som spontant” (Freeden 2003, s. 20), krdvs det vaksamhet inom
det offentliga samtalet infor dessa olika aspekter av kommunikation mellan
politiska aktorer och den bredare offentligheten. Det demokratiska samtalet
forsamras eller kan mojligtvis inte alls dga rum om vissa perspektiv ensidigt lyfts
fram medan andra relevanta aspekter systematiskt undviks, om budskap
kannetecknas av doublespeak och av ett frammanande av réddsla och
krisstimning. Om detta gors systematiskt, malmedvetet och i syftet att nd en bred
publik har kommunikationen tydliga propagandistiska drag.

4.3 OECD:s scenarier for framtida utbildningssystem

OECD:s projekt Schooling for Tomorrow riktade sig till olika aktérer som ar
aktiva inom utbildningssystemet och inom utvecklingen av utbildningspolitiken
pa lokal, regional och nationell nivd. Mélet var att ’fordjupa forstaelsen for hur
utbildning skulle kunna utvecklas under de kommande aren och politikens
mdjliga roll i att hjélpa till att forma dessa framtider” (OECD 2001a, s. 77).
Kérnan i projektet var ett material i vilket sex olika scenarier presenterades for
hur olika utbildningssystem kunde ténkas utvecklas. Medveten om att en sadan
blick in i framtiden inte kan vara allomfattande, skriver skribenterna i inledningen
dnda att scenarierna forsoker fanga nagra centrala milstolpar bland alla tinkbara
framtida utvecklingar (tdnkta ca 15-20 ar framat i tiden).

Materialet presenterar de sex scenarierna i tre kategorier. Tva scenarier
beskriver hur nuvarande utbildningsmodeller skulle kunna te sig i framtiden om
de fortsatte enligt samma logik som hittills. De kallas for status quo. Tva scenarier
presenterar en “ny dynamisk omvirdering” av skolans roll i samhéllet och kallas
re-schooling. De sista tva tar upp mdjligheten att skolan som institution forlorar
inflytande i samhélle, dér det ena scenariot ar tinkt som ett ”worst case-scenario”
och kallas de-schooling (OECD 2001a, s. 78). Néagra axplock ur dessa scenarier:

Om OECD-ldnderna fortsatte med de skolsystem som de hade i bdrjan av
2000-talet, skulle mé&nga hamna i scenario 1, i ett “robust byrakratiskt
skolsystem”. Sddana system kénnetecknas av “tydliga byrékratiska
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organisationsprinciper och patryckningar mot uniformitet™ (ibid., s. 79). Har blir
skolorna ’stédndigt kritiserade for att vara fordldrade och for sin troga
forandringsbendgenhet”. ”Liarare ar fasta i traditionella undervisningsmetoder”
och systemet forsoker lasa in den nya generationen “under allt langre tidsperioder
med allt fylligare ldroplaner” i fasta institutionella stigar, samtidigt som man é&r
”ovillig att satsa storskaligt”. ”Sociala och ekonomiska bakgrundsfaktorer visar
sig vara extremt motstindskraftiga”. Men trots att dessa utbildningssystem ar
“overdrivet byrakratiska och langsamma i att sjdlva skapa den nddvindiga
dynamiken” kommer situationen &dnda inte att kunna forbli sddan. Andra, externa
krafter kommer i det ldnga loppet att tvinga systemet att fordndra sig. Dessa
krafter kommer fran ’den vixande makt som studerande och fordldrar har som
konsumenter’, IKT:s inverkan pa wurholkade etablerade skol- och
klassrumsgrénser, och en potentiell kris i form av ldrarbrist” (ibid., s. 80-81).

Annorlunda later det om framtiden i scenario 3 och 4. ”Skolan kommer att
atnjuta ett brett samhaélleligt stod for att vara den mest effektiva bastionen mot
social fragmentering och en varderingskris”. ”I synnerhet fattiga omraden
atnjuter omfattande stdd (finansiellt, undervisning, expertis och andra
gemenskapsbaserade resurser)”. “Individualiseringen av ldrande dédmpas av
tydlig emfas pa gemenskapen.” Man koncentrerar sig i skolorna pa att ligga
grunden for livslangt ldrande, och formar experimentera med metoder och
beddmningsformer som inkluderar eleverna for att mdota deras specifika
larandesituationer. Hir finns “en hog grad av autonomi”, ”héga ambitioner och
standarder dr utbredda” och det professionella ansvaret fordelas aktivt” inom
kollegiet. Scenario 3 beskriver inte mindre &dn “en stérkt, kreativ skola som ar
tillgdnglig for alla samhéllsgrupper och uppfyller sitt kritiska sociala ansvar”
(ibid., s. 85f). Pa liknande sitt beskrivs i scenario 4 en miljo som préglas av hogt
fortroende, dir det primdra kontrollmedlet snarare &r kvalitetsnormer &n
ansvarighetsatgirder”. “Mojligheter att forkovra sig i delar av ldroplanen
blomstrar, precis som olika innovativa former for bedomning.” Héar é&r
’professionella (larare och andra specialister) i allménhet mycket motiverade, och
elevgrupper dr sma”. ”IKT anvénds flitigt tillsammans med andra liromedel,
traditionella och nya” (ibid., s. 89).

Nér man ser pa dessa beskrivningar ar det tydligt att vissa scenarier redan i
utgingsliget presenteras som mer Onskvidrda dn andra. Centrala aspekter av
befintliga och mdjliga framtida organisationsmdjligheter, pedagogiskt innehall
och didaktiska arrangemang beskrivs med antingen tydlig negativa eller positiva
markorer. Det &r viktigt att iaktta. Den uttalade avsikten i OECD:s material &r att
stimulera till diskussion om vilka utbildningspolitiska steg som ar 6nskvérda och
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mojliga att ta. Materialet formedlar ytligt sett budskapet att man framfor alla
tankbara typer av scenarier for diskussion, eftertanke och omvérdering. Det skulle
emellertid vara 6verraskande om nagon som diskuterade med sina kollegor eller
med beslutsfattare kring det egna utbildningssystemets framtid, uttryckte en stark
vilja att satsa pa ett tungt byrakratiskt scenario mestadels beskrivet i saddana
negativt laddade ordalag som florerar i liknande diskussioner idag: Lét oss satsa
pd en Overmattan stor byrakratisk apparat, pd lidrare som enbart jobbar
traditionellt och instruerande, 1t oss skapa en kronisk oférmaga att férdndras och
ett system som under allt léngre tid laser fast unga ménniskor vid skolplikt med
annu mer kunskapsinmatning. Beskrivningarna av scenarierna 3 och 4 dr ddremot
helt enkelt stralande. Hér utlovas pedagogerna samhallets respekt, och samhallet
hogklassig pedagogik. Mojliga motséttningar och utmaningar existerar i
harmonisk samklang. Nya IKT-metoder ger innovativa nya idéer till traditionell
didaktik; man kan satsa pa gedigen och djupt specialiserad kunskap utan att bli
kritiserad for att overbelasta ldroplanen, och dven om det bara antyds kortfattat
att ’det sékert skulle behdvas en generds finansiering” (ibid., s. 88), 4r man sdkert
gérna med pé viag mot denna framtid &ven om det &r oklart varifran finansieringen
ska komma. Och trots att beskrivningarna i sig tydligt anger vilka scenarier som
ar mer onskvérda dn andra, skrivs det i scenario 4 till och med ut att ’"Manga inom
utbildning skulle tycka att detta scenario kring en ’ldrande organisation’ &r
mycket onskvart” (ibid., s. 91).

Att erbjuda material for utveckling av framtidens skola ar ett viktigt initiativ.
Man behdver dock vara sérskilt vaksam pé hur precist man ska stimulera den
offentliga demokratiska diskussionen och nér diskussionsunderlaget i sig
forvranger bilden och ddrmed diskussionens syfte. Med tanke pa denna forsta
innehallsliga inblick i OECD:s material kan tvé aspekter lyftas fram som visar att
framstéllningen &r ensidig och fran borjan vinklad utifrdn OECD:s egen agenda.

Urvalet av mojliga framtida scenarier verkar vid forsta 6gonkastet ticka ett
brett spektrum av mojliga utvecklingar. Det saknas dock manga framtida mojliga
hindelser och politiska utvecklingar. Det finns inget scenario ddr miljofragan ses
som en vésentlig utmaning som foljande generationer borde forberedas pa.
Scenarierna ir inte heller kénsliga for urbefolkningarnas perspektiv dér sjélva
idén om (viasterldndsk) pedagogik och utbildning borde synas grundligt. Bada
dessa perspektiv skulle 6ppna for reflektion kring vad (ut)bildning 6verlag ar till
for. Den fragan skulle inbjuda till reflektion om huruvida pedagogik skulle kunna
vara annat én forberedelse for arbetslivet eller sikrande av den egna nationens
stdllning i den internationella konkurrensen, det vill sdga reflektionen skulle sétta
fragan om livets mening bortom ett instrumentellt utnyttjande av ens egen person,
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av andra och av jorden i fokus. Det saknas ocksé scenarier om vad ett samhélle
skulle kunna gora for att forebygga populism och auktoritdra strukturer, nagot
som skulle stélla genuint kritiska verksamheter i forgrunden (del III).

Det andra som é&r idgonfallande i OECD:s material &r ensidigheten som syns i
den tydliga virderingen av vad som &r efterstravansvért eller inte. Det 4r inte bara
i sig problematiskt att erbjuda féardigformulerade varderingar i ett sidant material.
En ytterligare fara ligger i arbetet kring mdjliga framtidsscenarier. Av sddana kan
man inte krdva empiriskt pavisad héllbarhet, da ingen kan se in i framtiden. Man
kan inte klandra en forfattare for att hdvda ndgot med 1ag innehéllslig héllbarhet.
Allt som skrivs dr mer eller mindre spekulation. Arendts analys av den totalitira
propagandan varnar darfor just for den kraft som framtidsvisionerna har i den
offentliga diskussionen. Demagogiskt sett finns det enligt henne knappast nagot
battre sdtt att undvika diskussion &n genom att frikoppla ett resonemang fran
nuets kontroll och siga att bara framtiden kan visa dess fortjanster” (2018, s. 451).
Genom den spekulativa karaktdren av ansatsen blir forskjutningen i
diskussionens relevans subtil. Nér man inte kan kréva att framtidsscenarierna ar
faktamissigt korrekta, behdver man akta sig sérskilt for att inte ldgga véarderingar
och ord i deltagarnas mun innan de sjélva har skapat sig en egen uppfattning.
Scenarierna i OECD:s material innehaller dock tydlig viagledning for deltagarnas
svar pa fragan vad som &r efterstravansvért.

OECD och dess medlemsldnder har anvént dessa scenarier i manga olika
sammanhang for att skapa diskussion om framtiden (jfr OECD:s webbsida om
rapporter). I forordet till deras uppf6ljning 2020 beskrivs de som framgéngsrika
och ”ground-breaking” (OECD 2020, u.s.). Nagra studier har foljt upp och
kartlagt reaktionerna bland deltagare som diskuterat dessa scenarier i olika
sammanhang. Hutmacher har till exempel redogjort for reaktionerna fran “en
inflytelserik internationell konferens som dgde rum i Rotterdam &r 2000” och frén
ett méte med OECD:s utbildningsministrar som fick scenarierna ”som en del av
sitt analysmaterial vid deras mdte i Paris i april 2001” (OECD 2001a, s. 97,
Bentley m.fl. 2006). Hutmacher skrev att det fanns ”forvanansvirt lite oenighet
mellan vad som beddmdes vara en 6nskvérd och en forvéntad framtid”. Man var
“mycket eniga om dessa olika mojliga utvecklingar. I allménhet far scenarierna
som handlar om ’re-schooling’ [scenario 3 och 4, B.S.] starkast stod” bland
deltagarna (ibid., s. 98). Detta resultat &r foga forvanande givet den starka
vérdering och de ensidiga alternativ som gavs i materialet.
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4.4 Samhallet som statens gisslan

Det virdemaissigt laddade budskapet i sjdlva materialet &r i sig problematisk ifall
man faktiskt forsokte na beslutfattare, larare, fordldrar och andra experter pa bred
front for att gemensamt fundera 6ver vad som &r 6nskvirt och efterstridvansvart.
OECD:s diskussionsunderlag kan pa det viset ses som ett av manga exempel pa
hur internationella institutioner allt tydligare péverkar nationella och lokala
utbildningspolitiska beslut med sina egna intressen trots att de inte har ett direkt
demokratiskt mandat for att utforma utbildningspolitiken. De paverkar den
grundldggande agendan for vad som diskuteras och tillhandahaller begreppsliga
ramar och forestillningar for vara samtal och onskemal infor framtiden (Dale
m.fl. 2016; Wahlstrom 2016; Rinne & Ozga 2011).

I materialet fran 2001 syns emellertid dven tecken pa ideologiserade
antaganden av marknadsliberal logik (studie 3). Statliga styrsystem beskrivs
uteslutande som monstrudsa, ordrliga byrékratiska apparater. 1 sadana
beskrivningar forblir det osynligt att staten och statliga institutioner bygger pa
demokratiska diskussioner som legitimerar deras administrativa makt och
beslutsprocesser. Ett materialpaket for gemensam diskussion behover synliggdra
vilken central funktion dokumentation och kvalitetsgranskningar har for ett
fungerande civilsamhille som strivar efter att behandla alla jamlikt och rittvist.
I scenarierna framstar byrékratin dock enbart som en bromskloss frdn en svunnen
tid som inte tillater utveckling mot dagens “post-industriella paradigm” (OECD
2001a, s. 93).

Sambhéllet beskrivs i sin tur som en aktor skild frén staten, som statens gisslan
som behover frigora sig fran all statlig styrning. I de framtidsscenarier som
publicerades 2020 synliggérs detta dven visuellt da olika styrningssystem
illustreras. I en fyrfiltare utgor “’statlig styrning” den ena @ndan av en illustrerad
skala, medan den andra dndan betecknas som “samhilleligt ledd styrning”
(OECD 2020, s. 62). Bilden ger intrycket att samhéllet star i motséttning till
staten. Utan vidare diskussion later materialet forstd att den sambhilleliga
styrningen sker pd marknadens villkor. Marknaden presenteras d& som platsen
som kan erbjuda den nédvéndiga ramen for var och ens frihet fran statlig styrning.
I en sammanfattande broschyr (OECD, u.4., s. 5) bendmns skalan i det avseendet
annu tydligare, d& ”Stat” star pa vénstra sidan av en skala och
”Samhéille/Marknad” pa hogra sidan.

Redan i scenarierna fran 2001 far ldsaren kéinslan att det 4r en emancipatorisk
lattnad att som studerande eller fordlder fa vara konsument och inte behdva agera
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som medborgare. Michael Uljens (2021) skriver att det mest grundlaggande som
hénder i den allt mer privatiserade utbildningsmarknaden &r

att statens roll, i olika grad for olika delar av utbildningssystemet i olika ldnder,
fordndrats fran att vara wpprdtthdllare av verksamhet mot en roll som
uppdragsgivare. Modellen foljer i stort Milton Friedmans idé om att
grundldggande funktioner som utbildning nog bor finansieras med offentliga medel
d.v.s. skatter, men inte genomforas eller upprétthallas av staten, utan av privata
aktorer. (Uljens 2021, s. 54f)

Dessa forskjutningar innebar att ”en syn pa medborgaren som kund utvecklats
och att nya former av upphandlingsprocedurer och kvalitetsgranskningar
inrdttats” (Uljens 2021, s. 55). Marknadens logik innebér inte bara att ’en ny
administration har ersatt en gammal” (ibid., se dven studie 3). Marknadens egen
interna logik motarbetar det som de dnskvirda scenarierna 3 och 4 egentligen
stravar efter. Det som ligger till grund for ett lyckat utbildningssystem &r var
gemensamma, pagdende (demokratiska) diskussion kring vad som é&r viktigt. Det
ar det som legitimerar statliga utbildningsinstitutioner; deras beslut och
handlingar &r resultat av samhillets gemensamma, innehéllsliga engagemang i
utbildningsfragor. Enbart en gemensam och 6ppen diskussion kan mojliggora den
genomgripande respekt for pedagogik och skolorna som omtalas i scenarierna 3
och 4. Nir elever, fordldrar, kommuner etc. ddremot tilltalas och positioneras som
konsumenter pd en marknad, uteblir det gemensamma engagemanget.
Gemensamma bildningsfragor faller sonder i smé bitar och blir som ett pussel av
allas enskilda, individuella intressen. I scenarierna 3 och 4 forblir det oklart hur
den gemensamma tilliten och tilltron till utbildningssystemet egentligen ska
uppstd om utbildning inte ldngre kan greppas som ett projekt vi alla har ett delat
ansvar for, och om den gemensamma diskussionen verskuggas av narrativet som
betonar rétten till individuella stigar som enbart leder mot den egna framgangen
och framtiden. I sin renodlade form bygger den marknadsliberala
utbildningspolitiken “dessvirre pa en misstinksamhetens, snarare an tillitens,
logik”, skriver Uljens. Uppdragsgivaren, det vill séga staten, men &ven eleverna
och forédldrarna i egenskap av kunder,

litar inte pd utfoéraren d& denne antas vara intresserad av att organisera arbetet s
att egna ekonomiska vinster bevakas, medan utféraren i sin tur inte kan lita pa
uppdragsgivaren som p.g.a. sakens natur antas vara intresserad av att nd maximal
effekt och kvalitet till ldgsta mdjliga kostnad. (Uljens 2021, s. 55)
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Dessa sammanhang som é&r inbyggda i marknadens egen interna logik iakttas inte
i OECD:s framtidsmaterial. Relevant bakgrundsinformation om olika aktorers
funktioner och legitimitet saknas, likasd en balanserad beskrivning av den
patagliga risken for att pedagogikens kdrna kommer att urholkas ifall den
framtida utbildningspolitiken véljer att satsa pa storre marknadsanpassning
(studie 3). Aven om OECD beskriver sig vara forpliktigad mot bade demokratin
och marknadsekonomin, dr de demokratiska principerna som véra pedagogiska
grundprinciper bygger pd (studie 2) franvarande i dessa scenarier. Diremot
upprepas, det vill sdga forst normaliseras och sedan ideologiseras, de
marknadsliberala grundantagandena att statliga strukturer forsitter samhéllet i en
kritisk situation och att marknaden &r 16sningen. Narrativet att staten &r problemet
och marknaden 19sningen var tydligen 2001 redan sa allmént accepterad att dessa
scenarier kunde beskrivas med ett tydligt fargat sprak.

4.5 ”Vi maste definiera utbildning helt pa nytt” —
Nodvandighetens tvangsretorik

Ett vidare problematiskt drag i OECD:s framtidsmaterial tar oss tillbaka till
nodvindighetens historier och till hur man retoriskt skapar intrycket att vissa
fordndringar i var omgivning behover accepteras som pé forhand givna historiska
nodvandigheter till vilka man enbart kan anpassa sig, medan andra framtida
forandringar framstéills som mojliga att paverka (del I). P4 OECD:s webbsidor
kan man hitta en artikel om Reflections on the practice and potential of future
thinking, 1 vilken fem forskare “reflekterar over praktiken och potentialen” av
detta projekt (Bentley m.fl. 2006). Artikeln diskuterar vad som gor att
utbildningssystem fordndras och vilka krafter som driver olika reformer framét.

Walo Hutmacher, en av forfattarna, inbjuder ldsaren till féljande resonemang.
Fragan vad man vill astadkomma inom ett utbildningssystem &r enligt honom
underordnad fragan hur hela det utbildningspolitiska faltet 6verlag kommer att
utveckla sig. Hutmacher resonerar kring denna skillnad som sa, att nar man ser
pa historien utvecklas utbildningssystem allt eftersom pé grund av att olika
onskemél och virderingar krockar med andra onskemal och vérderingar. Sa
kommer det forstés att vara dven i framtiden, menar Hutmacher. Det banbrytande
och centrala med OECD:s framtidsscenarier dr déarfor enligt honom att de
mojliggdr en ny ansats med tva steg:

Den forsta fragan hér ér inte “vilken framtid 6nskar vi?”, utan ’mot vilken framtid
ror sig eller kan utbildningsomradet rora sig, med tanke pé de senaste och/eller
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troliga ekonomiska, tekniska, kulturella och samhilleliga utvecklingarna?” Med
andra ord, d&ven om Onskvérdhetsdebatten forstds maste dga rum, bor den gora det
endast i eft andra skede och pa grundval av en foregdende systematisk ansats att
utforska mojliga framtider och deras sannolikhet. Detta bor goras pa premisser som
forblir s& beskrivande och analytiska som mojligt. (Bentley m.fl. 2006, utan
sidnummer, Hutmachers del, egen kursivering)

Nu ldmnade de scenarier som projektet arbetade med mycket att dnska med
beaktande av Hutmachers krav att enbart ldgga deskriptiva analyser till grund for
den vidare diskussionen om vad som &r efterstrdvansviart. Men dven om
materialet hade varit neutralare och gett en mer detaljrik analys av de komplexa
pedagogiska och politiska frdgorna som man behandlade, skulle OECD:s
tvastegsmodell vara mycket problematisk.

Hutmacher skiljer mellan en 6verordnad utveckling som omtalas som omgjlig
att paverka och, & andra sidan, olika tillgdngliga sétt for att anpassa sig till dessa
utvecklingar. Det dr en intressant uppdelning eftersom den uttalade avsikten med
OECD:s olika framtidsscenarier var den omvéinda. Meningen var att hjdlpa
landerna att bli mer medvetna om och aktiva i att skapa de fordndringar som kan
gynna dem, istillet for att pdverkas av skenbart oberoende krafter som driver fram
situationer som politikerna behdver reagera pad med reformer som kanske inte
medvetet onskades (Bentley m.fl. 2016, u.s., forordet).

Genom forsoket att uteldmna virderingar och (6nske)mal fran diskussionen
forsoker man, ytligt sett, undvika olosbara och didrmed skenbart onddiga
konflikter om vérderingar. Istillet vill man tillhandahalla neutrala, deskriptiva
analyser av nuldget (se studie 5). Men konkret betyder detta forfarande att var
strdvan att nd samforstdnd kring vad som &r viktigt for vir gemensamma framtid
elimineras fran det demokratiska samtalet. Istéllet trider man in i det logiska
schemat av nddvéndighetens historier, som jag beskrev i studie 1. Man hoppas pa
att en neutral analys av den nuvarande situationen ska forse en med information
om vad som hénder oberoende av var inverkan. Som citerat forsoker OECD:s
utbildningspolitiska analyser pa det viset erbjuda svar pa fragan “mot vilken
framtid ror sig eller kan utbildningsomrédet rora sig, med tanke pa de senaste
och/eller troliga ekonomiska, tekniska, kulturella och samhilleliga
utvecklingarna?” (Bentley m.fl. 2006, u.s., ocksd Hutmachers del). Det forsta
steget i projektet dr dé att parterna i det demokratiska samtalet ska ’informeras
om” (OECD 2001a, s. 97) vad som hénder inom det utbildningspolitiska féltet,
som om det inte specifikt vore upp till alla aktdrer som deltar i diskussionen om
framtidsscenarierna att fundera dver och sjdlva besluta om. Det som héander ”pa
det utbildningspolitiska faltet” beskrivs som en utveckling som ligger utanfor de
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inblandades inflytande, fast dessa scenarier till och med fungerade som
diskussionsunderlag for OECD:s utbildningsministrar.

OECD:s projekt utgar fran att fordndring i skolor och utbildningssystem hela
tiden sker: ”Det grundlidggande antagandet ar i sjdlva verket att utbildningssystem
och skolor faktiskt fordndras och kommer att férandras i framtiden, att de faktiskt
ar pa vig nagonstans, eftersom deras miljo fordndras” (Bentley m.fl. 2006, u.s.,
Hutmachers del). Men fragan om vad som orsakar fordndringarna forblir osagt.
Istéllet &beropar formuleringarna bilder av och associationer till naturkrafternas
spel, som vi ménniskor inte kan ingripa i utan bara anpassa oss till:

Fér kommande projekt i vilka man ténker pa framtiden, OECD:s ”Schooling for
Tomorrow”-projekt inkluderat, verkar det darfor viktigt att identifiera och mer
exakt diskutera konfigureringen av sociala, kulturella och ekonomiska trender och

u.s., Hutmachers del, egen kursivering).

Det andra steget, det som aterstar for deltagarna att ta, &r att vélja bland mgjliga
handlingsstrategier. Scenarierna dr menade som verktyg som “hjilper
makthavare och yrkesutovare att reagera pa de centrala fordndringar som
paverkar utbildningen” (ibid., Ungerleiders del, egen kursivering). Det betonas
aterkommande hur viktigt det &r att ldmna gamla, inrotade synsétt bakom sig, att
alla som dr verksamma inom pedagogiken behover dndra sitt perspektiv och att
de verksamma pedagogiska experterna kanske till och med ar for partiska och
blinda (ibid., Daigles del) for att helhjértat kunna “uppticka nya 16sningar och
omfamna det vardefulla i gemensam anpassning” ("affirm the value of collective
adaptation” (ibid., Bentleys del, egen kursivering).

Materialet uppmanar pedagogiska experter och utbildningspolitiker pa bred
front att kollektivt anpassa sig sjdlva och den verksamhet som de ansvarar for till
forment givna politiska, ekonomiska och teknologiska verkligheter.
Uppmaningen att dppna sig for radikala fordandringar hdnger dven ihop med det
kénslomissiga tilltalet i materialet som beskrivs i ndsta avsnitt.

4.6 Handlingstvang genom kris, stress och angest

Ytterligare en aspekt bor nimnas for att fundera 6ver om materialet fortfarande
héller sig inom ramen for godtagbara kampanjer av politiska budskap. Materialet
anvénder en tydlig krisretorik som hinger thop med den ovan ndmnda férvrangda
framstédllningen av vad som gar att paverka och vad som maéste accepteras som
oundviklig férdandring. Diskussionsdeltagarna presenteras inte bara ensidigt med
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fardigt formulerade, virdeladdade scenarier, utan beskrivningarna trasslar in dem
ytterligare i ett nét av rddsla, &ngest och stress som avsevért forsvérar deras
mdjlighet att ta framtiden i egna hinder.

Det Overgripande narrativet i materialet &r att vara samhéllen och
utbildningssystem stir infor enorma, genomgripande utmaningar. Det ar ett
aterkommande mantra att var vérld fordndras i1 allt snabbare takt, och att
fordndringen i grunden drivs av krafter som vi bara kan anpassa oss till (se studie
D).

Scenarierna visar for en bred publik (beslutsfattare, fordldrar, fackforeningar,
forskare) vilka mojligheter som kan finnas for den som vagar lisa tidens tecken,
och vad som hénder den som forsoker halla fast vid gamla strukturer och végrar
inse behovet att forandras. Ungerleider varnar for hoga sociala och ekonomiska
kostnader: ”’Inom utbildning ar det lika sant som inom andra omraden, att oavsett
hur mycket [en vindning bort frén statligt organiserad utbildning, B.S.] behdvs
eller onskas, om de som utfor arbetet inte vill ha fordndringen, ar det osannolikt
att den kommer utan insats av betydande sociala och ekonomiska kostnader
(Bentley m.fl. 2006, u. s., Ungerleiders del). Sjdlva materialet &r dock &nnu
tydligare. Den som mot all féormodan onskade forbli i ett av de odnskade
scenarierna far veta att det inte finns ndgon chans att sddana uttjanta idéer kring
utbildning ska Overleva. Som citerat ovan kommer fordndringens oundvikliga
krafter (utvecklingen av IKT, fordldrars och studerandes nya roll som
konsumenter och sannolik ldrarbrist) att tvinga &dven dessa restriktiva system pa
knd (OECD 2001a, s. 81).

Att beskriva sambhéllets nuvarande situation som en kris &r ett typiskt och
aterkommande drag att i demagogiskt syfte forsoka péverka den till synes
neutrala, opolitiska eller frustrerade massans uppfattning om sin framtid (Arendt
2018, s. 412ff; Oz 2006). Arendt skriver om propagandans retoriska medel:

I den kommunistiska propagandan hotas méanniskor med att de riskerar att missa
historiens tag, forbli hoppldst efter sin tid och sldsa bort sina liv, precis som de av
nazisterna hotades med att leva i strid med naturens och livets eviga lagar, vilket
skulle leda till en oaterkallelig och mystisk férsdmring av deras blod. (Arendt 2018,
s. 449)

Ju mer emotionellt distraherad man é&r, desto svarare blir det att se att den
innehallsliga framstéllningen 1 ett budskap &r ofullsténdig, om inte direkt
vilseledande. Ménga studier har lagt fram analyser om hur den marknadsliberala
retoriken foljer ett liknande monster. Den inger oss en kénsla av ett permanent
kristillstdnd och ett konstant medialiserat ’undantagstillstind’” (Amaral m.fl.

110



2019, s. 276). Som jag skrev ovan framstélls den nuvarande demokratiska
politiska strukturen som oldmplig, fordldrad och alltfor trog. Dess rigiditet
kommer att bli ddesdiger for de 1dnder som forsoker halla fast vid den, och pé det
viset gir de miste om chansen att anpassa sig till de nya nddvandigheterna
tillrackligt snabbt. Denna retoriska struktur har beskrivits och kritiserats
omfattande (t.ex. Fraser & Jaeggi 2018; Appadurai 2017, s. 8; Krastev 2017, s.
73; Rendueles 2017, s. 144f; Klein 2007, 2014).

De megatrender som idag aberopas som givna och anses kréva anpassning ar
inte naturfenomen utan maénskligt drivna utvecklingsforlopp. Trots att de
egentligen &r paverkningsbara, avkraver OECD:s projekt alla som &r involverade
i utbildning att hellre omvérdera de egna utbildningspolitiska traditionerna pa ett
radikalt sétt &n att ifrdgasitta megatrendernas nodvéandighet. Materialet uppmanar
deltagarna att omdefiniera utbildning frén grunden (’re-defining schooling”)
(Bentley m.fl. 2006, u.s., forordet), och kanske “uppfinna skolan helt pa nytt”
(ibid., Daigles del). Det sdgs att komplexiteten och svarigheterna i dessa
utbildnings-missiga fordndringar l&ser ldnderna, speciellt ndr det ar ett
grundldggande reformarbete som behovs. Forfattarna efterfragar darfor djarvhet
och ”genuina reformer”, inte smaskaliga skonhetsoperationer kring symptomen
(ibid.).

Sammanfattningsvis kan man séga att det material med framtidsscenarier som
OECD utvecklade i borjan av 2000-talet uppvisar flera mycket problematiska
kommunikativa drag. Ytligt betraktat erbjuder materialet ett intressant verktyg
for den demokratiska uppgiften att ssmmanstrala och na forstéelse kring viktiga
fragor om framtiden. Materialet riktar sig uttryckligen till en bred allménhet, och
har anvénts inom manga olika sammanhang, frdn mindre lokala grupper till
ministrar och pedagogiska experter. Det &r problematiskt att materialet anger en
egen sndv ram for att gestalta olika tankesétt kring utbildningsfragor, och det har
en tydligt virderande ton i sin framstéillning av vad som &r dnskvirt och mgjligt,
liksom av vad som borde motarbetas eller avskaffas, trots att den pastadda
ambitionen &r att mojliggoéra en diskussion om vad som &r efterstrdvansvért.
Scenarierna presenterar ett visserligen brett, men @nda vinklat urval av mojliga
framtida utvecklingsalternativ. Materialet innehéller missvisande och tendentiosa
sakfel, och helheten baddas in i ett problematiskt Gvergripande narrativ om
anpassning till politiska situationer som presenteras som icke-paverkningsbara,
givna trender. Formuleringarna 4r kénsloladdade. De inger dngest och rédsla infor
framtiden; ett bekant medel i propagandaarbetet for att avvarja bade kritik och
verkligt nyskapande idéer. Man manar till snabba beslut for att genomfora
omfattande och ldngtgéende reformer. De antaganden som ligger till grund for
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helhetsbeskrivningen granskas inte sjdlva, utan tas for givna. En angestfylld
allménhet dr dessutom mer benégen att tro pa enkla 1dsningar och underkasta sig
auktoritdra maktstrukturer dn att forsoka ta sig an problemens komplexitet
helhjértat och med demokratiska och deliberativa metoder.

Materialet paverkar vad som anses vara relevant att ta i beaktande i det
offentliga samtalet. Diskussionsunderlaget flyttar perspektivet pa vad som &r vart
att striva efter i enlighet med OECD:s egen agenda. Det dvergripande offentliga
narrativet omformuleras sé att inte ens felaktiga antaganden léngre ifrdgasitts
eller provas. Ytligt sett efterstrdvas analys, eftertanke och kritik av situationen.
And3 lyckas OECD:s projekt leda in det offentliga narrativet i nédvindighetens
logik. Trots att OECD-linderna strivar efter savdl demokrati som
marknadsliberalism, visar detta projekt hur man forbiser demokratins styrka att
tillsammans kunna utveckla idéer. Risken &r stor att beslutfattare och andra
berorda i diskussioner som OECD initierar oreflekterat ger bort sin demokratiska
makt att paverka séddana politiska fragor och livsvillkor som egentligen faktiskt
ligger i deras hénder att bestimma &ver. Projektet uppvisar manga av de element
som Arendt och andra filosofer beskriver som karakteristiska for propaganda —
framfor allt d& den produceras i uttryckligt syfte att spridas till en bred
offentlighet (Arendt 2018, s. 445fY).

4.7 Pedagogik som hantlangare till marknadens
intressen

Har projektet Schooling for Tomorrow fungerat? Har scenario 3 och 4 blivit en
barande tanke att efterstrdva i olika nationella kontexter? Det dr forstds inte
mojligt att direkt svara pa eller att visa pa en koppling mellan OECD:s arbete med
Schooling for Tomorrow och de nationella diskurserna. Paverkan pa de nationella
och regionala utbildningspolitiska reformerna &r inte direkt utan indirekt (soft
governance). Men det finns tecken pa att projektet har lyckats bli ett led i forsoket
att paverka det overgripande offentliga narrativet. Som framgick ovan f6ljde en
rad forskare a ena sidan OECD:s projekt och redogjorde for att det fanns
”forvanansvart lite oenighet mellan vad som bedomdes vara en 6nskvird och en
forvintad framtid” (Bentley m.fl. 2006, u. s., Hutmachers del). Vidare papekar
OECD sjélva att projektet var lyckat nar de 2020 introducerade uppfdljningen i
samma stil (OECD 2020).

A andra sidan aterspeglar sig diskursen, spriket och de grundliggande
antagandena i den utbildningspolitiska vardagen. Hér dr tre exempel fran olika
samhilleliga aktdrer och frén tre nordiska lander. De pekar alla i riktning mot det
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som OECD foresprakade. Urvalet kan forstds inte gora ansprak pa att vara
representativt, men texterna ér pd samma sitt som OECD:s material riktat mot en
bred pedagogisk publik och mot en politiskt aktiv allménhet. Man kan alltsa utga
frén att de formuleras pé ett sddant sitt att s& ménga som mdjligt kan relatera till
dem. De handlar om samhillets behov av kompetens och &r skrivna av en dansk
bildningsteoretiker (1), en svensk representant for ett fackforbund (2) och en finsk
tankesmedja (3).

(1) Vileverien vérld ddr manga forhallanden &ndrar sig hela tiden; ingen vet pa
forhand helt hur, men det sker oavbrutet. Det kan vara allt, frin sma
fordndringar i det dagliga till forhdllanden av grundlidggande betydelse, och
det kan ibland ske fran den ena dagen till den andra. Darfor har ’flexibilitet’
och ’fordndringsbendgenhet’ blivit nyckelord, och dérfor dr det av avgérande
betydelse vilka mojligheter i form av dispositioner och potentialer som star till
forfogande. (Illeris 2013, s. 38)

(2) Sverige har genom aren lyckats utveckla virldsledande foretag inom en rad
olika branscher och det kommer vi att fortsétta géra. Men det 4r inget som
kommer automatiskt. For att svenska foretag ska kunna hévda sig i den globala
konkurrensen framéver behdver vi ha en strategi for industrins
vidareutveckling — en strategi som fokuserar industrins och statens
gemensamma insatser pd innovationsformaga, konkurrenskraft och nya
industrijobb. (Ferbe, 2015, s. 25f)

(3) Det finldndska utbildningssystemet har lange legat i virldstoppen, och Finland
har haft framgéng i den globala ekonomin genom att utnyttja hog kompetens.
De megatrender som vénder upp och ner pa vér viérld, sdsom teknologins
utveckling, forandringen av arbete och befolkningsutvecklingen, utmanar de
néringar och utbildningssystem vi har i dag. De nuvarande strukturerna, som
granserna for den offentliga forvaltningens ansvarsomraden, det finansiella
system [och de incitament] som reflekterar dem stdder inte i tillrdcklig grad
ett flexibelt ldrande som sker i olika stadier i livscykeln. (Sitra 2019)

Med dessa tre ldgesbeskrivningar, eller narrativ, om vart samhélle och de behov
som vi stélls infor inleder de tre forfattarna respektive forfattargrupperna sina
vidare resonemang. Knud Illeris argumenterar hérifran att kompetens borde vara
det centrala begreppet for den pedagogiska teoribildningen, Anders Ferbe
uppmuntrar till nya former av samarbete mellan yrkesutbildningen och
arbetslivet, och Jubileumsfonden for Finlands sjélvstindighet, Sitra, inleder med
dessa ord en omfattande nationell utredning mellan ett flertal samhélleliga aktorer
om Finlands framtida kompetensbehov (projektet heter Kompetensens tid).
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I dessa texter syns en liknande retorisk struktur som den jag beskrev i del I och i
samband med OECD:s material Schooling for Tomorrow ovan. Mellan raderna
inbjuds ldsaren att & ena sidan skilja mellan fordndringar som verkar ske av
nodvéndighet, som naturliga skeenden, och & andra sidan fordndringar som kan
paverkas av oss vanliga méinniskor och beslutsfattare. I citaten beskrivs till att
borja med megatrender, till exempel “teknologins utveckling, férdndringen av
arbete och befolkningsutvecklingen” och “den globala konkurrensen”. Dessa
utmanar vara sétt att leva och véra krav pa utbildning. Jag tror inte att ndgon av
forfattarna, om de fragades direkt, skulle forneka att dessa globala ekonomiska
och tekniska forhallanden &r skapade av ménniskohand. Men framstillningen om
hur vi ska forhalla oss till forédndringarna formuleras som om vi hade att géra med
forandringar som ar svara, om inte omdjliga att paverka: ”Ingen vet pa forhand
helt hur, men det sker oavbrutet. Det kan vara allt, frdn smé fordndringar i det
dagliga till forhallanden av grundldggande betydelse, och det kan ibland ske fran
den ena dagen till den andra” (Illeris 2013, s. 38, se ovan).

De tre citaten skiljer sig pa vissa sétt i hur de kommande samhélleliga
forédndringarna beskrivs. Gemensamt for dem ér att fordndringarna inte behandlas
som foremél for gemensamma, samhélleliga reflektioner, s som man skulle
forvénta sig vid hantering av ménniskodrivna fordndringar. Det som vi istéllet
uppmanas att géra & att vara “flexibla” och utveckla vér
”fordndringsbendgenhet”; vi  behdver ha “en strategi for industrins
vidareutveckling” sé att foretag “’ska kunna hévda sig”. Och vi behdver dndra
mycket 1 véra nuvarande utbildningsstrukturer sa att de béttre kan stoda “ett
flexibelt larande i olika stadier i livscykeln”. Narrativen i dessa citat foljer pa det
viset logiken om noédvéndiga, icke-paverkningsbara utvecklingar. De skapar
illusionen av att megatrenderna dr utvecklingar som kommer att ske oberoende
av var egen med- eller paverkan. Att vi darfor borde forhélla oss avvaktande och
mottagliga till dem blir tydligt i forfattarnas vidare funderingar.

(1) Den storsta generella utmaningen som stélls pa utbildningar i dag blir i det
perspektivet att de ska bidra till att utveckla deltagarnas dispositioner och
potentialer, det vill séiga de ska gora deltagarna beredda pé att hantera problem
och situationer som &r obekanta eller inte kan forutsdgas under utbildningen.
Och inte minst i arbetslivet dr det ett avgdrande forhallande vilka dispositioner
och potentialer som medarbetarna pé alla nivéer besitter och kan aktivera nir
det uppstér behov av det. (Illeris 2013, s. 38)

(2) En av de viktigaste forutsdttningarna for industrins konkurrenskraft &r
tillgangen till kompetens. [...] Foretag som verkar i Sverige &r beroende av ett
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fungerande utbildningssystem som ’levererar’ minniskor som pa olika nivéer
har formagan att bidra till att foretagen utvecklas. [...] Som vi ser det handlar
utvecklingen av yrkesutbildning om den nationella kompetensforsdrjningen.
Med det sitts ribban hogre dn att motverka ungdomsarbetsloshet och social
utslagning, eller att endast erbjuda vad unga och deras fordldrar vill ha. (Ferbe,
2015, s. 25¢)

(3) Finland behover politik for livslangt 1arande dar kompetensutveckling ses som
en langsiktig investering och killa till vélfard. [...]

Vi behéver en systematisk fordndring for att kunna sdkerstdlla att vért
kompetenskapital standigt dr pa en s& hog niva som mdjligt och att vi med vér
kompetens klarar av att svara pad fordndringarna i omvérlden. Man maéste
fundera pa hur langt resurserna racker, hur kompetens ska genereras, hur
strukturerna fungerar och hitta styrmekanismer.

Omfattande kompetens och bildning stirker individens vilfird och
konkurrenskraft pa arbetsmarknaden, samt samhaillskohesionen och
medborgarnas delaktighet — grunden for vért vilfirdssamhille. Det gor
Finland till en foregéngare inom livslangt ldrande. (Sitra, 2019)

Utbildningssystemet far en nyckelposition i frigan om hur vi ska anpassa oss sa
bra som mojligt till de stundande forédndringarna. Vi ska “goras beredda” for det
som kommer att hdnda. S&ddana atgérder dr meningsfulla nér vi har att géra med
naturliga fordndringar som kréver en snabb och flexibel anpassning av oss till
dem. Da skulle vi behova sikta pé att vi med véar kompetens klarar av att svara
pa fordndringarna i omvarlden”, och att vi maste “’leverera ménniskor” som pa
olika nivéer “har formagan att bidra till att foretagen utvecklas.” Den frimsta
forhoppningen som beskrivningarna skapar ar att om vi skulle lyckas navigera
skickligt genom dessa megatrender sa kan vi i bésta fall utnyttja fordndringarna
for egen vinning. Vi och véra nationella ekonomier skulle klara oss.

Forfattarna ville kanske inte skriva in sig i denna form av nddvéndighetens
narrativ som ger utbildningssystemet den problematiska rollen att forverkliga de
intressen som doljs bakom de osynliggjorda maktstrukturerna. Snarare har dessa
sdtt att tala om utbildningens roll i dagens globaliserade sambhélle blivit en sé
genomtringande jargong att man knappt ligger mirke till den egentliga
megatrenden 1 véra samhéllen lédngre, ndmligen en fOrskjutning av véara
grundldggande villkor och virderingar: ”Narrativet om en kunskapsekonomi
ersitter valfardsnarrativet”, s att utbildningssystemen fordndras inifran, skriver
Marianne Dovemark m.fl. (2018, s. 14) i en Overblick 6ver avreglerings- och
privatiseringstrenderna i Norden. Fordndringsprocesserna kidnnetecknas av att
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”staten — pé nationell och regional nivd — fungerar inte lingre som den enda
ansvariga aktoren for att ’styra’ samhéllet” (Dale m.fl. 2016, s. 58). Det nya
narrativet har den struktur som texterna ovan och OECD:s framtidsscenarier
kinnetecknas av. ”"Man hénvisar starkt till kunskapens och utbildningens
nddvindighet och bradska att skapa innovationer och upprétthélla ekonomisk
tillvaxt”, sammanfattar Marcelo Parreira do Amaral m.fl. resultaten av sin
antologi Researching the Global Education Industry (Forskning om den globala
utbildningsindustrin) (2019, s. 275).

Denna retoriska forskjutning forflyttar pedagogikens uppdrag i grunden.
Varken den pedagogiska teoribildningen, den didaktiska utvecklingen,
utbildningspolitiken eller den allminna samhélleliga utbildningsdebatten talar
langre for ett storre allmidnt engagemang i att sjdlva forma och pdverka
megatrenderna som kommer att berora oss alla. Istillet for att vara tydliga roster
som gestaltar ménniskans bildning, det vill séiga en utveckling av moraliskt och
politiskt medvetna och ansvarstagande personer och gemenskaper (se del III),
underordnar ménga av dagens utbildningsdiskussioner manniskan under det som
verkar ske av ekonomisk nddviandighet, men som anda alltid bara ar enskilda,
privata sdrintressen (studie 1 och 2). Den pedagogiska verksamheten foljer har
allt starkare en anglo-saxisk tanketradition, i vilken pedagogik forstas vara i tjinst
av samhillets behov. Detta stér i kontrast till den kontinentala tyska traditionen,
i vilken pedagogikens uppdrag ligger i att tjina méanskligheten (Horlacher 2015;
Trohler 2014, for en diskussion se del I11).

Att individerna i de tre citaten ovan omtalas som medborgare vars delaktighet
och vilfard ska virnas later forstés positivt, men underordnas sist och slutligen
narrativets struktur. Nar ménskligt drivna forédndringar framstills som skeenden
som intriffar av nodvéndighet frdntar man individen hens status som en
sjalvstandig medborgare som reflekterar Gver hur samhillet, arbetet och hen sjilv
skulle kunna utvecklas. Beskrivningens struktur kvaver pa detta sitt de behovliga
diskussionerna om vad som ér vilfird, vad som é&r ett lyckligt liv och vilka mal i
livet som &r viktiga for oss som enskilda individer och som gemenskap.
Reflektionen Gver dessa fragor ersitts av en rddsla infor framtiden och en
existentiell angest om att vara ensam och overgiven.

Man kan tydligt kénna igen homo oeconomicus som den grundliggande
manniskobilden (studie 2), ndgot som studierna i antologin av Amaral m.fl.
bekriftar. De narrativ som presenteras for oss utgér fran att den relation vi som
ménniskor har till varandra alltid handlar om konkurrens och tévlan dir individens
enda strdvan ser ut att vara att agera béttre och snabbare &n andra (Amaral m.fl.
2019, s. 275). Finland och Sverige har varit ”vérldsledande” och skulle &ven kunna
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vara det framoOver, men “detta kommer inte automatiskt”. Texterna ovan talar inte
direkt om den pétagliga risken att vi faller utanfor och tappar vér ledande position,
men antydningarna &r alarmistiska. De framkallar en obehaglig angest infor
framtiden. Chansen att som individ, (skol)foretag eller nation far en bra framtid
verkar vara att vara béttre dn de andra, att ligga steget fore. Det géller att handla
omedelbart; tid for fragor och reflektion verkar inte finnas. Den som tvekar riskerar
att lamnas ensam, och hamnar ett steg efter redan fran borjan.

4.8 Det offentliga samtalet mellan marknadsforing,
lobbyverksamhet och propaganda - ett uppdrag till
utbildningspolitiker och pedagogiska
administratorer

Var gér gransen mellan ett inldgg i en offentlig, demokratisk diskussion, en
kampanj for marknadsforing av idéer och produkter, och regelritt propaganda?
Nér kan man séga att ett budskap &r vinklat eller ensidigt? Och hur kan man
avgora huruvida en aktor riktar fokus alltfor starkt bort fran relevanta fragor i
syfte att vilseleda och forblinda det offentliga samtalet, det wvill séga i
propagandistiskt syfte (Henderson & Braun 2016)? Lat mig svara pé dessa fragor
frén den andra sidan, och forst se pa vilka alternativ som skulle finnas for ett
konstruktivt offentligt samtal kring framtida utmaningar.

For att tillsammans kunna ta politiska beslut som Oppnar vissa dorrar till
framtiden och stdnger andra, behover man en gedigen forstdelse for den egna,
aktuella situationen. Det &r viktigt att forstd varifran vissa foreteelser har fatt sin
prégel, varfor institutioner har fétt den administrativa skepnad som de har eller
hur samhélleliga, sociala, ekologiska och ekonomiska problem ér strukturerade i
sin historiska utveckling for att kunna trassla sig ur dem. Det dr en historisk blick
som behovs (jfr Weil 1949/1992). Den kan hjilpa en att limna den alarmistiska
krisretoriken utan att forlora utmaningarna ur sikte.

I en samhéllelig reflektion som siktar pé att gemensamt gestalta de fordndringar
som framtiden kommer att féra med sig och som inte ar rent fysiska-naturliga
skeenden, borde man darfor systematiskt jamfora dagens situation med andra
historiska (6vergangs)perioder. Ménniskan har en rik historia dér just
teknologins, arbetets och befolkningens utveckling har stillt davarande
samhéllen infor omfattande utmaningar. Hit hor inom den europeiska och
visterldndska historien den 6kande tillgéngligheten till information och kunskap
genom bocker med start under 1500-talet, radio runt 1930-talet, TV runt 1950-
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talet, forandringarna i struktureringen av arbetet genom industrialiseringen, och
alla olika befolkningsutvecklingar som skett pd grund av in- och utvandring,
flykt, epidemier eller krig. Den populédrvetenskapliga boken Utopia for realister
(2018) av historikern Rutger Bregman ar ett exempel pa att ligga dagens
utmaningar i ett vidare historiskt perspektiv. Han letar efter insikter om hur man
under tidens lopp har forsokt hantera och 16sa omvélvande foérdndringar for att
lara sig av tidigare generationers erfarenhet. Ur dessa insikter inbjuder Bregman
att konkret reflektera kring mdjliga politiska och sociala dtgérder pa véra framtida
utmaningar. Hans blick pa historien visar bade pad fragornas komplexitet och
lyckas samtidigt visa pa betydligt hoppfullare méjligheter bortom den ensidiga
nyliberala berittelsen om krissituationer som behdver l6sas med ytterligare
konsumtion och en dverbelastning av jordens och ménniskors resurser.

Historiska analyser borde utgora grunden for noggranna vidare analyser av de
sociala, politiska, individuella och samhilleliga behov som orsakar dessa
forandringar, och framfor allt en analys av de strukturer, intressen och
maktforhéllanden som styr dem. Megatrenderna sker inte av sig sjélva eller av en
intern lagbunden nodvéandighet (studie 1); de styrs av partikuldra intressen.
Utbildningspolitiska diskussioner och beslut borde vara betydligt mer medvetna
och informerade om de intressen som ligger bakom storre globala diskurser. For
att blicka bortom det kvivande narrativet om nédvéndighet behover det offentliga
samtalet stélla fragor om vilka aktorer som é&r drivkraften bakom vilka
fordndringar. Till exempel: Med ett historiskt perspektiv borde man fraga hur har
automatiseringen av arbetsprocesser drivits framat, for att fa perspektiv pa vilka
aktorer som finns idag inom teknikbranschen som driver digitaliseringen framat.
Vilka intressen har de? Vilka mojligheter och risker medfor teknologi som
utvecklas av hurdana foretag for olika grupper i samhéllet? Hur kan man jémna
ut risker som slar hardare mot vissa?

Att leta efter analyser av detta slag och att tillsammans granska och diskutera
samtiden med tanke pa framtida mdjligheter & en genuint pedagogisk
verksamhet. En sadan historisk-diskursiv analys formar ge inspiration till
lampliga atgéarder och 6ppnar det offentliga samtalet for mdjligheten att lira sig
av fel som har begétts i liknande situationer. I en diskussion kring det
marknadsliberala paradigmskiftet inom svensk utbildningspolitik beskriver
Nafsika Alexiadou & Lisbeth Lundahl (2019) Sveriges utbildningspolitik som
“en motvillig och tvekande policy-elev”. Man lyssnade medvetet ensidigt pa
vissa diskurser frdn Overnationella organisationer och blev ”bast” i den
marknadsliberala klassen, men genomforde reformerna utan att lara sig av andra
landers erfarenhet om de tydliga riskerna som marknadsanpassningen medfor. |
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del III utvecklar jag ndrmare att en sddan kollektiv och personlig
kunskapssokning utgor kirnan i vad bildning 4r. Bildningsprocesser av detta slag
ar forutsdttningen for genuint demokratiska beslut, lika mycket som genuina
bildningsprocesser enbart finns i politiska rum som kénnetecknas av 6ppenhet for
mangfald i perspektiv, intressen och asikter (studie 2).

Dagens offentliga demokratiska samtal &r i stort behov av bildningsprocesser
som grundar sig i bredare historiska och humanistiska analyser. Pa ett liknande
sitt borde utbildningspolitiker i storre utstrickning forankra diskussioner i
humanistisk, sociologisk, filosofisk och historisk forskning om pedagogik sa att
policybeslut avstims med de regionala, institutionella och nationella kontexter i
vilka de verkar (jfr Bergdahl & Langmann 2022).

Men ir det som skisseras hir inte bara en fridga om politiska bojelser? Vissa
l6sningar later kanske bara mer tilltalande for att man sjédlv redan sympatiserar
med dem, medan annat verkar mindre lockande, kanske till och med bara for att
man sjélv inser att man inte hor till vinnaren? Eller finns det mer eller mindre
farliga budskap och kommunikationsstilar?

Jag tror att manga olika politiska 16sningsforslag ryms inom ramen for vad man
skulle kunna kalla olika politiska smak. Men det finns en grans som, nédr den
Overskrids, inte langre kan beskrivas som enbart olika politiska &sikter. Arendt
avslutar sin gedigna utredning av totalitarismens ursprung med tankar som kan
ge en fingervisning om hur tyranni uppstar, och ddrmed ocksa om hur tyranni kan
forebyggas. Hon undrar “vilket slags grunderfarenhet av ménsklig samvaro [som]
genomsyrar ett styrelseskick vars visen ér terror och vars handlingsprincip &r det
ideologiska tiankandets strikta logik” (Arendt 2018, s. 592). Hon skriver att den
mest fruktbara marken for terrorvilden dr att isolera ménniskor frdn varandra.
”Isolering kan vara bdrjan av terror; [...] och den é&r alltid dess resultat. Denna
isolering dr sa att sdga fortotalitdr; dess kdnnetecken dr vanmakt [...], isolerade
minniskor dr per definition maktlésa” (ibid., s. 593). Hon skiljer dock vidare
mellan isolering och ensamhet for att fortydliga skillnaden mellan just den
totalitéra faran och tyranni.

Medan isoleringen bara beror livets politiska sfir, berdr ensamheten méanniskans
liv som helhet. I likhet med alla tyranniska regimer skulle en totalitér stat forvisso
inte kunna existera utan att forstora livets offentliga sfér, det vill séga utan att
isolera ménniskor och ddrmed forstora deras politiska formégor. Men det totalitira
herravildet som styrelseskick dr nagot nytt satillvida som det inte nojer sig med
denna isolering utan forstér dven privatlivet. Det grundar sig pad ensamhet, pa
upplevelsen av att verhuvudtaget inte tillhora vérlden, vilket dr en av ménniskans
mest radikala och fortvivlade upplevelser. (Arendt 2018, s. 594)
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Sambhilleliga institutioner, det demokratiska samtalet och den pedagogiska
verksamheten inbegripet, har pa det viset framfor allt en central forebyggande
roll. Demokrati och pedagogik behdver tillsammans med ménga andra
samhiélleliga félt och institutioner motarbeta ménniskornas isolering och
ensamhet i den politiska och existentiella mening som Arendt hér pépekar. For
att kunna frdmja kénslan av att tillhora vérlden behdver vara pedagogiska och
demokratiska verksamheter vara praktiker av kulturell sjélvreflektion. Som del
1T kommer att fordjupa, bjuds barnet i fostrande och bildande verksamheter fran
forsta stunden in i vérlden och véxer in i gemenskapen. Uppgiften for den
(institutionella) pedagogiska verksamheten &r att skapa och uppritthélla den
enskildes och gemenskapens politiska handlingsutrymme, det vill sédga det
handlingsutrymme som alla har for att gestalta de fordndringar som ligger i véra
minskliga hinder.

Med tanke pé Arendts varning maste verksamheter och kommunikationssétt
som medvetet och ensidigt formar allménhetens uppfattningar at det egoistiska
och hedonistiska hallet betraktas som problematiska, det vill sdga verksamheter
vars huvudsakliga budskap 4r att alla forst och framst bor tdnka pé sitt eget bésta,
virna om sina egna intressen och ta for sig sd& mycket som mojligt. Nér
grupperingar i samhéllet splittras och spelas ut mot varandra, nér debatter inger
ridsla och varnar for att samarbete med och hinsyn till andra leder till forlust av
egna chanser och tillgdngar, d& angriper sddana verksamheter demokratins sjal.
Man behdver komma ihdg att politik bestar av tva sfirer. For att politiska
intressekonflikter och ésiktsskillnader kan diskuteras forutsétts redan en sfir, en
demokratisk infrastruktur, ddr ménniskorna dr dverens om att man tillsammans
virnar om det som man gemensamt kan och méste ta hand om (se studie 2 och
8). Politiska asikter och program som motverkar denna dvergripande politiska
sfars anda av samarbete och gemensamt ansvarstagande torpederar ddrmed
demokratins kédrna. Att virna om och uppritthélla denna 6vergripande politiska
sfar av oppenhet for politiska olikheter &r dérfor ett sarskilt viktigt, ansvarsfullt
uppdrag till just utbildningspolitiken.
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5 FORSKNINGSBASERAD
EFFEKTIVITET — PEDAGOGISK
POSITIVISM

5.1 Modernitetens tilltro till vetenskapen

Med en allt storre mangfald i samhéllet, hur ska vi enas om vilka pedagogiska
mal som é&r efterstrdvansvirda? Vems vérderingar ska gélla, och hur skulle vi
kunna enas om det?

Sedan den moderna tiden i den visterlindska idéutvecklingen anses
vetenskapen vara den verksamhet som formar ”garantera storsta mojliga sakerhet
om kunskap, oberoende av vilket &mne det handlar om”, skrev Jorg Ruhloff 1979
1 en essd om den pedagogiska vetenskapens framvéxt och uppdrag. ’Ifall man
sokte efter sdker kunskap om undervisningens och fostrans grunder, kriterier och
normer, skulle man frimst kunna vinta sig dessa frdn den pedagogiska
vetenskapen” (ibid., s. 13). Fordelen med det vetenskapliga tillvigagéngsséttet ar
att det inte dr en verksambhet i vilken ndgon enbart bestdmmer vad som ér rétt eller
fel, och inte heller en verksamhet ddr man bara valdsamt forsoker kora och segra
over en annan asikt, ménniska eller vardeuppfattning. Inom vetenskapen forsoker
man grunda det som ska gélla som sant pa argumentativa steg som &r transparenta
for andra att sjdlva folja efter, sitta sig in i och granska pa egen hand. Vid oenighet
finns mdjlighet att kritiskt prova tillvigagingsséttet, de givna argumenten,
bevisen och analyserna, istéllet for att avgdra frdgan med véld och fortryck
(Ruhloff 1979, s. 17). Upplysningens optimism hoppades att minniskan pa det
viset med fornuftets hjdlp skulle kunna befria sig frén yttre tving, bade frn
vérldslig och religidos makt, dominans och fortryck, och allt mer ocksa frdn
naturens krafter. Under samma tid efterstrdvade &dven den pedagogiska
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diskussionen pa kontinenten i Europa att etablera sig som en vetenskap. Friedrich
D.E. Schleiermacher, som lade fram en av de forsta systematiska teorierna om
pedagogiskt handlande, resonerade 1826 pa ett liknande sitt kring vetenskapens
fordelar. ”Det finns inget som i en dispyt forlikar/sammanjimkar s& bra som
kunskap [tyska: Erkenntnis]” (Schleiermacher 1994, s. 170).

Ansatsen dr tilltalande och mer dn aktuell med tanke pa dagens diskussioner
om faktaforakt. Fragan dr, nu som dé, vad vi dverlag kan forstd som en vetenskap
och vilka metoder for kunskapsvinnande som kan anses vara vetenskapliga.
Kérnan i denna diskussion som har praglat var idéhistoria &r fragan om vad exakt
vi forstdr som kunskap eller, for att stélla frigan omvént: hur behdver kunskap
vara beskaffad for att forma forlika i grundlidggande dispyter dér till och med
véirdefrdgor kommer in? For att bemota kravet att ingen sida ska pressa sin
sanning pa den andra behover kunskapen som vi soker efter till att borja med vara
neutral och fri frén partikuldra intressen. Men pé vilket vis kan intresseneutral
kunskap forlika sidornas olikheter i fragor dér ocksa skiljaktigheter i varderingar
uttryckligen ingar? Ar virderingar och partikulira intressen samma sak, eller
finns det ndgot mer dvergripande som behdver antas som en gemensam ndmnare
innan vi kan erkédnna varandras olika intressen och perspektiv?

Dessa fragor &r inte abstrakta filosofiska tankeexperiment. De r centrala i den
allt mer internationella diskussionen om utbildningens roll i vara samhéllen och
pedagogikens ambition med tanke pa de globala utmaningarna idag. Vart ér vi pa
vig, vad borde ndsta generation veta och kunna for att lyckas leva fredligt och
héllbart tillsammans pa jorden? Med vilka begrepp kan vi uttrycka véra
pedagogiska idéer och ambitioner for att tala med varandra? Skulle det kunna
finnas gemensamma mal fast vi sedan forverkligar dem 1 olika lokala eller
nationella sammanhang? Hur ska vi kunna bestimma vilka dessa mal dr? Skulle
till exempel en neutral vetenskaplig analys kunna hjilpa har?

Med tanke pé vistvirldens kulturella och tankemissiga dominans i globala
diskurser 4r den internationella offentliga tilltron till det vetenskapliga
tillvigagangssittet 1 visterlindsk tappning stor. Det vilar pé utvecklingslinjer
som forstds dr komplexa och har manga forgreningar, men en stridvan efter
neutralitet i analys och resultat &r en barande princip. Vi behdver ga lite tillbaka
i idéhistorien for att forsta varfor just stravan efter neutralitet trots goda avsikter
har lett till en problematisk, reduktionistisk syn pd kunskap. I det foljande
skisserar jag uppkomsten av det positivistiska tillvigagangssittet och visar pa
dess vetenskapsfilosofiska svagpunkter. Aven om positivistiska ansatser
genomgdende har kritiserats starkt &r deras syn pa kunskap idag framtridande i
det vetenskapliga féltet. For att forstd deras popularitet behdver man forsta
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positivismens avsikter i en storre samhéllelig ambition. Det var 1800-talets
industrialisering som skapade en allt mer urbaniserad livsvérld som orsakade
sociala problem. Positivismens aspiration att kunna hantera stora méangder
neutrala data verkade som ett lovande verktyg att &ven strukturera och kontrollera
det uppkommande anonymiserade massamhéllet. Den historiska erfarenheten
visar att positivismens formenta neutralitet spelar auktoritara maktfulla strukturer
i hinderna, det vill séga precis sddana hinder som upplysningen forsokte befria
ménniskan ifrdn genom vetenskap. Dessa vetenskapsfilosofiska invéindningar
och erfarenheter ligger till grund for dagens omfattande kritik mot internationella
utvérderingar av skolprestationer som jag skisserar i slutet av studien.

5.2 Kunskap, fornuft och sanning

Fragan hur de centrala begreppen kunskap, fornuft och sanning hinger ihop har
praglat den visterldndska filosofiska tanketraditionen. Att veta, inse och forsta
har till att borja med varit genuint sammanbundet med insikten om att ett begrepp
som sanning behover vara av en annorlunda karaktér 4n sjdlva den kunskap som
ska anvindas for att granska sanningen i till exempel en viss utsaga. I den antika
grekiska borjan av den vésterldndska tanketraditionen var fornuftet en formaga
med vilken ménniskan kunde na sanning bortom sin egen partikulédra rdckvidd
(jfr Platons idéldra). For den medeltida skolastiken var fornuftet mojligheten att
forsoka forklara trossanningar som logiska, pavisbara fornuftssanningar.
Sanningen har pd det viset under olika tider forstatts som gudomlig, odndlig,
konstant eller absolut. Sanningsbegreppet kontrasterades ofta till den kunskap
som ménniskor kan fa via sina sinnen och sitt tinkande. Det dr en fortfarande
pagaende filosofisk diskussion huruvida den kunskap som ménniskor kan fa, kan
vara annat dn relativ till tid och kontext, och ddrmed alltid i1 farozonen for att
styras och fargas av partikuldra intressen och bojelser (Horkheimer 1947/2013).

Men genom idéhistorien har denna skillnad mellan en absolut eller gudomlig
sanning och minskligt fornuft och ménsklig kunskap allt starkare kritiserats.
Tanken att sanningen skulle vara bunden till icke-vérldsliga principer borjade allt
eftersom avfiardas som mystik eller vantro. Under upplysningen rensades
fornuftsbegreppet allt starkare fr&n en central del av sin, om man sa vill,
ursprungliga innebord.

Det finns manga olika teorier om sambandet mellan kunskap, sanning och
fornuft. Jag vill hir f6lja en av dessa tanketradar som véxte sig stark och
renodlades till det som kallas for positivism. Inom denna vetenskapliga inriktning
utgar man till att borja med fran att man enbart far anvédnda sddana data som gér

123



att observera (positiva data) for att skapa teoretiska forklaringsmodeller. Enbart
”det som verkligen finns” borde ldggas till grund for vad som réknas som
kunskap. Positivismen med Auguste Comte och John Stuart Mill som
forgrundsgestalter och behaviorismen med dess tankeméssiga fader Burrhus
Fredric Skinner 4r de mest prominenta positionerna som férsoker renodla denna
kunskapssyn. Konkret betyder det att allt som inte gér att observera med sinnena
(empiri) inte heller kan komma att spela en roll i vidare vetenskapliga
resonemang, analyser och resultat.

Vid forsta anblick m& denna hallning lata tilltalande, d& den uttrycker
ambitionen att enbart ligga tydligt observerbara fakta till grund for vidare
resonemang. Att koncentrera sig pd enbart det som gar att observera ir en
sdkerhetsatgird med vilken man forsoker virja sig for felaktig information. Om
man fragade minniskor om till exempel vad de gor och vad de avser med sina
handlingar kan de ge felaktiga svar, avsiktligt eller oavsiktligt, som i sin tur skulle
leda till felaktiga vetenskapliga slutsatser. Den strikta empirismen vill pa det viset
enbart lita pa det som en oberoende extern observator kan se eller erfara for att
kunna bekréfta data. I tidigare tappning har denna uppgift getts &t en annan
maénniska, forskaren, som i sina observationer stravar efter distanserad neutralitet,
det som har blivit en av véstvirldens frimsta forestillningar om objektivitet. Idag
kénnetecknas strikt empirism av att datainsamling s& langt som mojligt sker med
hjdlp av automatiserade processer, till exempel via digitala avtryck som
undersokningspersonerna ldmnar i exempelvis undervisningsplattformar
(Williamson & Piattoeva 2019).

Den strikt empiriska forskningstraditionen kritiseras av olika filosofiska och
vetenskapsfilosofiska riktningar. Kritikerna tar fasta pa en rad olika problem i
dess utgangspunkter. Hér vill jag ta upp tva invdndningar. 1. Den strikt
positivistiska, empiriska kunskapen och vetenskapen kan (och uttryckligen vill)
enbart fornimma det som kan observeras fran ett tredje persons perspektiv. Det
medfor att den utesluter den mening som ménniskor ser i sina handlingar och de
avsikter som de forsoker realisera genom handling, det vill sdga man utesluter
minniskans individualitet fran sina analyser. Ménskliga handlingar reduceras pa
det viset inom den positivistiska ménnisko- och kunskapsbilden till lagbundet
beteende. 2. Genom att medvetet bortse fran meningsskapande strukturer i
méinskligt liv forsvinner dven frdgan ur sikte vilka konkreta handlingsalternativ
ménniskor sjélva ser, dvervdger och har. Ur den strikt empiriska synvinkeln
framstar manskligt liv darfor som apolitiskt i bemérkelsen att manniskor inte
tillskrivs ett eget politiskt aktorskap. Problem uppstér da denna vetenskapliga syn
blir allt mer dominant inom den nationella och internationella
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policyutvecklingen. Néar de som utgdér det demokratiska demos konsekvent
framstélls och tilltalas utan politiskt aktorskap blir frigan vem det sist och
slutligen &r som tar de politiska besluten om i vilken riktning den pedagogiska
utbildningspolitiken ska utvecklas?

5.3 Att standardisera manskligt liv

Den mening som nagon ser i det hen gor eller 6nskar att dstadkomma, kan inte
med sékerhet observeras ur ett tredje persons perspektiv. Den faller per definition
ut ur det strikt positivistiska synfiltet och utesluts i strikt empiriska forklaringar.
Den strikta empirin tar inte i beaktande vad som skulle kunna vara, och dnnu
mindre det som négon anser borde vara. Meningsskapande strukturer och
framtidsvisioner utesluts systematiskt frdn den vetenskapliga undersdokningen.
Vad betyder det for den utgdngsproblematik som jag skisserade, fragan om vilka
pedagogiska mél som é&r efterstravansvérda och vilka virderingar som borde ligga
till grund for den pedagogiska verksamheten? I neutralitetens namn elimineras
betydelseskiktet i vara ménskliga liv fran att Gverlag kunna tjdna som kalla till
adekvata data. Detta dr problematiskt da det implicerar ett reduktionistiskt
perspektiv pa vad ménskliga handlingar &r. Det innebér en systematisk utrensning
i fragan om vad som fér fungera som relevant information for att kunna svara pa
en forskningsfraga. L4t mig forklara lite ndrmare.

I sin essd Idéalisme moral et réalisme politique (Idealism och politisk realism)
(1945/1992a) kritiserar Simone de Beauvoir den positivistiska ansatsen till
forstéelse av minniskor. Hon argumenterar att den som genomfor en handling
behover se mening i de mal som hen strdvar efter och forsoker astadkomma
genom handling. Att se mening i det man gor &r inte ett avvigande mellan olika
tekniskt mojliga 16sningar eller handlingsstrategier. Snarare dr den mening som
nagon ser i sina handlingar ett konkret forverkligande av vad denna méanniska
anser vara virdefullt att genomfora. Det &r alltsé centralt att inse att méanniskors
handlingar alltid redan forverkligar (forkroppsligar/materialiserar) ett svar pa den
etiska frigan om vad det goda i livet 4r. De mal man efterstrdvar behdver vara
rattfardigade 1 ljuset av vad som é&r virdefullt i ett storre, moraliskt perspektiv for
minniskan och gemenskapen (de Beauvoir 1992a, s. 17f). Nédr en ménniskas
avsikter och drommar inte kan observeras direkt, och virderingarna som hen
efterstrédvar och soker forverkliga utesluts frén datamaterialet, formar man inte
langre beskriva och underséka ménskliga handlingar. En strikt empirisk
vetenskap kan pa det viset alltid bara handla om mainskligt beteende, inte om
ménskliga handlingar (Winch 1991).
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Viktiga nyansskillnader i manskliga handlingar faller utanfor synfaltet for dessa
externa, observerande, forskande 6gon. Det betyder att manga, mycket olika
handlingar kan falla under samma beskrivningar av ’det som syns”. Med hjélp av
en strikt observation skulle man till exempel kunna se att A regelbundet betalar
in pengar pa B:s konto. Det forblir dock oklart vad som egentligen hénder. Ar A
B:s arbetsgivare, eller B:s hyresgiist? Ar A B:s forilder och ger veckopengar? Ar
det kanske mutor som A betalar, eller observerar vi en situation av utpressning?
Utan alla dessa nyansskillnader som kan ge en person anledning att agera pa ett
visst sétt (till exempel overfora pengar till ndgon annans konto) forlorar man allt
eftersom ménniskors individualitet ur sikte. Meningen som just jag ser i det jag
gOr rensas ut for att agerandet ska kunna inordnas under samma kategori som de
rorelser som manga andra gor. Méanniskans olika livssituationer syns inte langre.
Mainskliga handlingar frantas pa det viset bokstavligen sin betydelse. Kvar finns
ett visst beteende, och resultatet av den vetenskapliga observationen ér, i det hér
exemplet, att manga regelbundet betalar pengar fran ett konto till ett annat.

Genom att samla enskilda observerbara skeenden under samma sprakliga
schema/kategori, framstar dessa som om de &tminstone i grunden &r likadana. Det
ar den process som kallas ’standardisering”. Radhika Gorur (2018) beskriver hur
processen att klassificera och standardisera data bir pd en stark regulativ kraft.
Standarder forhéller sig inte distanserat avbildande till den “verklighet” som de
pastar sig finga. De dr performativa, det vill siga ”de skapar nya vérldar” (ibid.,
s. 92). Standardisering dr pé det viset en genomgéende politisk praxis i vilken det
konsekvent goérs normativa bedomningar (ibid.; se 4ven Lindblad m.fl. 2018).

Detta ar centralt, da det var just normativa omddmen som positivismen lovade
kunna ldmna utanfor sina vetenskapliga resultat for att inte av misstag ge rost at
tillfalliga, subjektiva intressen. Men den grinsdragning som man behover gora
mellan olika kategorier vilar alltid pé pa forhand givna kriterier som behdver vara
informerade av ndgot slags bakomliggande antaganden om de fenomen man
undersoker for att kunna vara meningsfulla som beskrivningar av kategorierna.
Vad innebdr det att tillhora kategori A, vad skiljer A frén B? Nir passar
observationen X i kategorin A, nir &r den ett exempel pd B? Skapandet av
kategorierna, som behdver vara exakta och noggrant skilda frén varandra, vilar
pa en aktiv, medveten gransdragning som inte bara dr given i en oberoende
verklighet, utan som skapas och genomfors av ndgon.

Visst, det dr inte omdjligt att med hjélp av ytterligare observationer komma
ndrmare manga olika vidare skillnader som spelar roll i véra liv. Men det betyder
att forskaren pd forhand maste vara medveten om skillnaderna i varfor nagon till
exempel kan ha skél att betala pengar till ndgon annan. Framfor allt méste dessa
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skillnader anses vara relevanta for de resultat som forskningen vill & fram for att
Overlag ldgga sitt observerande 6ga pad dem. Det som alltsd ska vara en “ren
observation” for att mdjliggora och garantera intresseneutralitet vilar alltid redan
pa en viss sorts bakgrundsinformation om det man vill observera, s att sjdlva
inhdmtningen av datamaterial bygger pa innehéllsliga beslut om relevans (Gorur
2018). Den avgorande fragan dr déarfor varifran denna bakgrundsinformation
kommer, vilka teorier och narrativ som har legat till grund for den, vem som
avgor fragor om vad som ér relevant, och vilka vidare (politiska) férvantningar
forskningen ar forbunden med. Igen, det var just paverkan av partikuldra intressen
som man forsokte undvika genom vetenskapen och genom kravet pa neutralitet i
forskningsprocessen, ett 16fte som vid niarmare betraktelse inte kan infrias (jfr
Williamson & Piattoeva 2019).

5.4 Likformighet som vetenskaplig forutsattning och
manniskosyn

Att strikt empiriska vetenskaper bortser fran individuella skillnader och stravar
efter likformighet i sina datamaterial ar ingen slump. Vi behdver dn en géng ta
nagra steg tillbaka i idéhistorien for att forstd den utvecklingen. Det som
mojliggjorde (natur)vetenskapernas genombrott under den moderna tiden var den
tankemassiga viandningen att inte langre forsta organiska, levande fordndringar
som cirkuléra, tillfdlliga och aterkommande hindelser sa som pa den gamla tiden,
utan som linjdra processer i tiden. Malet var att beskriva hindelser som foljer pa
varandra med nddvéndighet for att kunna planera och forutse framtida handelser.
Att allt mer exakt kunna méta tid blev det avgérande startskottet for att kunna
observera fysikaliska skeenden. For att till exempel komma fram till lagen om
hastigheten hos ett foremal i fritt fall behovde Galileo Galilei (1564—1642)
arrangera ett komplicerat system av rinnande vatten som fangades upp i ett
noggrant mitkérl under just den tid som foremélen foll, for att kunna jamfora
mingden vatten som rann ner. Han skrev att inte ens tiondedelen av pulsslaget
skulle ha varit tillrdcklig noggrant (Mollenhauer 1986, s. 83). Logiken i denna
nya fysikaliska tidsuppfattning ar forestdllningen om att vi har att gora med
enskilda skeenden, som vi & ena sidan kan skilja frdn varandra och som & andra
sidan jimnt och linjart foljer varandra i tiden (forst — sedan — efter — till slut).
Dessa principer dr grunden for att kunna forstd vetenskapliga begrepp som
kausalitet. David Humes redogdrelse om kausalitet, orsak och verkan (1739—
1740), har varit banbrytande for den vidare utvecklingen av vetenskaperna,
eftersom den nu mdjliggjorde en bevisforing som kan bortse fran minniskans ofta
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otillrdckliga minne och sinnen. ”Alla resonemang som ror fakta tycks vara
grundade pa forhéllandet mellan Orsak och Verkan. Enbart med hjilp av denna
relation kan vi gd bortom bevisen som kommer fran vart minne och frén véra
sinnen” (Hume 1993, s. 16).

Konstaterandet att det foreligger en kausalitet mellan A och B dr hos Hume
inte en metafysisk beskrivning, ndgonting som hémtar sin mening och
argumentativa styrka bortom fysikens. Kausalitet dr enbart en generalisering av
vér erfarenhet att hdndelsen B tidsligt alltid kommer efter hdndelsen A (Winch
1991, s. 67). Om, enligt Hume, vetenskapligt forskande bestar i att undersdka och
beskriva just sddana kausala sammanhang, sa kan man bedriva vetenskapliga
undersokningar overallt dar vi kan genomfora liknande generaliseringar.

John Stuart Mill forsokte 1872 i anslutning till Hume G&verfora dessa
naturvetenskapliga principer och metoder p4 manniskovetenskaperna. Mill talade
om dessa som “moral science”, alltsd en vetenskap dir etiska frdgor och
vardefragor dr en central del av fenomenen som ska undersdkas. Han ansag att
minniskovetenskaperna ligger langt efter naturvetenskaperna i utvecklingen och
foreslér att vetenskaperna om ménskliga fenomen borde ga lika strikt och exakt
tillvdga som naturvetenskaperna. I inledningen till hans Book VI — on the Logic
of the Moral Sciences (Bok VI — om ménniskovetenskapernas logik) skriver han
darfor knappt och faordigt att han redan har beskrivit alla de mojliga
undersokningsmetoderna som kan anvidndas inom ménniskovetenskaperna i de
forsta fem bockerna som behandlade naturvetenskaperna (jfr Mill 1872/1994, s.
835). Emot "méngas tvekan” argumenterar han att en vetenskap om “kénnande
varelsers tankar, kénslor och handlingar” nog &r mojlig. Men for det skulle det
behovas en utvidgning av Humes definition av vilka foremal och fenomen som
skulle kunna vara l&dmpliga for en vetenskaplig undersdkning. For Mill skulle alla
fakta ”som foljer varandra enligt konstanta lagar” vara lampliga for syftet (ibid.,
s. 844). Det som ér avgorande 4r att detta dven géller sddana lagbundenheter som
antingen &nnu inte har upptéckts eller som kanske aldrig kan hittas med véra
medel, som han skriver. Med denna utvidgning mjukar Mill upp Humes krav pa
generaliserbarhet av observerbara erfarenheter och jamnar viagen for tanken att
en stor sannolikhet 1 sambandet mellan A och B ér tillrdcklig nér det géller
vetenskaper om ménskliga fenomen.

Det &r uppenbarligen mojligt att med hénsyn till alla sddana effekter, att gora
forutsigelser som ndstan alltid kommer att bekriftas, och allminna pastdenden
som ndstan alltid &r sanna. Och nédr det &r tillrdckligt att veta hur den stora
majoriteten av ménniskosléktet, eller av ndgon nation eller klass kommer att tinka,
kénna och handla, &r dessa pastdenden likvirdiga med universella. For stats- och
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samhiéllsvetenskapliga syften dr detta tillrackligt. Som vi tidigare papekade,
motsvarar en ungeférlig generalisering i undersokningar av sociala fenomen en
exakt sddan for de flesta praktiska syften: det som endast &r sannolikt nir det pastés
om enskilda, urskillningslost utvalda ménniskor dr sdkert nér det bekriftas av
massornas karaktir och kollektiva beteende. (Mill 1994, s. 847)

Medan Hume alltsé vill bedriva vetenskap overallt dér det finns likformighet,
utvidgar Mill anviandningsomradet for de naturvetenskapliga metoderna genom
att introducera sannolikhetstinkande pad méanskliga fenomen. Mill vinder ddrmed
sd att sdga upp och ner pd Humes regel: dverallt dir vi vill bedriva vetenskap
maste vi anta och forutsitta likformighet, dven ndr den vetenskapliga
undersokningen behandlar ménskliga fenomen.

Strikt empirism bygger pd en cirkelrorelse, da det strikt empiriska
tillvigagangssittet implicerar ett ldngtgdende ontologiskt antagande om hur
minskliga fenomen &r beskaffade. Som Mill skriver ar det bara hur manniskor
ror sig i stora grupper (massorna) som har relevans, inte enskilda ménniskors
meningsseende och avsikter. Massornas rorelser definieras pa forhand som
likformiga och lagbundna. Det tillfalliga och det sérskilda i ménskligt liv
underkastas och reduceras till nagra allminna principer. P4 sa sétt gor
sannolikhetstinkande det mdjligt att forutse massornas rorelse pa liknande sétt
som Humes beskrivning av kausalitet kan forutse biljardbollens rorelse nir den
triffas av en annan boll. Ménniskors mdjlighet att agera annorlunda, mot alla
forvantningar, eller till och med mot sina egna intressen, s& som existentialismen
papekar (studie 1), definieras inom den strikta empirismen helt enkelt bort som
irrelevant. Sddant avvikande beteende syns i resultaten som statistiskt brus,
felmarginaler, oanvéndbara data och statistiskt mindre tydliga sammanhang.
Cirkeln sluter sig ndr strikt empirism resulterar i det som den forutsitter,
ndmligen i beskrivningar av minskligt beteende som f6ljer sannolika
lagbundenheter (se dven Schaffar 2009, s. 140ff).

Ifall man haller med om att det enbart 4r s& man kan bedriva vetenskap om
minskliga fenomen, borde man ocksd medge vetenskapens begridnsningar. Den
levererar inte sddan kunskap som ricker till eller dr ldmpad for att avgdra fragor
om pedagogiska mal, syften och metoder. Vad en gemenskap vill astadkomma
med hjilp av pedagogiska handlingar ar kopplat till fraigan om vad olika aktorer
och grupperingar i gemenskapen anser som Onskvért och efterstrivansvért. Det i
sin tur bygger pa de varderingar, avsikter och mél som alla i gemenskapen har
infor framtiden. Den kunskap som genereras ur strikt empirism kan inte ge ett
svar pé fragan som jag skisserade inledningsvis. Empirisk kunskap behover alltsé
baddas in i andra, ytterligare ménskliga verksamheter som kompletterar empirin
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for att den ska kunna forstas och anvéndas i fragor om vad som ar vardefullt att
striva efter. Dessa dr gemensamma dialogisk-diskursiva verksamheter,
existentiell-religiosa praktiker och estetiska uttrycksformer och erfarenheter.
Dessa verksamheter behovs framfor allt som kompletterande moment i vart
kunskaps- och sanningssokande for att forhindra att strikt empirisk kunskap inte
blir en blind gynnare av auktoritéra intressen och strukturer.

5.5 Hur hantera massorna? Instrumentell rationalism

Manga filosofer har skarpt kritiserat denna vésterlindska idéutveckling som
forsokt eliminera det absoluta som referenspunkt for vart fornuft och vér kunskap.
1 Upplysningens dialektik (1947) argumenterar till exempel Theodor Adorno och
Max Horkheimer att renodlingen av den rationella och observerbara kunskapen
inte har lett till en befrielse frén vidskepelse och vantro, utan tvirtom har slagit
om i nya former av myter och irrldror som, avskurna fran en korrigerande icke-
varldslig instans, slutade i barbari. Horkheimer fortydligade denna tanke 1947 i
sin Kritik av det instrumentella férnuftet. Instrumentellt fornuft &r det som finns
kvar nér man har rensat tinkande och resonemang fran fragan om huruvida vissa
mal dr mer efterstrivansvirda (mer sanna eller etiskt béttre) &n andra. Enligt
Horkheimer é&r positivismen ett direkt uttryck for det instrumentella fornuftet da
det innebédr och mojliggdr ett okritiskt bejakande av det som just i 6gonblicket
rakar vara och giller. Efter att man har eliminerat vérderingar ur den
vetenskapliga synen &r det enda som finns kvar att analysera de medel
(instrument) med vilka man kan né ett mal. Vilka mal det ar spelar ingen roll i
betraktelsen ldngre. Horkheimer beskriver hur just detta har destruktiva, om inte
forddande, konsekvenser eftersom det i sjdlva verket &r uttryck for vissas
partikuléra intressen (Horkheimer 1947/2013).

Utan att det egentligen &r avsiktligt frdn den positivistiska sidan — man vill ju
vara virdemadssigt neutral — sd implicerar strdvan efter vérdeneutralitet alltsa ett
viarderande antagande. Att inte ta stéllning till vilka mal som &r efterstrdvansvarda
implicerar att alla vérderingar kan och maste betraktas som likvirdiga. Allt
betraktas som lika Onskvirt eller icke-Onskvért, eller kanske snarare: det
onskvérda spelar ingen roll. Det &r dock uttryck for en mycket specifik vardering,
niamligen att idén om att ndgot ar efterstravansvart inte fdr spela ndgon roll. Detta
implicerar ett vidare vérderande stdllningstagande. Positivister antyder att man
inte borde borja den gemensamma diskussionen om maél och vérderingar just dér.
Nér man anser att vem som helst godtyckligt och spontant kan uttrycka vilka
vérderingar som helst framstar en gemensam diskussion om vérderingar som
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meningslos for att samforstind ska uppnds. Att framstilla mdjligheten om en
gemensam diskussion som onddig och meningslds spelar dock alltid ideologier i
hinderna; det Oppnar den offentliga diskussionen for propaganda och dkar
auktoritéra systems handlingsutrymme (se studie 4).

Att starka politiska aktdrer hittar en trogen och pélitlig samarbetspartner i just
den strikta empirin dr inget som priglar enbart dagens situation, dir vi ser att
internationellt agerande ekonomiska intresseorganisationer anvéinder sig av
storskalig kunskapsmétning (large-scale assessments) for att erbjuda
bakgrundsinformation till de nationella pedagogiska diskussionerna om var vara
samhillen befinner sig idag och for att pdverka de politiska samtalen om vart de
borde vara pa viag (Lindblad m.fl. 2018, se dven studie 4). Om vi gér tillbaka till
Mills noggranna arbete kring moral sciences sa ar det ldtt att se hur ocksa hans
tankar och metodologiska l6sningsstrategier dr inbidddade i hans samtida
samhélleliga och politiska kontext.

Daniel Trohler beskriver i sin artikel The construction of society and
conceptions of education (Sambhillets konstruktion och dess pedagogiska
koncept) (2014) dessa samhélleliga sammanhang och synliggor hur det vi idag
forstar som en sjélvklar del av de akademiska dmnena, socialvetenskaperna, har
viaxt fram i kolvattnet av den industriella revolutionen. Naturvetenskapernas
frammarsch skapade teknologiska 10sningar som ersatte arbetskraft inom
lantbruket. Samtidigt behovdes ny arbetskraft i de nya, vixande industrierna i
stdderna. Rurala, lokala gemenskaper och sammanhang brét ihop, med foljder
savél for landsbygden som for de ménniskor som flyttade in i urbaniseringens
anonymitet. Medan arbetarna i det rurala livet levde ndra sina arbetsgivare,
samlade industrin arbetarna i nya egna urbana omradden omkring fabrikerna och
stadskdrnorna. Nya, sd kallade sociala problem uppstod for det som sé
sméningom kom att betecknas som “samhéllet”. Orden “’social” och ”samhéille”
fick forst genom dessa fordndringar och rorelser den betydelse som de fortfarande
idag innefattar (jfr Trohler 2014, s. 23; dven Popkewitz 2018).

”Den sociala frdgan” var en oro som skapade en ny och storre offentlig arena
som tog sig an att forsdka “’svara” pa den. Olika nationalistiska, politiska och
kristna aktorer behdvde navigera och anpassa sina agendor till dessa
transformationer, samtidigt som &dven helt nya rorelser uppstod. De som
replikerade pa den sociala frigan var & ena sidan nationalistiska krafter som
forsokte ge den borgerliga politiska kampen ett politiskt, territorialt och framfor
allt ett ekonomiskt handlingsomrade, och & andra sidan kyrkorna, som i olika
lander och regioner behdvde fornya sin sjalvforstaelse for att kunna halla kvar sitt
inflytande och sin auktoritet i det allt mer urbaniserade och sekulariserade livet.
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Gemensamt for aktérerna var oron dver massornas fattigdom och ménniskors
moraliska forfall. Man kan se ménga varierande forsok till att rddda samhallet,
olika mal infor framtiden och skiftande kulturella konstruktioner, beroende pa
aktorernas olika grundliggande vérderingar samt de sdregna nationella
kontexterna som de rorde sig i (Trohler 2014).

I alla dessa diskussioner om hur man skulle kunna hjilpa dem som hamnat i
klim och misér finns sikert manga genuina forsok att faktiskt forbattra andras
livssituation. Samtidigt behdver vi, som &r del av denna tradition och historia,
kritiskt reflektera kring dessa atgédrder, tankekonstruktioner, rorelser och
organisationer, for att ldra oss av de misstag som gjordes. Samernas kulturella
historia &r i det avseendet mycket avsldjande, da samernas liv och kultur inte
priglades av de “sociala” problem som rotlosheten medforde for ménga i de
nordiska (och europeiska) linderna och som anségs vara en kélla till moraliskt
forfall. Anda rittfirdigade man nationalstaternas och kyrkans ingripande i
samernas liv och kultur med samma tankekategorier. Med argumentet att samerna
var i behov av civilisation genomfordes omfattande ’sociala” dtgiarder. Samernas
koloniala 6de synliggdr pa det viset de tydligt aggressiva drag som den
vésterlandska kulturen bér pa. Otso Kortekangas (2017) och Pigga Keskitalo m.fl.
(2012) beskriver kolonialiseringen av samerna ur det utbildningspolitiska
perspektivet och tydliggor hur de visterldndska aktdrerna pressade in samernas
liv och kultur i sina egna forstaelsekategorier. D& samernas kultur och livsformer
pa méanga grundldggande sétt inte passade in i visterlindska forestéllningar och
tankemadssiga scheman, definierades deras kultur som ociviliserad och primitiv. I
ljuset av det framstér de olika former av kolonialisering som Norge, Sverige,
Finland och Ryssland bedrev som nédvindiga, vilmenande atgarder. Medan man
till exempel 1 Norge organiserade den grundlédggande skolan for alla barn inom
Norges territorium pa samma sitt, tvingades det norska spraket och kulturen dven
pa samernas barn. Under beskrivningen av att erbjuda en bra framtid (det vill séga
integration pa en industriell arbetsmarknad) for ett annars “icke-civiliserat” folk
forstordes samernas traditioner och levnadssétt i mycket omfattande grad i den
del av S&pmi som &r pé norsk mark (Kortekangas 2017, s. 86). I Sverige ddremot
ansdgs samerna inte vara kapabla att uppnd samma utbildnings- och
civilisationsniva, sd man inférde nomadskolor med en egen, inskrinkt ldroplan.
Det forstorde visserligen inte samernas liv och kultur i samma omfattning som 1i
Norge, men byggde pa det mycket problematiska rastinkande som priglade
svensk politik under dessa decennier — tanken att samerna i grunden dr mindre
virda och att svenskarna kan bestimma Over samernas liv och framtid
(Kortekangas 2017, s. 84).
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1800-talet priglades pa det viset av nya forestédllningsvérldar kring begreppet
“massor”’. Begreppet inrymmer erfarenheten av overfldd, anonymitet och av
nagot ofattbart som inger kénslan av bade fascination och dngest. Den industriella
och teknologiska utvecklingen producerar varor betydligt effektivare och
billigare &n bondernas och hantverkarnas arbetskraft kunde &stadkomma.
Mainniskan som fram till dess forstod sig sjédlv och sin plats i véarlden bildligt som
bannlyst fran paradiset och i behov av att arbeta i sitt anletes svett for 6verlevnad,
sag sig plotsligt kapabel att kunna forverkliga drommen om ett automatiserat,
anstrangningslost overflod. Urbaniseringen skapade intrycket att manniskor ar
och ror sig som anonyma massor. Utan egentlig relation mellan individerna i
massan ser allt och alla likadana ut och passar in i samma kategorier. De som inte
passar in kan i sin annorlundahet inte forstis och maste skéras av fran omvérlden
och/eller omdanas for att goras passande, som i samernas fall.

Det ér inte forvanande att de vetenskaper som borjade undersoka dessa nya
sociala fenomen, “moral sciences” (Mill), pd samma sétt var upptagna med
forestdllningen om massorna som fenomen. Thomas Popkewitz fortydligar i ett
bidrag till antologin FEducation by Numbers and the Making of Society
(Utbildning genom siffror och byggandet av samhéllet, Lindblad m.fl. 2018) hur
de framvéxande socialvetenskaperna just genom sitt bejakande av den strikta
empirin vdgade lova att kunna vara minst lika effektiva som naturvetenskaperna,
som lagt grunden for den tekniska utvecklingen. De uppkommande
vetenskaperna om sociala och psykologiska fenomen tog sig an socialt avvikande
och problematiskt moraliskt beteende. Dessa nya vetenskapliga grenar fick sitt
berittigande uttryckligen ur utmaningen att sdka efter 16sningar pa den sociala
frdgan som orsakades genom urbaniseringen och industrialiseringen under 1800-
talet och de tidiga decennierna av 1900-talet. De nya vetenskapernas uppgift
knéts till forhoppningar om att kunna fordndra bade de samhilleliga
forhédllandena och enskilda delar av befolkningen (Popkewitz 2018, s. 223). Har,
i forestdllningar om vad som anses vara en Onskvérd utveckling (bade for
individen och for samhillet i stort), kopplas idén om det vérdeneutrala
tillvigagangssittet i strikt empiri pa ett kraftfullt sitt ihop med konkreta politiska
intressen och maktiga samhéllsaktorer. Trohler beskriver insiktsfullt olika
politiska intressen i olika lander runt 1900 i storre detalj och synliggor deras
nationella variationer.

Samhélls- och utbildningsvetenskaperna var en del av sin tids nationella och

nationalistiska ambitioner. De forsokte forstd den sociala utvecklingen, eller
kanske hellre den sociala utvecklingens kulturella strukturer. De uppenbara
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likheterna mellan sociologiska och pedagogiska teorier och den offentliga
diskussionerna dr ingen slump utan snarare ett tecken pa hur lite den akademiska
forskningen kunde frigora sig fran nationella ideologier. [...] Genom den “’sociala
fragan” omvandlade tyskarna den “utrotningshotade” nationalstaten till en idé om
“nationen som gemenskap”. Durkheim [i Frankrike, B.S.] forsokte ddremot att
rationalisera den fria, jimlika och broderliga medborgarens interaktioner till andra
medborgare, och Dewey [i USA, B.S.] betonade att utbildningen kan skapa en
gemenskap som formér integrera barn frén invandrarfamiljer och olika sociala
klasser for att garantera utvecklingen av dmsesidighet och socialt utbyte for att
gora idén om samhillets gemenskap mojlig att verleva. (Trohler 2014, s. 34-35)

Det uttalade malet ar att skapa en béttre framtid. Végen dit borjade under dessa
decennier allt tydligare kartliggas med hjilp av de nya vetenskaperna.
”Forandringsmodeller handlar inte bara om nuet, utan tjénar till att forverkliga
den 6nskade framtiden om ett tinkt samhaélle och folk” (Popkewitz 2018, s. 223).
Det ér just med siffrornas hjélp som intrycket uppstér att man kan dela in, ordna
upp och Kklassificera massorna enligt tydliga (observerbara) skillnader.
Standardiseringarna som de positivistiska metoderna vilar pa standardiserar
ménniskorna och deras liv, ger analyser till politiska aktorer som i sin tur formar
den sambhilleliga framtiden i enlighet med det som vetenskaperna har kommit
fram till genom sina (férment) neutrala observationer. Thomas Popkewitz och
Sverker Lindblad (2018) skisserar hur uppkomsten och den visuella
framstéllningen av statistisk har blivit ett kraftfullt verktyg och en effektiv teknik
for att politiskt styra massorna (ibid., s. 205). Denna 6msesidiga relation mellan
strikt empirism och rddande samhillelig ideologi innebdr en dubbel och
paradoxal gest. Synen pad ménniskor som en anonym, enhetlig massa utan
egentlig relevant individualitet uttrycker 4 ena sidan ett hopp om ett universellt,
allméngiltigt barn och samhélle (Popkewitz 2018, s. 223). Viljan att anpassa allt
och alla till pa forhand givna schabloner visar dock & andra sidan en réddsla for
dem som inte passar in. Det som dr ménskligt unikt skapar alltsé en kénsla av
fraimlingskap som medfor &ngest om mdjliga faror eller om ménniskor som pé ett
eller annat sétt verkar hota framtiden (ibid.). Popkewitz och Lindblad skriver att
”sjélva praktiken att inkludera och fordndra befolkningar i framstegens och
rittvisans namn slér tillbaka pa sig sjélv som processer av exkludering och
fornedring eller forkastande av ménniskogrupper till obeboeliga platser”
(Popkewitz och Lindblad 2018, s. 203).
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5.6 2000-talets utbildningspositivism

Det 4r mot denna bakgrund av vetenskapsfilosofiska invindningar och historiska
erfarenheter som man borde ldsa den omfattande kritik som idag riktas mot
internationella utvérderingar. Studier som PISA (Programme for International
Student Assessment), TIMSS (Trends in International Mathematics and Science
Study), 1ALS (International Adult Literacy Survey), eller ALL (Accessible
Literacy Learning), for att bara nimna nagra, har priglat den globaliserade
diskussionen om pedagogikens och utbildningens roll, liksom diskussionen om
vart vara samhillen borde vara pa vig for att lyckas i framtiden (studie 4).
Kritiken som riktas mot dessa dr inom den globala och de nationella pedagogiska
kontexterna stor (Candido m.fl. 2020; Steiner-Khamsi 2019; Sjeberg 2016;
Addey m.fl. 2017). 2014 riktades dven ett Oppet brev till Andreas Schleicher,
OECD:s direktor for utbildning, som undertecknades av 120 professorer och
forskare i pedagogik fran sammanlagt 12 ldnder (Meyer & Zahedi 2014). Jag ska
ta upp tre punkter som aterkommande kritiseras. 1. Urvalet av sjdlva innehallet
for méitningen ar for sndvt for att man ska kunna goéra en utsaga om hela landets
utbildningssystem. 2. Standardiserings- och méitningsprocessen uteldmnar
centrala aspekter av sjidlva de undersokta fenomenen och objektiverar personerna
som dr involverade. 3. Resultatens skenbara neutralitet paverkar mottagandet och
anviandningen i de enskilda nationella kontexterna pa ett icke-demokratiskt sitt.
Jag ska i detta avsnitt koncentrera mig pa PISA-métningarna, da dessa sa att sdga
har blivit en ”symbol for utbildningens globalisering” (Wahlstrém 2016, s. 54),
som metodologiskt har kallats for en ”komparativ vindning inom pedagogik” (jfr
Candido m.fl. 2020; Steiner-Khamsi 2019).

1. Internationella utvédrderingar har genomforts i mindre skala sedan 1960-talet
(Lindblad m.fl. 2018) och har sedan 2000, med de forsta PISA-mitningarna, fétt
en central stillning i den globala diskussionen. I PISA-métningarna undersoks
vart tredje ar utbildningens effektivitet och resultat i de olika ldnder som éar
medlemmar i OECD, samt i sddana lander och regioner som ér intresserade av att
delta i métningarna. OECD:s forsta PISA-rapport Knowledge and Skills for Life
(Kunskap och fardigheter for Ilivet) (2001b) beskrev avsikten med
undersdkningen som att gora utsagor om hur vél och effektivt de enskilda
lindernas utbildningssystem forbereder sin nista generation pé dess framtid. ”Ar
eleverna vil forberedda pé att méta framtidens utmaningar? Kan de analysera,
resonera om och kommunicera sina idéer och tankar effektivt? Har de forméga
att fortsétta lara sig under hela livet?” (OECD 2001b, s. 3). Med tanke pa bredden
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i dessa fragor och pa hur komplex skolans uppgift 4r i varje land, ar det
i0gonfallande hur begrédnsat urvalet av det som maits ar.

For att kunna jamfora nagot, till exempel olika utbildningssystem med
varandra, behdver man till att borja med forutsitta ett rétt specifikt antagande om
sjdlva observationsobjekten, némligen a#f utbildningssystem Overlag kan
jamforas med och rankas mot varandra. Detta innebar att tva steg behover goras
innan man dverhuvudtaget kan jimfora utbildningssystem med varandra. A ena
sidan maste man anta att det man vill undersoka i grunden ar likadant och av
samma slag (Wahlstrdm 2016, s. 57). Det betyder & andra sidan att det som inte
ar gemensamt, alltsa det partikulédra och individuella i studieobjekten, &r mindre
relevant och kan definieras bort. Bara det som tva objekt eller fenomen i grunden
har gemensamt kan jamforas, inget annat kan uppfattas av den jimférande
blicken. PISA och liknande studier byggs upp i enlighet med positivismens krav
pa maét- och jaimforbarhet och bortser medvetet fran de enskilda ldndernas egna
kulturella, sociala, pedagogiska och historiska forutséttningar.

Det som é&r kvar ar en minsta gemensam ndmnare om vad ett skolsystem borde
astadkomma. Till grund for PISA-resultaten ligger pa det viset 15-aringarnas
kunskap i ldsning, matematik och naturvetenskap. Dessa @mnen definieras
visserligen bredare &n skolornas &mne (literacy), men ticker 4ndé bara en brakdel
av det som ingér i de flesta ldindernas laroplan. Det som bortses fran i PISA ér till
exempel alla estetiska &mnen, samt alla kunskapsomraden i vilka elever mdoter
etiska och existentiella fragestéllningar och dér de lar sig historiska och kulturella
sammanhang och kritiskt tdnkande (som géar bortom problemldsning, se dven
studie 8) (jfr Candido m.fl. 2020; Sjeberg 2016). Vi har alltsa att géra med en
standardiseringsprocess som gor ett kraftfullt urval av allt som skulle vara mojligt
att iaktta ifall man ville jamfora olika ldnders utbildningssystem, for att kunna
generera resultat som avses gora virderande utsagor om hela
utbildningssystemet, alltsé utsagor med mycket stor rickvidd (Gorur 2016).

Fragan instéller sig vem som avgor vilka aspekter som kan anses vara den
minsta gemensamma ndmnaren som kan tas som utbildningens kdrna, det som
ingen pa goda grunder kan ha inviandningar mot. Pa vilka grunder och av vem
véljs det som rdknas som relevant for att kunna gora kvalitetsbedomningar av
utbildningssystemen? Under olika beteckningar som Skills for the 21st Century
eller Skills for Life ligger sedan millennieskiftet olika globalt agerande
organisationer och tankesmedjor fram diverse kompetenslistor (Steiner-Khamsi
2019, s. 239). Wikipediasidan om 21st century skills ger en bra dverblick dver
bade olika listor och indelningar, och vilka organisationer som ligger bakom dem
(Wikipedia, u.a.). De flesta av beskrivningarna om vad som kommer att vara
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avgorande fOr nista generation att kunna kommer O&verviagande fran
organisationer fran det globala nord (Nordamerika och Europa) som har tydligt
marknadsliberala agendor, representerar arbetsgivarorganisationer eller &r stora,
globala it-foretag och teknologiutvecklare (Sjeberg 2016). I studie 4 redogor jag
for OECD:s egen aktiva verksamhet for att sitta agendan i den internationella
debatten om vad som &r en onskvérd utveckling for och resultat av de nationella
utbildningssystemen. Nar OECD i september 2020 for andra gangen lade fram
mojliga framtidsscenarier beskrev de sddana (utbildnings)politiska utvecklingar
som préglade de forsta tva decennierna av 2000-talet som om dessa bara hade
hint av (natur)krafter oberoende av ménniskan och som sténdigt stiller oss infor
nya livsvillkor att anpassa oss till. Att OECD sjélva agerade aktivt for att skapa
dessa trender och att OECD allmént rdknas som en av de frimsta
paverkningsorganisationerna blev osagt. Cirkeln sluter sig nir OECD (och
liknande organisationer) &r efter ar ger i uppdrag att méta status quo i de olika
landernas skolor. Maitningarna framstéills som en vetenskapligt neutral
kartldggning, men kan sist och slutligen ldsas som en indikator for hur vil man
(OECD, PISA-métningarnas uppdragsgivare) lyckats implementera den egna
agendan och de egna vérderingarna om den Onskvérda framtiden i de enskilda
landerna och det globala narrativet.

2. En vidare punkt for kritik utgdér den reduktion som standardiseringen
patvingar de komplexa pedagogiska fenomen som ska métas och observeras. Det
ir inte bara forestéllningen om i grunden enhetliga utbildningssystem och
elimineringen av ldndernas historiskt framvéxta och kulturellt bundna ldroplaner
som bygger pa en stark reduktion av méansklig verklighet. De fenomen som ligger
till grund f6r mitningen underkastas pd samma sitt den strikta empirismens logik.
Kravet pé mét- och jamforbarhet innebér att komplexa pedagogiska och sociala
fenomen anpassas till undersdkningsmetoderna och inte tvértom, sé att metoderna
skulle anpassas till fenomenets komplexitet.

Tva exempel: Pa grund av kritiken av urvalet har med tiden ytterligare sociala
och pedagogiska aspekter tagits i beaktande i PISA:s mitningar. Ar 2015
genomfordes till exempel dven en métning av elevernas vdlmaende, 2018 en
métning av 15-arigarnas sé kallade “globala kompetens” och 2022 en métning av
“kreativt tinkande”. I alla dessa fall 4r det egentligen ett vilkommet tillskott for
att bredda underlaget for de kvalitetsutsagor som man vill gora. Lindblad m.fl.
(2018) argumenterar dock for att elevernas védlméende 1 2015:s PISA-métning
inte diskuteras som ndgot efterstravansvirt i sig under elevernas skolgang i ett
samhille. Snarare reduceras elevernas vélmaende till en indikator for deras
skolprestationer som & ena sidan tas som en fingervisning for hur vil de kommer
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att klara sig individuellt i samhallet, och & andra sidan hur samhéllet kommer att
klara sig i den internationella konkurrensen (Lindblad m.fl. 2018, s. 5). Elevernas
vialméende blir ett medel for vissa (politiska) intressen, det vill sdga underkastas
det som Horkheimer beskriver som den instrumentella logiken.

Mitningen av global kompetens kan betraktas som problematisk pé ett liknande
sitt. Global kompetens beskrivs till att borja med av de ansvariga forskarna som ett
mycket omfattande och flerdimensionellt fenomen; en kombination av specifika
kunskaper, kognitiva och sociala fardigheter, attityder och vérderingar. 1 de
konkreta planerna for vilket datamaterial som ska samlas in under PISA-
undersokningen faller dock de etiska frgestéllningarna helt enkelt bort (OECD
2018, s. 18). Problemet ar att det &r svart att undvika missforstind i
resultatredovisningen da man har att géra med ett begrepp som standardiserats for
matningen. Allméinheten och utbildningspolitiker tolkar latt resultaten i en betydligt
bredare bemirkelse, som ligger nédra den vardagliga anvéndningen av begreppet
kompetens, “som om mitningen faktiskt skulle kunna uttala sig om global
kompetens som ett omfattande och etiskt fenomen, medan man de facto har valt
bort viktiga delaspekter av ’kompetens’ under métningen” (Schaffar 2019, s. 122).

Vidare behdver man iaktta att just de som anstringningen egentligen handlar
om, barnen som utgdr ndsta generation, standardiseras. Gorur skriver i en artikel
med den passande titeln Seeing like PISA (Att se som PISA) att i PISA "isoleras
barn fran hela virlden fran sitt livssammanhang, standardiseras och omvandlas
till siffror. P4 sa sétt kan OECD skapa komplexa berdkningar, identifiera problem
och foresla losningar och politiska rad med mycket hog specificitet” (Gorur 2016,
s. 604). Det ér inte ldngre de enskilda barnen som ses genom de pa forhand givna
kategorierna. Snarare ar det enskilda egenskaper som barnen inordnas under och
med vilka man nu analyserar datamaterialet. Den nya generationen blir en
anonymiserad massa av unga maéanniskor, och maétningarna informerar
policyutvecklare i de enskilda ldinderna om den unga massans fram- eller baksteg.

Prestationer kan delas upp pé basis av kon, migrationsbakgrund, socialt kapital,
plats och andra variabler. Interventioner kan pé det viset fokuseras pd specifika
omraden. Med varje ny undersokningsomgéng skapas mer information som allt
eftersom genererar data om upp- och nedgéende trender och monster. (Gorur 2016,
s. 604)

Analyserna och atgérdsplaner kan nu skapas helt pa distans. Man behdver inte
langre mota konkreta barn, och berdkningarna kan genomforas av personer med
ratt begrinsad pedagogisk erfarenhet. ”Detta dr den typ av berdkningar som
“berdkningsinstitutioner’ (Latour 1987) kan utfora fran langt hall, sittande pé ett
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avldgset kontor, med siffrorna som ger en synoptisk Oversikt Gver hela
fenomenet, dven om det dr pa bekostnad av detaljer” (Gorur 2016, s. 604). Nu ar
det mojligt att sammansétta, aterféorena och omfordela studenterna och deras
larande enligt helt nya principer som nu snarare avspeglar forskarna, disciplinen
och den institution inom vilken forskningen genomfors (ibid.).

3. Den tredje stora kritikpunkten mot PISA-undersdkningen och liknande
utvirderingar berdr sittet pd vilket de paverkar den nationella och regionala
diskussionen om utbildningens mal. [ antologin Understanding PISA’s
attractiveness (Att forsta PISA:s attraktionskraft) analyserar Florian Waldow och
Gita Steiner-Khamsi 2019 dessa sammanhang mellan PISA-resultaten, deras
mottagande i olika ldnder och av olika politiska intressen i storre detalj. Man kan
se tva parallella rorelser. A ena sidan forlorar linderna en del av sin méjlighet att
via lagstiftning och 6verenskomna regler svara pé fragan om vart samhéllet skulle
kunna och vill vara pé vig. Det beskrivs ofta som en forskjutning frén regering
till kontroll (”government to governance”), eller som mjuk styrning (studie 4).
Lagstiftaren blir passiv som politiskt stéllningstagande agent i fragan om landets
egen framtid. Istéllet tar man allt mer intryck av hur 6vernationella organisationer
beskriver vad som behdvs for att klara sig i framtiden och hur man rankas 1
jamforelse med andra. Ninni Wahlstrom skriver att PISA allt mer har blivit ett
matt pd hur vél nationella utbildningssystem lar eleverna 21st-century-skills som
allt tydligare sdtter tryck pé nationella regeringar att agera.
”Kunskapsmaitningarna begransar de diskussioner som blir mdjliga att fora. Det
blir till exempel svért att ensidigt hdvda att det svenska skolsystemet é&r
framgéngsrikt sd linge PISA-métningarna vart tredje ar visar pd sjunkande
resultat” (Wahlstrom 2016, s. 70). Att PISA bortser fran laroplanernas nationella
egenheter dr hér en central aspekt i dess kraft att "mjukt” paverka de nationella
diskussionerna, fast de olika internationella aktorerna inte direkt har ’hard”, det
vill sdga demokratiskt legitim, politisk makt Gver staterna. Wahlstrom forklarar
att det foreligger en oklar relation “mellan kunskapsresultat och en framgéngsrik
skola, eftersom det helt beror pa vad som mits” och framfor allt ”vad som laggs
i begreppet *framgéang’” (Wahlstrom 2016, s. 70; dven Steiner-Khamsi 2019, s.
240). Ett tydligt exempel p& denna godtycklighet &r att de nationella
diskussionerna liknar varandra oberoende av om man hor till ”PISA-vinnarna”
eller "PISA-forlorarna”. Trots béttre resultat diskuteras till exempel i Finland och
i de regioner av Kina som klarade sig bra liknande utbildningspolitiska reformer
som i de linder som presterade simre (Candido m.fl. 2020). Medan sdmre
prestationer leder till interna politiska krav om att anpassa utbildningssystemet
till de globala trenderna kraver man liknande reformer av utbildningssystemen i
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de battre presterande ldnderna, med argumentet att man behover anpassa sig till
de pagaende globala trenderna for att kunna forbli bast (Santti m.fl. 2021;
Candido m.fl. 2020).

Den andra rorelsen som kan ses i hur resultaten av internationella utvérderingar
tas emot i de enskilda l&nderna kan beskrivas som ett slags Overséttningsarbete.
Man kan se att vissa resultat av internationella utvédrderingar far mycket gehor
medan andra inte tas sdrskilt entusiastiskt eller ens intresserat emot av vare sig
politiker eller offentlighet. Det Gverstatligt producerade narrativet om vart vi ér
pa vég globalt sett, vilka fardigheter som é&r viktiga och vad som borde léras for
att klara sig som nationell gemenskap och individuellt, behdver kontinuerligt
anpassas och dversittas till den nationella kontexten och de egna historiska och
kulturella diskurserna. Vilka delar av undersdkningarna som blir en nyhet och
vad som blir politik &r alltsd bundet till den interna nationella debatten och
kontexten.

Fran borjan har forskare noterat att politiker och utbildningspolitiska aktorer
har anvint ”samma” PISA-resultat som motivering till olika politiska atgérder.

Just for att testet saknar mening med tanke pd nationella laroplaner, kan politiker
fylla detta vakuum genom att ge var sin egen forklaring till varfor deras system inte
forbereder eleverna for tjugoforsta &rhundradets fardigheter (Steiner-Khamsi 2019,
s. 245).

Nér OECD och andra internationella aktorer inte har direkt politiskt och
demokratiskt legitimerad makt dver de nationella besluten, verkar de "neutrala”
jamforelserna tala for sig sjélva, eller snarare lata vissa politiska virderingar tala
hogre dn andra. I och med att métningarna kommer pa tétt avstand befinner sig
alla lander i en permanent spand situation av potentiell kris som manar till reform
och anpassning. Det har blivit svart for en utbildningspolitisk aktor att inte ta den
dokumenterade krisen eller hotet om en mdjlig framtida kris ”’pé allvar” och
relatera till det. Den ansvarstagande politikern och utbildningspolitiska aktdren
behover se till att skapa sig en image som internationellt bevandrad”, det vill
sdga som medveten om internationella standarder och om excellenta globala
utbildningspraktiker (Steiner-Khamsi 2019, s. 235).

Sammanfattningsvis 4r den bakomliggande tanken som internationella
métningar har gemensam att kvaliteten i de enskilda deltagande ldnderna kan
bedomas genom en jamforelse mellan alla som deltar. Vid forsta anblick later det
inte speciellt mérkviardigt, men det implicerar de facto en kraftfull forskjutning i
hur ett samhélle diskuterar utbildningens mal, roll och dess kvalitet. Sven-Eric
Liedman skiljer i en historisk betraktelse om kvalitetsméatningens roll mellan
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sddana kvaliteter som har med patagliga funktioner att gora och sddana som géller
manskliga — etiska, estetiska och intellektuella — vdrden. De forsta ar viktiga att
kvantifiera pa en sténdigt vixande varu- och tjinstemarknad, de senare lampar sig
inte alls for detta. (Liedman 2013, s. 36)

Insikten ar att de viarden som ménniskor och gemenskaper striavar efter behover
forstas utifran den egna kontexten och den mening som man ser i det man gor,
uppskattar och strdvar efter. Ju starkare roll resultaten av internationella
jamforelser spelar i den nationella pedagogiska kontexten, desto mer forlorar
mdjligheten till en intern demokratisk dialog i betydelse om vad som &r dnskvért
att striva efter. Den kulturella, historiska bundenheten av pedagogik, ldroplanens
uttryck for samhallets syn pa framtiden och elevernas individualitet har alltsa inte
bara skurits bort for att kunna genomfora en jamforelse. Individualiteten pé alla
dessa nivaer har tappat markant i betydelse nir konsekvenserna av métningarnas
resultat diskuteras pa nationell, skol- och klassrumsniva. Strikt empirism ar just
pa grund av sitt rykte om neutralitet ett kraftfullt verktyg i att ta 6ver "lokala”
diskurser, genom att bekréfta och sedan implementera de narrativ som lyckas bést
med att dominera synen pa vad som &r kunskap, sanning, utveckling och
framgang. Steiner-Khamsi skriver att vi i PISA och liknande utvirderingar ser
exempel pa att tva hittills distinkta samhaéllsfunktioner, vetenskapen och politik,
har smalt ihop.

Det pris som vi idag betalar for vetenskapifieringen av politiska beslut ar
politiseringen av vetenskapen. Detta fangas i kritiken att evidensbaserad
policyplanering oftare dn inte &r (politisk) agendadriven forskning i forklddnad.
(Steiner-Khamsi 2019, s. 243)

Det som den forment neutralt observerande, icke-intressestyrda
socialvetenskapliga empirismen kommer fram till, liknar i Mills anda
naturvetenskapernas resultat. Massornas rorelse, globala trender och framtida
riskbedomningar framstélls som utvecklingar som kommer att ske med
nodvandighet eller, for att parafrasera Mill, med en sannolikhet som ricker for
socialvetenskapernas syfte att forutse och planera framtida samhaéllsutvecklingar.
Sannolikheten péstds gélla oss alla, bade som nationella och regionala
gemenskaper och som individer. Den stéller oss infor den bedrigliga fragan: hur
vill du anpassa dig och ditt utbildningssystem till det som hér beskrivs som
alternativlosa globala, ekonomiska framtidsutvecklingar?
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5.7 2010-talets inlarningsbiologi och -fysiologi

Medan den positivistiska médnnisko-, virlds- och kunskapssynen i internationella
utvdrderingar anvénds for att kartldgga och paverka stora samhiélleliga system,
som till exempel ett lands utbildningssystem, vixer sig sedan flera ar liknande
forskningsmetoder for att kartligga méanniskans biologiska forutsittningar for
inlérning och anpassning starka. Det ér & ena sidan genetisk forskning och & andra
sidan den véxande hjarnforskningen som allt tydligare kommer in i pedagogikens
omrade och svarar pd utbildningsrelaterade frdgor. Den allt kraftfullare
informationsteknologin har mojliggjort hanteringen av allt storre databaser dir
miljontals ménniskors individuella gensekvenser samlas, eller av den enorma
informationen som genereras genom inspelning av minniskors hjarnaktiviteter.
Béda forskningsinriktningarna kan pa det viset lova evidensbaserad information
genom mojligheten att samla in, bearbeta och analysera stora méngder
observerbart datamaterial (Williamson 2019; 2020).

Ar 2003 kartlades det minskliga genomet. Det skapade dven forvintningar om
att med hjélp av genetisk information kunna upptdcka samband mellan genetik
och utbildning. I skarningspunkten mellan genetik, biologisk datavetenskap och
utbildningsvetenskap har under de senaste aren forskningsomraden etablerat sig
dir ny kunskap om sambanden mellan DNA och utbildningens resultat
(utbildningsniva, utfall av kunskapsmétningar, kognitiva och icke-kognitiva
féardigheter) har genererats. Denna utbildningsgenetik lovar en win-win-situation
for alla inblandade. Man forsoker koppla individens genotyp till en specifik
fenotyp (inldrningsresultat), som i ett vidare steg skulle kunna oversattas till rad
for policyutvecklare (Williamson 2020). Man skulle alltsd kunna DNA-testa
bebisar for att bade kunna ge rad till fordldrar om de béasta mdjliga
utbildningsrelaterade valen, och kunna ge fingervisningar for nationella
utbildningspolitiska aktdrer for att skapa de bdst mojliga inlérnings-
forutsattningarna for nésta elevgeneration. Robert Plomin skriver till exempel i
sin bok Blueprint. How DNA makes us who we are (Prototyp. Hur DNA gor oss
till de vi ar) (2018) att de senaste arens utveckling inom utbildningsgenetik visar
att minniskans genuppséttning “ar den bésta variabeln vi har for att forutséga ett
barns antal studieér, till och med bittre &n miljofaktorer som familjens
socioekonomiska status” (ibid., s. 129). Dalton Conley, en annan foresprakare
inom omradet, medger ddremot att sédana genetiska berdkningar som ”’polygenic
scores” (ett vdrde som berdknar ett mojligt fenotypiskt resultat ur ménga
individuella genetiska dispositioner) idag &nnu inte kan ge mer 4n nagra otydliga
indikatorer. Men han lovar 4nda att ’snabba framsteg gors sé att man snart, med
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lite saliv eller blod fran en nyfodd, kommer att kunna finga hennes fulla genetiska
potential for utbildning” (Conley 2017, citerat enligt Williamson 2020). I en
kritisk Oversiktsartikel Over dessa utvecklingsprocesser sammanfattar Ben
Williamson (2020) l4get som att dessa sociogenetiska studier pastar sig kunna ta
allt fler utbildningsméssiga faktorer i beaktande, sa att man nu fran den genetisk-
biologiska sidan vill och kan erbjuda en datafierad precisionsvetenskap om
utbildningsfragor, som i likhet med precisionsmedicin behandlar ménniskans
kropp, eller livet overhuvudtaget, ”som foremal for politik- och praktik-
interventioner” (Williamson 2020, s. 445).

Medan den individuella genetiska koden hos varje enskild minniska star fast
fran livets borjan till dess slut kan hjdrnforskningen erbjuda effektivare kunskap
med mojlig utbildningsmaissig relevans, dd ménniskans hjdrna ar och forblir
plastisk och anpassningsbar under hela livet. Inom den utbildningsvetenskapliga
hjarnforskningen utvecklas pa det viset tre relaterade forsknings- och
applikationsmojligheter. 1. Hjarnforskningen kan kartlagga hjarnans regioner och
funktioner genom neuroradiologi. Hiar lovar man i likhet med utbildnings-
genetiken att kunna kartligga och sammanlédnka olika neurokognitiva profiler
med till exempel barns socioekonomiska bakgrund (Mariani 2017; Pitts-Taylor
2016). Kunskap om dessa samband kan utmynna i rad till utbildningspolicyer for
att bittre bemota de utmaningar som finns i “riskgrupper” (Mariani 2017). 2.
Hjarnforskningen utvecklar utover kartldggningar dven teknologi som mojliggor
en direkt reaktion pa olika hjirntillstdnd. BrainCo, ett foretag med ursprung i
Harvard University’s Center for Brain Science and Graduate School of
Education har utvecklat teknologi som mojliggdr en scanning av elevers hjarnor
medan de deltar i undervisning. Elevernas hjarnaktivitet dversétts i realtid till
information om deras uppmérksamhetsnivaer som léraren kan se direkt pa en
egen skirm. (BrainCo.tech/#/, citerat enligt Williamson 2019). I sitt program
Future of Neurotechnologies and Brain Science (Neuroteknikens och
hjarnforskningens framtid) har World Economic Forum tagit upp liknande tankar
och undersoker olika typer av teknologi som mdjliggdr “mdtespunkter mellan
hjarna och dator” for att kunna ”optimera utbildningen”, till exempel genom att
”dynamiskt anpassa ldrande” (Hadzilacos 2017). 3. Det sistnimnda implicerar
redan det tredje anvéndningsomradet som hjarnforskningen skulle kunna ha inom
utbildningen. Beroende pa den uppvisade hjarnaktiviteten lovar till exempel the
Muse headset, som foretaget InteraXon har utvecklat, att sensorerna formér spara
indikationer pé stress och angest. Applikationen reagerar pad dessa genom att
erbjuda meditativ trdning for att hjdlpa anvéndaren att fokusera battre
(Williamson 2019, s. 78). Héar kombineras alltsé kartldggning av hjérnaktiviteten
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och dversittning av denna till mer eller mindre 6nskvirda mentala tillstind med
former av sa kallad neurofeedback och neurostimulering. Att direkt ingripa i en
ménniskas hjirnaktivitet for att stimulera den till ett annat, mer 6nskvirt, mentalt
tillstind motiveras huvudsakligen med oron Over olika neurologiska
uppméirksamhetsstdrningar, som till exempel ADHD. Malet &r att trina hjarnan
sd att man uppnir sddana vagor i hjarnaktiviteten som definieras som
neurologiskt normala och &r féorbundna med olika aspekter av inlérningen (till
exempel uppmirksamhet, fokusering, aktivt tdinkande) (Williamson 2019, s. 78).

De etiska fragor som instiller sig med tanke pa dessa utvecklingar dr ménga.
Det ar till att borja med svart att uppskatta de mojliga och konkret kroppsliga
biverkningar som olika neurologiskt stimulerande teknologier har, framfor allt pa
barns hjarnor, som befinner sig i utveckling (Nuffield Council on Bioethics 2013,
s. 174). Det ar dessutom problematiskt hur frdgor om integritet ska hanteras med
tanke pa att individens genetiska och neurologiska information sparas och delas
i olika databanker och anvénds for olika dndamal (Stopczynski m.fl. 2014).
Vidare instéller sig manga etiska fragor med tanke pa de intressen som olika
aktorer Overlag har for att anvénda, utveckla och understoda teknologin som
genereras fran hjarnforskningen. Bioetikerna Marcello Ienca och Roberto
Andorno (2017) har argumenterat for att géra dndringar i deklarationen av de
ménskliga réttigheterna med tanke pa de risker som neurotekniken medfor. De
skriver att

om neurotekniken under de senaste decennierna har last upp méanniskans hjérna
och gjort den lasbar med hjélp av vetenskapliga glasdgon, kommer vi under de
kommande decennierna att se hur neuroteknik blir genomtringande och inbaddad
i manga aspekter av véra liv, och allt effektivare i att modulera de neurala
korrelaten i véar psykologi och vart beteende. (Ienca & Andorno 2017, s. 5)

Det som behovs dr en sirskild aktsamhet infor mojligheten att modulera och
modifiera ménniskors emotioner och kognition, som kan ligga grunden for en
direkt manipulation av ménniskors neurala “programmering”, en styrning av
individers och gruppers beteende. Teknologin som ligger till grund for paverkan
ar varken intresseneutralt utvecklad eller neutral i friga om vilka beteenden som
den ska producera, utan den baserar sig pa en sniv uppséttning av systeminterna,
strukturella och sociala begrepp och normer (Yuste m.fl. 2017, s. 162). Bioetikern
Nikolas Rose har i méanga artiklar problematiserat det faktum att hjdrnans
plasticitet allt tydligare blir ett foremaél for politiska och kommersiella forsok att
paverka och styra framtiden genom aktiv och mélinriktad modulering av hjarnor
mot vissa pa forhand definierade tillstdnd. ”Lasbarheten [av hjdrnan, B.S.] ir i sig
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bara ett forsta steg: att ldsa meddelanden fran hjarnan leder till férhoppningen att
man kan lésa tillbaka meddelanden in i hjérnan for att modulera sjélva tankarna
och avsikterna” (Rose 2016, s. 157). Har stoder den formenta objektiviteten i det
datamaterial som har samlats in och neutralt berdknats i komplexa
(“intresseneutrala”) datoriserade processer eventuella partikuldra politiska motiv.
Dessa forskningsméssiga och politiska intressen gifter sig ytterligare med
kommersiella intressen som teknikutvecklare inom Al och industrin kring
inldrningsdigitalisering har. Kristiina Brunila betecknar detta véldiga komplex av
instrumentella intressen som politiska, vinstdrivna och utbildningspositivistiska
aktdrer har som en “precision education governance” (en precisionsstyrd
utbildning) (Brunila m.fl. 2019; Yliniva m.fl. 2024; Mertanen m.fl. 2022). Olika
processer  (marknadsanpassningen, privatiseringen, datafieringen  och
digitaliseringen) arbetar samtidigt parallellt och tillsammans, och bygger allt mer
pa psykologiserade, neurologiska och beteendevetenskapliga diskurser som
screenar individens egenskaper, styrkor och svagheter fran sa tidiga ar som
mojligt.

I precisionsstyrd utbildning forenas marknadslogiken i privata foretag med en
méngd olika discipliner, sdsom psykologi, neurobiologi, evolutionsbiologi,
pediatrik och beteendegenetik. Tillsammans formar de nya nétverk av
styrningssystem for att skridddarsy utbildningen mot individuellt definierade
behov. (Brunila m.fl. 2019, s. 117)

Det som later som en storslagen mobilisering av olika expertomréden for att
tillsammans kunna erbjuda det basta mojliga arbetet for individens maximalt
optimerade larande visar sig vid ndrmare betraktelse vara en djupt problematisk
forédndring av den pedagogiska verksamhetens kérna. Pedagogikens roll forskjuts
”fran kunskapsbaserade aktiviteter till utvecklingen av specifika egenskaper,
fardigheter, kompetenser och typer av kénslor” (Brunila m.fl. 2019, s. 117).
Inneborden i sjdlva idén om att ”ldra sig” har fordndrats i grunden. Med begreppet
larande kan man just skilja den frigdrande rorelse som leder den lérande personen
och gemenskapen till insikt, sjalvstandighet och mognad fran enkla, mekaniska
anpassningsprocesser av till exempel utantillirande. Men i utbildningsgenetiken
och hjarnforskningen reduceras larandebegreppet till en instrumentell
anpassningsprocess som den ldrande inte sjilv tinker genom, utan som planeras,
styrs och genomfors med den lérande personen som en passiv mottagare av en
mekanisk anpassning till pd forhand definierade och givna strukturer,
skrdddasydd for precist kartlagda gener och hjéarnor.
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Faktum 4&r att hela utbildningsomradet flyttar tyngdpunkten frén en
utbildningsvetenskap till en ldrandevetenskap, fran undervisning till inlérning, frén
kunskap till (positiva) kénslor, fran strukturer till processer och prestationer samt
individers sjélvutveckling och sjélvinldrning. Parallellt vénds fokuset pa
vélfardsstater och strukturer mot styrandet av individers vilbefinnande och
kénslor. (Brunila m.fl. 2019, s. 118)

Retoriskt ror man sig med individens bésta i atanke, vilket dock snarare bekréftar
och stirker den radande politiska och ekonomiska agendan. Problem lokaliseras
i individer “istdllet for att sikta pa att l6sa problem som politiska, ekonomiska,
samhilleliga, kulturella och strukturella” (Brunila m.fl. 2019, s. 117). I en
precisionsstyrd utbildning &r det meningen att méanniskor léttare ska kanaliseras
in pa olika givna samhilleliga vigar. Genom mer och mer individualiserad och
skrdddarsydd utbildning blir man anstéllbar, flexibel och passande for olika
erbjudanden for vidare utbildning.

5.8 Politiskt ansvarstagande forsvinner bakom
sannolikt massbeteende — ett uppdrag till den
pedagogiska vetenskapen

Lat oss komma tillbaka till utgdngsfragan i denna studie. Hur kan en gemenskap
enas om vad som dr Onskvirt att stridva efter utan att en viss politisk, social eller
religids elit anger vagen? Vilken roll spelar den pedagogiska vetenskapen? Svaret
pa dessa fragor ar centralt for bade den enskilda ménniskan och for gemenskapen.

Att eliminera vérderingar frdn gemensamma, politiska diskussioner for att
undvika onddiga och i sista hand destruktiva konflikter, och att bygga beslut pa
enbart faktaanalyser, 4r en ambition som har langa idéhistoriska rotter i den
vésterldndska tanketraditionen. Jag f6ljde hér den tankeméssiga utvecklingen av
strikt empirism, eller positivism, da den &r det mest renodlade forsoket att lamna
meningsstrukturer och vérderingar utanfor analysen. Positivism och strikt empiri
forleder forskare att g med pa ett mycket problematiskt grundantagande. Nér
man inte vill skilja mal som é&r lampliga och efterstrdvansvérda fran sdédana som
ar opassande, missriktade, irrationella, skadliga eller rentav farliga &r det i sig inte
en virdemissig neutral position. Den som forsoker att inte ta stillning tar
stillning. ”Myten om objektiviteten” (Gorur 2018, s. 92; Popkewitz 2018) lamnar
arenan dir varderingarna omforhandlas vind for vag for vilka aktdrer och
intressen som helst att inta. Den som styr den allménna opinionen mest effektivt
med sitt eget narrativ, eller den som ger forskningsfinansiering for vissa, men inte
andra vetenskapliga tankesystem, sétter agendan (jfr studie 3 och 4). Ju tydligare
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man avvisar relevansen av virderingar i vdra ménskliga verksamheter genom att
se dem som bortom observationens och vetenskapens sfiér, desto tydligare glider
man in i det som Horkheimer beskriver som det instrumentella fornuftet, ett
resonerande som enbart undersdker och reflekterar Gver effektiviteten i de
processer och medel som leder till godtyckligt utbytbara mal.

For Horkheimer &r Forintelsen ett tydligt exempel pa instrumentell rationalitet,
och exemplet pd hur upplysningens strivan efter framsteg med hjilp av
rationalitet och fornuft har omvandlats till sin motsats. Det systematiskt planerade
och effektivt genomforda mordet pa miljontals manniskor, som ideologiserades
som sambhillets fiender, visar faran i att 16skoppla medlen fran malbeddmningen.
Arendt bekriftar Horkheimers analys ndr hon péapekar att Nazitysklands
maskineri var s effektivt att man fortsatte att doda dven da det inte langre tjanade
ett militart syfte, och till slut till och med kridvde resurser som egentligen inte
langre fanns och som torpederade den egna chansen att vinna kriget. Mélet att
forinta judar, minoriteter och ”statsfienden” var inte enbart forfarligt, utan i sista
hand till och med omotiverat ur det egna systemets synvinkel (Arendt 2013, s.
23). For Arendt ér detta kérnan i ett totalitért system. Processernas effektivitet ar
sd maximerad och de fungerar sa fullkomligt 16sgjort fran en beddmning av
dandamaélsenlighet och ansvar att systemet till slut enbart kan stoppas genom att
det forstor sig sjilvt.

Det ér ett kraftfullt virdeomddme att hdvda att virderingar inte far spela ndgon
roll i diskussioner dér vi funderar 6ver vad som &r viktig och vad vi vill efterstrdva
i olika verksamheter. Till skillnad fran den moderna forhoppningen pa
vetenskapen som ett sitt att forhindra att beslut byggs pa godtyckliga
(kénslomaissiga) vérderingar blir passiviteten ett aktivt stéllningstagande for till
exempel auktoritéra krafter (Horkheimer 2013).

Den pedagogiska vetenskapen har behov av att upprétthélla medvetenheten om
de problem som strikt empiriska metoder medfor. Strikt empirism inbjuder forskare
till en sjélvforstielse som enbart en leverantdr av verklighetsanalyser med vilka
man kan utveckla det mest lampliga verktyget (what works) mot de mal som sedan,
alltsa forst i ett skilt steg, ska beslutas om (jfr Sjogren 2024; Lundahl 2012). Det ar
ett problem som ménga olika ansatser inom den humanistiska vetenskapen genom
tiderna har kritiserat. Hér lyfts fram att den empiriska forskaren behdver vara
sensibel for alla de aspekter av en fraga som hen metodologiskt lyfter fram och for
de som forblir osynliga. Feministiska forskare har linge lyft fram att diskursen
kring vérdeneutraliteten snarare gynnar de roster som redan dr dominanta (Pierre
& Pillow 2000) och bidrar till vad som Miranda Fricker borjade kalla epistemisk,
det vill séga kunskapsmaéssig oréttvisa (Fricker 2007).
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Auktoritidra system anvinder sig girna av den strikta empirismens 16fte om
vérderingsloshet for att underbygga den egna ideologin. Det finns atminstone tva
skal for det som den pedagogiska empiriska vetenskapen behover ha i atanke vid
genomforande av forskningsprojekt.

1. Positivismens sprak, siffrorna, ger sken av neutralitet, robusthet och
transparens. Siffrorna verkar bara avbilda verkligheten medan observationerna i
sjilva verket, som jag argumenterade for ovan, vilar pa en tydlig normativitet om
hur verkligheten borde indelas, kategoriseras, ldsas och fordndras. Dessa
normativa omddmen i observationssystemet (standardiseringen) kan fyllas med
bakomliggande ideologiserade antaganden om verkligheten och ar dérfor
sammanvadvda med just det som &r det ledande narrativet.

Konstruktionen av kategorierna och korrelationerna av métningar dr [...] en
kulturell praxis som forkroppsligar grundlidggande idéer om “samhéllets natur”,
dess “typer av ménniskor” och ”det som é&r relevant”. Dessa fors in i nationella
forestillningar om det sociala sammanhanget for fordndring och om framtiderna
och deras utveckling. (Lindblad m.fl. 2018, s. 14)

Vetenskap och politik verkar gemensamt kdmpa mot en gemensam fiende,
subjektiviteten och dess partikuléra intressen. Men de smalter ihop till ett eget,
gemensamt normativt system, i vilket de 6msesidigt bekréftar och stoder varandra
(Lindblad m.fl. 2018). Den strikta empirin lovar kunskap om effektiva
mekanismer och styrinstrument utan att friga efter vad de anvidnds for. Den
radande ideologin anger d4 samhillsutvecklingens dvergripande mal.

2. Vidare gynnas just auktoritira system av det positivistiska
tillvigagangssittet. D& den strikt empiriska datainsamlingen medvetet bortser
fran ménniskans meningsskapande strukturer i hens handlingar forsvinner dven
alla 6vervidganden ur sikte som méanniskan gjorde innan hen bestimde sig for en
viss handling. Frdgan som faller ur observationens synfilt dr inte enbart vilka
avsikter hen hade nér hen gjorde X, utan alla mojliga handlingsalternativ som hen
har dvervigt blir ocksa obetydliga. Vad talade for att géra X och varfor valde man
att inte gora Y eller Z? Och vidare: vilka alternativ har den handlande personen
inte ens sett som mojliga?

Dessa fragor inringar inget mindre 4n mdjligheten till politiskt motstand och
frigan om maénniskors etiska ansvarstagande for sina egna handlingar. I den
strikta empirismens ménniskosyn betraktas och beskrivs ménskligt liv alltsa som
i grunden apolitiskt. Ménniskornas mdjliga politiska aktorskap verkar ur
positivismens perspektiv inte vara vart att iaktta. De som utgdr det demokratiska
demos framstélls och tilltalas konsekvent utan politiskt aktorskap. Handlingar,
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det vill sdga fordndringar som drivs av ménniskor, behandlas inom den strikta
empirismen som lagbundna héndelser. Det bakomliggande orsakssambandet
antas kunna utforskas, forklaras och i olika situationer utnyttjas pa samma sétt
som vilka andra héndelser som helst i naturen for vilka vi inte avkriver ett etiskt
ansvarstagande.

Nér man tittar nirmare pa Mills argument, att det racker ”for de 4ndamal som
minniskovetenskaperna har [moral science]” att veta hur de flesta hogst sannolikt
kommer att bete sig, reduceras den enskilda ménniskans frihet och ansvar bort
som irrelevant att Gverhuvudtaget iaktta. Strikt empirism tar pa det viset inte
stdllning till den metafysiska fragan huruvida friheten att handla annorlunda finns
eller om livet dr determinerat (studie 1). Positivismens virlds- och ménniskobild
utgar fran att det som sker visserligen ma vara komplext, men sist och slutligen
ar mojligt att berdkna med hjilp av sannolika lagbundenheter. Fokuseringen pa
massornas sannolika beteende gor frdgan om enskildas mgjlighet till
annorlundahet antingen till en forsumbar statistisk mojlighet, eller sa forstas den
som ett tecken pé en outforskad aspekt av helheten, ndgot som bara inte kartlagts
dnnu och som darfor fortfarande faller genom teoriernas forklaringsnét
(Popkewitz & Lindblad 2018).

For att inte spela auktoritira intressen i hdnderna behover den pedagogiska
vetenskapen bdddas in i demokratiskt legitimerade, institutionella ramar som
vilar pa forskningsfrihet (se dven studie 7). Den institutionella inramningen av
forskning behdver garantera att externa politiska, ekonomiska eller
ideologiserade intressen inte styr de antaganden som ligger bakom varje val av
forskningstema och bakom varje val av undersdknings- och analysmetod.
Forskningsfriheten dr direkt kopplad till insikten om att man som forskare har ett
ansvar for de forskningsmissiga val man gor i det egna tillvigagangssattet
(Schaffar 2021c). Det innebar att varje forskare borde vara medveten om den egna
rollen i de komplexa sociala sammanhang som vi alltid 4r en del av. I vara
forskargdrningar behover vi iaktta att vi lever tillsammans och med varandra; att
ingen 4r en isolerad varelse som kan inta en neutral observationspunkt. Forskare
stravar efter transparens i hur vi resonerar, och efter att gora réttvisa &t fenomenet
som vi undersoker. Men, med sikte pa nésta studie och nista del, vart dmsesidiga
beroendeskap ger oss dven ett ansvar. Vi dr varandras vittnen, vi behover
varandra, icke-ménskligt liv och den fysiska virlden for att alls kunna vara
minniskor (och forskare). For en forskare som har vixt upp i en av de
vésterldndska vetenskapstraditionerna innebédr denna till synes enkla insikt att vi
behover ldra oss att lyssna béttre pa tysta och tystnade roster.
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6 ARVET EFTER MODERNITETEN
— PEDAGOGIKENS DOLDA
RELATIONSPROBLEM

6.1 Modernitetens ohallbara frihetsloften

Nar vi talar om dvergéngen fran den formoderna till den moderna tiden, framhalls
ett komplext samspel mellan en rad olika samhélleliga fordndringar. En av de
mest utmérkande fordndringarna dr idén att ménniskans individuella och
gemsamma historia inte lingre anses vara fOrutbestimda i regelbundet
aterkommande cykler (som de antika grekerna antog), eller att historien &r ett
fortskridande mot ett givet mal (s& som den kristna teologin beskriver det).
Minniskan befrias tankemaissigt frin saval aristokratiska, det vill sdga med
fodseln givna, klassindelningar som frén teologiska foreskrifter. Bdda hade fram
till dess pa sitt sitt reglerat den enskilda ménniskans och hela samhillets
utveckling. Med den franska revolutionen avsattes dock forestdllningarna om ett
ofrdnkomligt dde, till exempel att man fods i ett visst stand eller 4r del av en
gudomlig allomfattande plan. Den teocentriska varldsbilden gav vika for hoppet
om att det ménskliga fornuftet allena ska forma skapa sina egna forutséttningar,
regler och ramar for ett liv utan en Overordnad politisk eller religios kraft.
Idéhistorikern Georg von Wright skriver att I sanningsfragor har Fornuftet
overtagit Guds plats” (von Wright 1993, s. 75).

Upplysningens uppmaning att ta vara pa det egna fornuftet (istéllet for att blint
lyda andra auktoriteter), satte igdng en allmin diskussion om det samhilleliga
och privata livet. Offentligheten som social och politisk arena uppstod. Forenklat
uttryckt dr den centrala frdgan som kan och behover diskuteras p&d denna nya
arena vilket samhille som Overlag ska efterstrdvas, samt hurdana kunskaper,
fardigheter och forméigor som behdvs for att bygga och uppritthalla detta
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samhille. Den offentliga diskussionen intog ddrmed platsen som dittills innehafts
av den kyrkliga eller aristokratiska auktoriteten. Hér diskuteras frdgor om de
gemensamma angeldgenheterna, vad som kan och borde anses vara rétt och fel,
onskvért och viktigt (jfr studie 2).

En central aspekt i utvecklingen av den moderna tiden och det moderna
samhillet har pa det viset varit framvéxten av den vetenskapliga verksamheten
som hjdlper offentligheten att soka svar. Tilltron sattes till neutralitet och
objektivitet som vetenskapliga dygder i sanningssokandet. De tydliga, allt
effektivare tekniska framstegen gav detta vetenskapsideal ritt, sé att dess logik
verkade hoppingivande dven med tanke pa den offentliga debatten. Nér olika
asikter 1 offentliga angelédgenheter stélls mot varandra, ligger det néra till hands
att tdnka sig att opartisk kunskap kan leda till insikt och till allt béttre,
gemensamma (politiska) beslut, ndgot som dock vid ndrmare betraktelse har varit
och ar problematiskt (studie 5).

Dessa fordndringar i den vésterlindska idé- och kulturhistorien uttrycker
méinniskans lédngtan efter frihet fran yttre influenser och krav, som nu med
fornuftets, vetenskapens och teknologins hjélp éntligen skulle nidrma sig
forverkligande. Denna drom har fran borjan haft manga inbyggda problem. Till
att borja med visade det sig att drommen inte gillde alla ménniskor. Trots att man
uttryckligen talade om mdnniskan som dessa rittigheter och friheter skulle
tillkomma, var det enbart manliga, europeiska, vita, bildade, vuxna manniskor
som man menade. Bara han var tilldten att fora talan pa den offentliga arenan,
hade rostritt och kunde bli vald for att {4 politisk makt over sig sjdlv och andra.
Bara han kunde fa tillgéng till bildning och kunskap, framfor allt till den hdgre
bildningen, for att kunna bli medlem i den vetenskapliga gemenskap som intog
en sa central roll i att skota de offentliga angeldgenheterna. An idag #r vita min
med en viss utbildningsmaéssig och ekonomisk bakgrund Gverrepresenterade i alla
centrala samhilleliga maktpositioner, frdn parlament till foretagsstyrelser, fran
universitet till media och teknologi.

Problemet édr dock inte enbart att ménniskobilden exkluderar majoriteten av
befolkningen. Problemet ir att de tankar, lagar och institutioner som utvecklades
under denna tid och som fortfarande ar grunden och referenspunkten for dagens
offentliga diskussioner, enbart baserar sig pa denna minoritets erfarenhet och syn
pa virlden. Den verklighet som kvinnor, icke-vita, outbildade, fattiga och barn
dagligen lever i underrepresenteras i de offentliga debatterna och i beslut som
fattas. Dessa erfarenheter har dirmed under tidens lopp helt fallit ur sikte for vad
som anses vara viktigt och relevant niar det kommer till att utveckla de filosofiska,
juridiska och ekonomiska tankevérldar som véra samhilleliga institutioner och
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de konkreta formerna av védra gemensamma liv bygger pd. Reproduktivt,
kroppsligt och omsorgsgivande arbete har systematiskt uteslutits ur de
institutioner, réttigheter och tankar som har vuxit fram. Att foda och fostra barn,
att odla och laga mat, att ta hand om sjuka och dldre behandlas fortfarande som
ett stdrande moment for forvarvsarbete. Livets cykliska karaktér har gétt forlorad
1 det blaindande moderna narrativet om historiens réta framatstravanden i 16ftet
om och lingtan efter stindig forbéttring.

Att vi idag har natt grénsen for jordens resurser anses av manga forskare vara
resultatet av modernitetens tankefigurer (Machado de Oliveira 2021; Shiva 2018;
Klein 2014; hooks 2009b). Vara moderna livsformer har sedan sin tillkomst
torpederat overlevnadsvillkoren for icke-ménskligt liv samt for det som vi grovt
betecknar som livlds materia och som vi i bésta fall ser som exploaterbara
resurser. Dessa felaktigheter i det moderna tinkandet lade grunden for det
komplex som vi idag fangar i begreppet hallbarhet, och dér utmaningen bestér i
att alltid behova tinka pa ekologisk, social, juridisk, politisk och filosofisk
hallbarhet samtidigt.

Den moderna tiden utgdr dven vaggan for de pedagogiska tankesystem som
siktar pa att vara systematiska och vetenskapliga. Bilden av den moderna
minniskan som stridvade efter att vara sin egen herre, som inte tillit ndgon
overordnad instans att ingripa i hans (sic!) vilja och férehavanden och som bara
var understélld sitt eget samvete och upplysningens morallag har stéllt till med
problem &dven for den pedagogiska teorin och filosofin. Barn passar helt enkelt
inte in i den moderna ménniskobilden (jfr Schaffar 2009; 2010). Med hjilp av
nagra exempel visar jag hur den pedagogiska idéhistorien har nonchalerat och
nedvirderat den relationella grund som vi alltid ingér i dnda frén det att vi fods.
Fragan uppstér dock hur den nya generationen formar fa en egen fornyande rost
nir den fostras av den gamla generationen. Den moderna forestéllningen av
minniskor som radikalt avskilda fran varandra har hindrat oss frn att gdra
rittvisa &t den dialogiska relationen som det nyfodda barnet frén borjan ingar i
och 1 vilken badde nykomlingen och den gamla virlden till vilken hen fods
fordndras. I denna dialog ingar fragan som den yngre generationen stéller oss om
varfor vi (de flesta vuxna i Véstvirlden) idag anvénder fler resurser &n vi behover.
Studien aterkommer darmed till frigan vad det betyder att vara fri, och diskuterar
de vuxnas ansvarstagande for det liv som vi lever.
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6.2 Radikal avskildhet som ideal och som
problemets karna

Inom pedagogiken syns de skevheter som den moderna ménniskobilden
implicerat pa olika sétt i de mest grundliggande teoretiska antaganden och
praktiker. D& ménniskan under moderniteten beskrivs som ndgon som stravar
efter att vara fri frdn andras inflytande for att kunna fatta egna beslut, betyder det
grovt taget att den moderna ménniskan &r motsatsen till ett barn. Detta har visat
sig vara en avgdrande svérighet for den pedagogik som vixte fram ur
upplysningen. Hur ska man filosofiskt och teoretiskt fOrstd varelser som
uppenbarligen dr médnniskor, men som helt saknar det som upphdjer ménniskan
till det ménskliga i enlighet med den moderna tidens nya insikter? Barn &r for att
kunna leva beroende av andra, av deras tid, ekonomi och vilja att skdta dem. Barn
tvingas ofta underkasta sig sina fordldrars auktoritet och lyda dem for att rent
konkret 6verleva. D4 fornuft och rationalitet betecknar formégan att resonera som
en vuxen &r barns tankar per definition undermaliga. Barn saknar helt enkelt
modernitetens hedersegenskaper: autonomi, frihet och férnuft. De &r barnsliga.

Manga av de dominanta filosofiska idéutvecklingarna, den pedagogiska teorin
och filosofin inrdknad, har mestadels inte varit medvetna om de grundliggande
begreppsliga svarigheter som dess ménniskobild medfort for forstdelsen av
maénniskans grundliggande villkor. Istéllet har man forsokt lappa symptomen.
Nér kvinnor, urbefolkningar eller fattiga faller utanfor det avsedda ménskliga
idealet diskuteras till exempel huruvida dessa ménniskor kan anses vara kapabla
att tdnka fornuftigt och vara begdvade med intelligens, liksom huruvida de
Overlag dger ritten att bli medborgare, f4 demokratiska rittigheter eller fa delta i
utbildning (nir det handlar om fattiga klasser) eller huruvida de mdste delta i
utbildning (i urbefolkningens fall). Nar det handlade om barn omtolkade den
pedagogiska teorin dem till ’potentiella vuxna”. Man talade d& om att barn dnnu
inte ar fria, autonoma och fornuftiga, men att de inom sig bér mdjligheten att bli
det. Barn kénnetecknas i denna ldsning av egenskaper som helst ska dvervinnas
sé& snabbt som mojligt (beroende, irrationalitet, okunskap). I samma anda beskrivs
pedagogiken som ett medel for att hjdlpa dem att s snabbt som mojligt
forverkliga sin potential (for en kritisk dverblick, se Masschelein 1996).

En central teoretisk fraga forblir emellertid i denna ldsning hur tiden fram till
den efterstriavade friheten kan 6vervinnas, da barnet dr 1 behov av att bli omskott
av andra. Det dr mycket vanligt att denna spinning presenteras som en néstan
oloslig paradox. Hos sociologen Zygmunt Bauman finns till exempel foljande
beskrivning av hur vi véxer in i ett samhélle och en kultur.
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Vad betriaffar den egna friheten [...] spelar gruppen som jag &r medlem i en
ambivalent roll. A ena sidan gor den det méjligt for mig att vara fri; 4 andra sidan
inskrinker den mig genom att sitta grianser for min frihet. [...] Efter att ha trénat
mig in i gruppens sétt att vara, gor den det méjligt f6r mig att utdva min frihet. Men
pé samma géng begriansar den mitt utdvande till sitt eget territorium. (Bauman
1992, s. 23f)

Han papekar vidare att denna konflikt egentligen &r &nnu mer forbryllande nér
man blir medveten om att “’just denna grupp som spelar en sd ambivalent och
dndd avgorande roll i min frihet &r inte en som jag sjdlv har valt fritt. Jag ar
medlem i denna grupp eftersom jag foddes in i den” (Bauman 1992, p. 23, 24).

Aven Klaus Mollenhauer, en i Norden mycket list tysk pedagog, borjar sin
essasamling Glomda sammanhang (1983/2014) med samma iakttagelser. Han
skriver att varje bildningsprocess &dr vidgande och berikande, men likasé
inskriankande och utarmande, med tanke pa det som kunde ha varit mojligt” (ibid.,
s. 10).

Sétillvida vi lever med barn, maste vi — det gér inte pa annat sétt — leva vart liv med
dem. [...] Vi kan inte utpléna oss som samhilleliga existenser, vi kan inte l1atsas
vara doda eller neutrala. Det kan ldta som en trivialitet, men det dr 4nda det forsta
och mest allvarliga av pedagogikens villkor. (Mollenhauer 1983/2014, s. 20)

Beskrivningar som dessa uttrycker ett obehag som & ena sidan alltid finns i
samband med reflektion kring fostran. Hur kan man pé riktigt veta vad som &r
ritt och fel néir det giller barnuppfostran? Aven nir vi helhjirtat forsoker vara bra
fordldrar och ldrare kan det vi gor i slutindan &nd& visa sig vara problematiskt
(Schaffar 2009). Radslan som Bauman och Mollenhauer uttrycker dr dock & andra
sidan mer grundliggande, och snarare symptomatisk for den sociologiskt
informerade kritiska pedagogiska teorin. Sedan 1960-talet har den kritiska
empiriska vetenskapen fort med sig storre inblick i strukturella samhéilleliga
sammanhang, och visat att samhaéllet reproducerar klasskillnader i betydligt storre
utstrackning &n det dittills har varit mojligt att visa. Bauman och Mollenhauer
uttrycker hér alltsa inte bara en osédkerhet infor att inte riktigt veta vad man borde
gora som fordlder, utan de drar den kritiska teorins slutsatser lite for langt och
sdger att vad man som vuxen dn gor i fostrans namn dr ett inskrdnkande.
Visserligen kan man enligt Bauman och Mollenhauer inte undvika det, men icke
desto mindre begriansar vi barnens utvecklingsmdjligheter till just det som vi
rakar kunna erbjuda i véra liv. Deras frdga blir da vidare hur barnet ska bli den
hen dr nér alla och allting fran forsta borjan begrénsar hens utveckling och hens
mdjligheter? Denna misstdnksamhet mot a//t som en forélder eller pedagog gor
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drar sin néring fran den moderna uppfattningen av ménniskan som inte far
understillas andras intressen eller auktoritet. I ljuset av detta radikala ideal av
avskildhet verkar allt som ménniskor gér med varandra, dven livsnodvéndig
skotsel och kérlek, 1att missforstds som ett externt ingripande som sist och
slutligen inskrénker barnet (Schaffar 2009, for en kritik se Lévinas 1957/1987).

6.3 Omsorgen om varandra

Lat oss titta ndrmare pa var precis nigra av modernitetens centrala tankeféllor
ligger och hur de leder oss bort fran den uppenbara erfarenheten att vi alltid
befinner oss i relation till andra, och fran erfarenheten att larande enbart kan
forstds som en dynamik inom relationer. Det finns ett beromt exempel som
Immanuel Kant diskuterade i sina foreldsningar Om pedagogik (1804/1900), och
som har diskuterats flitigt genom den pedagogiska idéhistorien. Exemplet har
blivit paradigmatiskt da det verkar visa hur redan mycket smé barn fran allra
forsta borjan utsétts for andras (vardnadshavarnas) ingripande, det vill sdga hur
barn alltid av nddvandighet blir inskrdnkta i sin utveckling (for en dverblick,
Schaffar 2014; Roth & Surprenant 2011).

I dessa foreldsningar fragar Kant "Hur ska jag fostra frihet med tvang?” och
skriver till att borja med att man ”fran forsta borjan ska lata barnet vara fritt i alla
avseenden”. Denna insikt har sedan dess varit en central utglngspunkt i
kontinental pedagogisk teori. Kant undrar dock sedan om det finns tillfillen dar
man som vuxen dnda behover ga emot denna regel. Kant skriver att man ska lata
barnet vara fritt i alla avseenden “forutom nér det skadar sig sjélvt, till exempel
nir det griper tag i en blank kniv”. Ménga har diskuterat detta eller liknande
exempel, och kallat svérigheten for pedagogikens janusansikte (Kauder & Fischer
1999, s. 129), eller en pedagogisk paradox (Uljens 2004; von Oettingen 2001).
Herbart forsokte redan 1806 16sa problemet genom att dela upp den handling som
pedagogen utfor. Han skiljer mellan en enbart forberedande “’styrning av barnet”
och ”den egentliga fostran” (Herbart 1806/1902, s. 138—139), négot som &ven
Dietrich Benner 2001 har i atanke i sin allminna pedagogiska teori, diar han
diskuterar ett exempel som liknar Kants. Benner skriver att en pedagogisk
handling som hindrar barnet fran att skada sig sjélv eller andra, kan beskrivas som
“ett legitimt utovande av pedagogisk makt” [tyska: Gewalf]. Legitim ar
pedagogens handling sé linge den uttryckligen enbart forhindrar skada, men inte
sjdlv motiveras av ett eget pedagogiskt innehall och en egen intention (Benner
2001, s. 222).
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Jag vill stanna en liten stund vid Kants exempel. Ett litet barn far tag i en kniv.
Tydligen har fordldrarna inte stddat undan tillrickligt noggrant, barnet ser och
vander sig mot verktyget, och dr pa god vég att gripa tag om det. Ingen av de
pedagogiska teoretikerna tvivlar pé att de vuxna i barnets liv maste ingripa och ta
verktyget frin barnet. Anda beskriver de forhindrande av skada som en handling
som kriver en teoretisk legitimering, eftersom pedagogens handling ser ut som
ett ingripande i barnets egen spontana nyfikenhet och grund-laggande behov att
lara sig. Hen verkar ha riktat sitt intresse till kniven och varit pd vig att undersoka
den for att ldra sig. Barnets egen avsikt och handling har nu forhindrats.

Ett centralt teoretiskt missforstind i pedagogikens idéhistoria ligger i
beskrivningen av hur ldrande gar till. Man tdnker litt bara pa vad jag for
enkelhetens skull vill kalla kunskapens synliga sida. Pedagogikens uppdrag blir
dé en formedling av information eller fakta (”Vad ar det?”), av tekniska och
kroppsliga fardigheter (”"Vad kan man gdora med det?”’) och av féormégan att inse
etiska sammanhang (”Vad far man gora med det”?). Att fokusera pa dessa
aspekter av kunskap bortser dock fran att man alltid ndr man l4r sig nagot
samtidigt 14r sig vad ndgot inte dr, eller vad man inte kan géra med det — den
icke-uppenbara sidan av kunskap, sa att séga.

Om vi anvénder detta pé en situation dir en fordlder tar ett farligt foremal ur
ett barns hand, kan man se att hen inte férhindrar barnets spontana nyfikenhet och
hens behov att l4ra sig. Snarare &r det just for att de agerar pa det viset som barnet
lar sig. Antagligen blev fordldrarna i vart exempel skrickslagna nir de sag barnet
vara pa vag att fa tag i kniven. Nér de hastigt tar den ifran barnet blir barnet varse
nagot om vad kniven inte dr: en kniv &r ingen leksak, och fast man kan anvénda
den som redskap i manga situationer hemma far man inte anvénda den pa ett sétt
som dr farligt. Fragan &r alltsé inte hur barnet kan ta reda pé vad en kniv dr om
hens forélder alltid tar ifrén hen den. Snarare visar det sig att kunskap om kniven
samt insikten om den fara kniven medfor blir mojliga just genom forildrarnas
ingripande. Att fordldrarna finns 1 barnets liv utgor inte en inskrédnkning av
barnets utveckling, utan deras nirvaro och relation mojliggor hens larande.

Det finns skél att anta att Mollenhauer och Bauman inte skulle ha invindningar
mot detta, men citaten ovan uttrycker en vanlig utgdngspunkt inom pedagogisk
teoribildning som leder at ett annat hall. Inom pedagogisk teori har man ratt
konsekvent forbisett denna innehallsliga betydelse av relationer for ménniskans
véxande och ldrande. Det kan man inte enbart klandra den pedagogiska teorin for,
utan det bottnar 1 modernitetens ménniskobild, liksom i den moralfilosofi som
vaxte ur den (Barabas 2001; Lévinas 1948/1999; Weil 1949/1992). Nar Herbart
till exempel beskriver skdtseln av barnet (i vilken ibland ett forhindrande av skada
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ingdr) som en handling som enbart forbereder den egentliga bildningsprocessen
bortser han fran det kunskapsméssiga innehéll som ingar i alla de sétt som vi tar
hand om varandra pa. Dessa avgransningar mellan forberedande och egentlig
undervisning ér bara forstieliga om man utgar frdn en syn pad ménniskor som i
grunden separata fran varandra. Att de vuxna omkring barnet helt konkret
behandlat barnet annorlunda an till exempel ett foremal i hushallet, d&r dock
visentligt for att barnet lar sig forstd de mest grundldggande dragen i vara liv. I
denna och i méanga liknande situationer lir sig barnet att saker visserligen kan ga
sonder, men att méanniskor kan skada sig och fé sér, och att vi med eftertryck
(skrickslagenheten, hastigheten) vill forhindra skador. Det dr pd grund av
varandras reaktioner pa det vi gor som ord som “farligt” far en djupare betydelse
an att vara en enkel beskrivning av knivens egenskaper. Farligt &r, skulle man
kunna sdga, ett relationsord. Bara i en forstaelseram dér vi bryr oss om varandra,
ar fara nagot som vi inser att man borde akta sig for. Det &r pd det viset ett
teoretiskt missforstand att kategorisera skotseln av barnet som enbart
forberedande handlingar for den egentliga fostran och bildningen. Man frantar
dem deras betydande roll som en grund for vér moraliska forstaelse av vad som
ar viktigt i livet (jfr Barabas 2001, s. 358).

For Kant och den moderna ménniskobilden verkar det enbart finnas tva
mdjligheter. Antingen star barnet i vigen for andras frihet, d& hen stor, &r
hogljudd eller dylikt, eller s& utsétts hen sjdlv for ett (mer eller mindre
nddvéndigt, men dndock) tvang. Fostran ter sig problematisk eftersom man har
att géra med en konfrontation mellan tva sidor. Nér man utgér fran bilden att
ménniskor till att borja med ar radikalt skilda frén varandra och forst i ett andra
steg traffar p& andra och trader i kontakt med sin omgivning, finns en spinning
som knappt later sig dverbryggas.

Modernitetens (politiska) ideal att kunna leva fritt frdn extern dominans och
maktutovning, verkar i samma veva ha misstinkliggjort alla former av relation
mellan ménniskor, liksom mellan ménniskan och hens naturliga omgivning, som
ett inflytande som kommer utifrdn och som man alltid behdver skydda sig fran
(studie 8). Filosofen Emmanuel Lévinas, som har kritiserat den moderna
ménniskobilden som utgdngspunkt for véara vidare ménskliga sammanhang,
beskriver passande:

Nar det, i det filosofiska livet som forverkligar denna frihet, uppstar en foreteelse
som &r frimmande for detta filosofiska liv [...] blir den ett hinder; [till exempel]
marken som stdder oss och sviker vara anstringningar, [...] naturkrafterna som
hjélper oss och dodar oss, foreteelser som belastar oss eller tjdnar oss, ménniskor
som é&lskar oss eller forslavar oss (Lévinas 1957/1987, s. 49).
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6.4 Hur ar forandring mojligt?

Om vi lever i en grundldggande forbundenhet med varandra, &r det dé inte 4nda
sa att barn tvingas — atminstone till att borja med — léra sig att leva precis pé det
sétt som hens fordlder lever? Och ir inte just det ndgot som &r begrénsande, givet
att vi lever i pluralistiska samhéllen som priglas av att olika virderingar och sétt
att leva 4r mdjliga, och givet att de liv som vi visterldndska vuxna lever till och
med borde fordndras mycket genomgripande och snabbt for att mojliggora for
framtida generationer att leva pd jorden? Hur &r en fordndring av véra liv da
overhuvudtaget mojlig?

Lat oss dven betrakta dessa fragor utifran insikten att det inte finns liv som inte
star i relation till andra ménniskor, till annat icke-ménskligt liv och till den
naturliga omgivningen. Vi lever tillsammans, vilket betyder att frdgan hur vi kan
fordandra de livsformer som vi drvt av generationer som foregér var egen existens
enbart kan f4 ett svar i ett gemensamt liv (Lévinas 1957/1987; Arendt 1954/2016¢
och 1967/2016d). "Att leva tillsammans” betyder till en borjan att man delar de
grundldggande villkoren for livet med varandra och med annat icke-méanskligt liv
pa jorden: Vara kroppar &r understillda naturens krafter och behov. Dessa villkor
mojliggdr och begrinsar det vi kan astadkomma genom véra rorelser, vart
beteende och vara handlingar. Nér barn till exempel uttrycker olika slags behov
och idéer (Jag vill att det slutar blixtra och dundra! Jag vill vara frisk!) behover
foréldrar forklara att man visserligen kan léngta efter och vilja att vissa saker sker,
men att det inte ligger i vira ménskliga hinder att dndra pa vissa aspekter av
vérlden i enlighet med véra 6nskemal.

De naturliga villkoren ligger till grund for det man formar gora, 4ven om vara
handlingsoptioner ytterligare ramas in av sociala, ekonomiska och politiska
villkor. (Jag vill inte stiga upp och ga till skolan! Jag vill ocksa ha héftiga
datorspel! Jag vill slé tarningen tills jag kastar en sexa och vinner! Jag vill att du
slutar jobba, for att krypa ned med mig under ticket och dta kex! Alla ska ha
alpackor hemma.) Medan barnets 6nskan att askvadret ska ta slut borde bemdtas
genom att hen trostas och lugnas tills molnen har dragit vidare, &r barnets 6nskan
att inte ga till skolan eller att vilja ha dyra leksaker av en annorlunda karaktar.
Trost borde visserligen ingd i fordldrarnas svar dven hér, men framfor allt &r de
vuxna uppfordrade att sjdlva forklara och ta stéllning till dessa livsformer. I
barnens mer eller mindre direkta fraga om varfér man behover stiga upp och
varfor man méste gora léxor, ligger utmaningen i att tillsammans fundera pa vad
det betyder att leva detta liv. Barnets fraga uppmérksammar att ett annat liv skulle
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vara mdjligt, och hen soker efter mening i det hen tillsdgs gora. Barn overtar inte
bara de vuxnas sitt att leva nir de véxer upp bland andra.

Redan barnens blotta existens, deras “oformaga” att passa in i de vuxnas vardag
innebér ett ofta rétt grundlidggande ifrdgasittande av vuxenviérlden, som praglas
av strukturer, system, planer, rutiner, traditioner och vanor. Barn sprianger dessa
rutiner och system, da de helt konkret kommer in i sina fordldrars liv och rubbar
deras dagsrytm, deras matvanor, deras sociala liv och vélstrukturerade
karriérplaner. Barn &r inte hdvliga och véntar inte, ndgot som latt missforstds som
trots. Aven niir de inte innu kan anvinda ord ir det tydligt att ”de séker mening”
och kréver ett gensvar pé sin forvirring/upplevelse nir de till exempel kdnner
hunger och inte med detsamma kan fa mat, nér det kianns for varmt eller for kallt,
eller nér den vuxna inte hela tiden leker och skrattar med dem. Barn kommer allt
eftersom att med ord formulera dessa fragor om det de vuxna gor, och de borjar
undra 6ver varfor man gor pé ett visst och inte pa andra sétt. (Varfor ger du den
dér kvinnan pengarna? Varfor kdper vi inte bara godis och leksaker?) Det liv som
fordldrar lever med sina barn sétts allt mer in i storre sociala sammanhang, dir de
vuxna 1 allt storre grad uppmanas att reflektera tillsammans med barnen 6ver de
sdtt pa vilka vi lever med varandra. (Varfor flyger vissa rika ménniskor nagra
minuter i rymden, istéllet for att ge pengarna till dem som inte har mat? Varfor
byter arbetarna i foretaget X inte arbetsplats om de inte har bra arbetsvillkor?
Varfor vill ménniskorna som protesterar dir pa gatan inte att vi som behovde fly
frén krig ska fa hjélp och ett nytt hem hiar med dem? Varfor forbjuder parlamentet
inte att deras statschef startar ett krig mot ett annat land?) De vuxna stills
genomgdende infor barns frdgor och undran. Annorlunda uttryckt betyder det att
vuxna dr tvungna att bade svara och ansvara for det liv som de lever med sina
barn, samtidigt som de behdver ldamna utrymme for det nya som barn for med sig
i de gamlas vérld.

I fragor som dessa finns oppningar for reflektion, kritik och forédndring av det
rddande. Nér barn lér sig att se och uttrycka mening Oppnar sig dven insikten om
vad som dr mojligt att andra. Mojlighetsstrukturerna utforskas och kan reflekteras
over. En av dessa grundldggande skillnader som barn kommer att liara sig ar
skillnaden mellan vilka grianser for ens handlande &r nddvindiga granser och
vilka som 4r mdjliga att omforhandla, som i sig inte &r en skillnad som &r given
pa forhand, utan under stindig kulturell omférhandling (se del I).

I sin essd Kris i uppfostran (1954/2016c) tar Hannah Arendt upp dessa
sammanhang. Hon skriver att det nyfodda barnet behdver bli den hen ar samtidigt
som hen kommer in i en virld som redan finns fére hen och som kommer att
finnas efter hen. ”I den man barnet dnnu inte kinner varlden, maste det steg for
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steg 4 bekanta sig med den. I den man barnet dr nytt maste man se till att detta
nya kan gora sig gillande sddant det &r och [att barnet] inte krossas av vérldens
alder” (Arendt 1954/2006c, s. 202). De vuxna intar for Arendt en nyckelroll i
barnens védxande och intrdde i virlden. Men den roll som Arendt ger de
betydelsefulla vuxna i barnets liv oOverskrider en sndv idé om ren
kunskapsférmedling. Den sérskilda roll som vuxna har i barnets liv bottnar i att
de stér i relation till bdde barnet och till véirlden. De &r ansvariga for den vérld
som deras barn fods och fostras in i.

Uppfostrarna [star] hir som foretradare for véirlden gentemot de unga, den vérld
som de [vuxna] maste dverta ansvaret for trots att de sjdlva inte har skapat den,
dven om de i hemlighet eller helt Gppet 6nskar att den sag annorlunda ut &n den
gor. Det ar ingen slump att detta ansvar laggs pa uppfostrarna; det ligger redan i
det faktum att de fors in i en stindigt fordnderlig vérld av de vuxna. (Arendt
1954/2006c¢, s. 202)

Enligt Arendt borde ldrare ha sddan kvalifikation att hen kénner vérlden och dess
grundldggande inre sammanhang sa att hen kan léra andra ndgot om den. Men,
sdger Arendt vidare, ldrarens och fostrarens auktoritet gér bortom det och “beror
pa att han tar pé sig ansvaret for denna vérld. Gentemot barnet atar han sig att
liksom foretrdda de vuxna, peka pa olika foreteelser och sdger: Detta dr var
vérld.” Arendt skriver med stort eftertryck att den ”som inte vill 6verta ansvaret
for vérlden ska varken avla eller uppfostra nagra barn” (2016c, s. 202).

I artikeln Education in time of climate change (Utbildning i
klimatforandringens tid) (2020) tar Ingerid Straume Arendts tanke som
utgéngspunkt och forklarar vad den betyder med tanke pa dagens bradskande
behov att dndra véra vuxna liv. "Hur kan pedagoger ansvarsfullt och auktoritativt
representera en livsform — den globaliserade, resurskrdavande kapitalismen — vars
grundldggande verksamhet undergriaver dess egna stodsystem?” (Straume 2020,
s. 541). Hon undrar hur fordldrar kan forvintas “peka pa de olika foreteelserna”
(Arendt) utan att framkalla angest, skuld, desperation eller fornekelse?”
(Straume 2020, s. 541). Vuxna behdver de facto peka pa virlden och forklara att
den geologiska epoken som vi lever i kdnnetecknas av att jordens inbordes balans
genomgar irreversibla fordndringar som &r orsakade av minniskans aktiviteter.
Det ar framfor allt vi i det globala nord och i véstviarlden som bér ansvaret for
den allra storsta andelen av den skada som jorden, icke-ménskligt liv och vara
barn och barnbarn utsétts for och tvingas bdra. Diskrepansen mellan det som vi
lar ut, sdttet som vi lever pa och det som behdver goras ér hisnande.
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Innan jag aterkommer till detta vill jag avsluta foljande tanke. Vi lever med
varandra och delar en gemensam virld. Pedagogisk teori och filosofi har ldnge
haft ett missriktat fokus. I bésta avsikt att virna om barnets integritet, har man
pekat pa risken att barnets egna tankar och personlighet inte i tillricklig
utstrackning kan utvecklas da hen &r “tvungen” att fran borjan inga i ett liv
tillsammans med vuxna i en redan given vérld. Det ar dock tvirtom det
gemensamma livet som mojliggor att det forment givna kan ifragaséttas och vid
behov fordndras (jfr 4ven Bergdahl och Langmann 2022; dven Kvamme 2022;
Schumann 2013). Nér vuxna iakttar barnens undran och fragor och forsoker
begripliggora virlden for och med dem, &r barnet inte bara en mottagare av en
viss tradition. Barnets eget sokande efter mening tas pé allvar s& att hen genom
det ser och upplever att hen ocksa &r en del av den gemensamma vérlden. Barnets
ifrdgasittande spelar en roll i de vuxnas liv och hen vixer in i en meningsseende
gemenskap, dir hen kan fornya vérlden tillsammans med andra. Det ar forst mot
denna bakgrund som misskotsel och vanvard av barn kan utpekas och kritiseras
(Schaffar 2014).

6.5 En egen rost i ett delat sprak

Den gemenskap som barn vixer i lever redan enligt vissa meningsbirande
strukturer samtidigt som den stdndigt fornyar den mening som vi ser i vara liv.
Att vixa in i en sddan gemenskap betyder inte bara, men till en stor del, att man
lar sig ett sprak for att uppméarksamma och uttrycka men ocksa for att ifrdgasitta
och omforhandla mening. For att fortydliga hur det 4r mojligt att utveckla en egen
rost 1 ett redan existerande, delat sprak vill jag komma tillbaka till barnet och
kniven. I exemplet sag vi att fordldrarnas ingripande ldrde barnet skillnaden
mellan leksaker och verktyg, samt att det kan finnas farliga situationer, liv kan
skadas och slickas. Eller formulerat pé ett annorlunda sitt, s& har barnet lirt sig
att se meningsstrukturer i det hen fornimmer. Fordldrarna mé& ha uttryckt
meningen 1 situationen inte bara kroppssprakligt (tar bort kniven, blir
skrickslagen etc.) utan kanske till och med sprakligt. Ord som “farligt”, ~akta
dig!” eller oj det var néra Ogat!” kan ha yttrats. Alla dessa sma situationer och
hindelser kommer tillsammans att ldra barnet dess forsta sprak, det vill sdga hen
lar sig att med sprakliga uttryck uttrycka den mening (eller avsaknad av mening)
som hen ser.

Visserligen kan man uttrycka olika meningssammanhang med olika sprék, som
alla kan erbjuda lite olika begreppsliga nyanser som inte nodvéndigtvis finns i
andra sprék. Den priméra sprakinlarningen missforstés i det avseendet litt som
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en inskrinkning, da barnets sprikliga synfilt pd virlden bara Oppnar de
meningsstrukturer som dr mojliga att uttrycka i just detta sprak. Andra mojliga
meningsstrukturer forblir dolda. Baumans och Mollenhauers resonemang ovan
lutar mot en sadan kritik (for en diskussion, Schaffar 2009). Har lurar oss det
moderna ménniskoidealet aterigen in i forestdllningen att andras (sprakliga)
inskrinkthet begridnsar den nyfédda ménniskans mdjlighet att uttrycka sin
genuina egna uppfattning om vérlden. Men vad innebdr det 6verhuvudtaget att
sprakligt uttrycka sin egen syn pa vérlden?

Ténk pé ett barn, lite dldre 4n ovan, som kommer till sina forédldrar och séger
”Jag vill hinga upp en bild”. Hen har en spik och en kniv i handen och ser
forvantansfull ut. Barnet uttrycker tydligt sin egen vilja, men &nda finns det nagot
orimligt i det hen gor och séger. Man brukar inte tala om att hamra pa ndgot med
en kniv, d&ven om det skulle vara mojligt att géra det. Det som gor situationen
forvirrande ar att det dr oklart f6r andra vad barnet vill gora, och vilka reaktioner
som kunde forvintas eller som skulle vara tdnkbara. Ska fordldrarna understoda,
varna eller heja péd hen, ska de hjdlpa med nagot eller forhindra férehavandet?
Situationen beskriver en spraklig otydlighet som skapar forvirring for att det finns
flera tolkningsmgjligheter for det som barnet menar.

Att hjélpa ett barn att uttrycka sig forstdeligt pa sitt modersmal &r inte ett
kulturellt 6vertramp som Baumans och Mollenhauers citat ovan antyder. Tvartom
tillhandahéller man till att borja med bara mojligheten att Gverlag kunna uttrycka
sina avsikter pé ett sitt som andra kan forsta, det vill sédga s& att andra formar
reagera adekvat pa just den personen med sina egna sirskilda dnskemal. Man
visar att man vill lyssna, forstd och iaktta barnet sa att barnet lar sig att hen inte
bara star i relation till andra manniskor utan att hen dessutom &r ndgon som spelar
en roll i relationen. Férbundenheten missforstas i den moderna ménniskobilden
latt som en fdngenskap eller en utsatthet, fast det &r forbundenheten som ligger
till grund for erfarenheten att man overlag dr nagon som spelar en roll f6r andra.
Det ér andra som mdjliggdr den egna rosten.

Intressant nog kan vanskdtsel och maktmissbruk inom pedagogiska
verksamheter, det som kritiska teorier vill varna for, bara sparas, namnges och
kritiseras inom den ram som den 6msesidiga omsorgen ger. Om forédldrarna inte
hade reagerat alls pa barnet, hade barnet blivit ignorerat, som om hen inte alls
fanns till. Att bli behandlad som Iuft, som en icke-existens, &r djupt
traumatiserande. Barnet bjuds inte in i det gemensamma livet och formér inte
utveckla kdnslan av att fa hora till och ha en plats i varlden. Att som vuxen forsdka
forhélla sig neutral (jfr Mollenhauer ovan), till exempel genom att inte formedla
den egna kulturen och det egna spréket, skulle tvirtom skapa en mycket
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ogynnsam omgivning for ett barn. Att reagera pa barnet dr grundlidggande. Visst
finns det skillnader i hur man kan behandla barn. Alla reaktioner ar inte lika bra.
Att skratta at barnet nér hen sdger nagot oklart eller att hana hen for hens fel skulle
vara problematiska reaktioner fran fordldrarnas sida. Forst i ett sammanhang dir
vuxna helhjértat forsoker hjélpa hen att uttrycka sig forstaeligt mojliggdér man att
hen kan utveckla sin vilja och sin rost i det meningssammanhang som finns. Vad
som dr meningsfullt att siga och att vilja &r hdr en bdde grammatisk och semiotisk
fraga som sist och slutligen inrymmer den existentiella frigan om meningen i
vara liv. Vad precis vill du sdga, vad precis vill du gora, och leder det du siager
och vill till ett meningsfullt liv?

Den fara som Arendt ser i den uppfostran som hon observerade i den
amerikanska, efterkrigstida pragmatiska diskussionen om pedagogik och som
enligt henne kan leda till en kris i uppfostran &r att moétespunkterna mellan vuxna
och barn pa olika sétt rensas bort. For Arendt ligger orsaken till det i uppkomsten
av det isolerande massamhaéllet som ldmnar vuxna rotlosa. Det ar svért for vuxna
och pedagoger att ta ansvar for den gemensamma vérlden ndr man i ett
massamhille inte l&ngre formar se den meningsbérande gemensamma sfaren som
den fysiska, sociala och politiska vérlden utgér. Straume pekar darutdver pa att
dagens problem i var vérld kan upplevas som sa 6vervildigande och allvarliga att
foréldrar och ldrare inte ldngre vet hur de skulle kunna ta ansvar for dem. I bdda
fallen riskerar barnen lamnas Gvergivna och 6vervildigade av den komplexitet
som de konfronteras med och som de inte sjédlva eller ensamt kan skapa mening
i. Nér vuxna undviker att tala om de mycket komplexa svérigheterna gar barn
miste om att utveckla meningsstrukturer. Risken &r att barn varken kan uttrycka
sin egen vilsenhet eller kommunicera med de ansvariga vuxna eller sina
jémnariga om hur den nddvéndiga fordndringen kan dga rum. Barn och unga
berdvas pa det viset det handlingsutrymme som skulle finnas, men som inte kan
utvecklas nédr vuxna inte vill eller formar tar ansvar for den vérld som barnen
vaxer upp i.

6.6 Kunskapens modaliteter — far jag gora allt jag
kan, och kan jag lata bli?

Nar man lar sig att allt eftersom uttrycka mening genom ett delat sprak, sé betyder
det inte att dessa sprakliga uttryck foreskriver vad man kommer att séga.
Detsamma géller for allt vi lar oss. Att kunna gé, skriva eller spela ett instrument
betyder inte att vi maste g at ett visst héll, skriva vissa saker eller enbart spela
efter noter. Att ha kunskap om historiska hdndelser, om naturvetenskapliga och
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ekologiska villkor eller om politiska och ekonomiska sammanhang betyder inte
att det dr givet vad man ska gora infor en viss ekonomisk, politisk eller ekologisk
utmaning. Allt vi ldr oss implicerar dérmed alltid med detsamma olika
existentiella och moraliska fragor. Vad ska vi géra med det vi kan och vet?
Sprakligt uttrycks dessa skillnader genom modala grammatiska konstruktioner:
Om jag kan g4, stills jag i den konkreta situationen infor en rad fragor: Mdste jag
gd, borde eller ska jag ga? Vill jag ga? Fdr jag?

Nir ett barn lér sig olika livsformer av sina forédldrar och de kulturer som de
ingdr i, implicerar det inte att hen behdver leva samma liv som de gor. Vi stélls i
de flesta situationer infor alternativ som implicerar fragan vad vi egentligen vill
gora eller sdga. De handlingsmdjligheter som kunskap och fardigheter ger oss
avkraver oss ett stillningstagande (se studie 1). Vi har varken tid eller resurser att
forverkliga allt vi forméar, samtidigt som vi inte heller borde forverkliga allt som
vi kan.

Fragan vad vi borde géra med den kunskap och de fardigheter som vi har visar
sig vara central i ménsklighetens existens. Genom den moderna idéhistorien har
den visterldndska ménniskan blivit uppmuntrad (om inte direkt uppmanad) att
utveckla sina formagor sd méngsidigt som mojligt, att avsldja naturens
hemligheter och att stilla virlden i sin tjanst (von Wright 1993), samtidigt som
malet “att bete sig civiliserat” uppmanar oss att sténdigt granska och tygla véra
begér och kénslor (Elias 1969/1992). Det dr spanningen mellan ”jag vill” och ”jag
kan” som intar en central plats i var idéhistoria (Arendt 1960/2016b, s. 173). Att
enbart vilja ndgot ger inte ménniskan formagan att kunna gora det, lika lite som
man har ritt att gora vad som spontant faller en in bara for att man beméstrar ett
kunskapsomrade.

Den frihet som en enskild individ har till sitt forfogande (sitt eget aktdrskap)
finns ddrmed alltid inramad i etisk-existentiella fragor. Simone Weil beskriver
dessa sammanhang som s& att vara ménskliga livsvillkor & ena sidan ar
begrinsade av naturliga och sociala/politiska villkor, och & andra sidan utgdr den
etiska fragan om vad som &dr gott att gora en ytterligare dragningskraft. Att vara
en person, menar Weil, betyder att vara ndgon som konstant férsoker skapa och
upprétthélla en balans mellan livets nddvéindigheter och vad man uppfattar som
efterstrivansvirt och gott (godhetens mojlighet). Aven om vi dr underkastade
naturens villkor, har vi mdjlighet att rora vid friheten. Denna frihet fods ur den
forstaelse som vi har for alla situationer som vi lever i och rakar ut for 1 virlden,
och ur de forméagor som vi har for att hantera och fordndra dessa situationer i
ljuset av den konstanta frdgan vad som &r det goda att gora (Sharp & Gregory
2009, s. 90). For, menar Weil, ”om man anser ndgot som gott, maste man vilja
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rycka det till sig. Att avhélla sig darifran ar fegt” (Weil 1949/1992, s. 231). All
kunskap som vi har om oss och om vérlden, och alla firdigheter som vi har
tilldgnat oss, rymmer alltsé den etiska fragan om vad vi borde gora och huruvida
vi som personer utmirker oss genom att vilja och gora det som &r gott (se dven
studie 1).

Det som gor Weils insikter vardefulla idag dr hennes betoning pa att var etiska
forstaelse inte nojer sig med enbart kontemplation, utan etiska fragor och
vérderingar krdver konkreta handlingar av oss. Det rédcker inte att tinka och tala
vél, om ens ord inte besannas i det konkreta livet som &tfoljer dessa. Det som
kravs dr eftertinksamhet och stindig reflektion i handling. Enligt Weil stir vi
konstant i en granskande relation till oss sjdlva och varandra. I denna dmsesidiga
dialog stér vi infor varandra och bevittnar varandras handlingar och fragar vad
exakt vi forsoker gora och huruvida vi faktiskt lyckas gora det bra (Sharp &
Gregory 2009, s. 90). Dessa vittnesmal ar inte enbart beddmande eller kritiska i
en ytlig bemirkelse av begreppen, utan de utgdr sjdlva grunden for var
gemensamma och individuella existens (Torrkulla 2002; 2014). Nar till exempel
véra ord inte f0ljs av adekvata handlingar, forlorar orden sin betydelse.
Filosofiskt betyder det att en enskild person inte ensam kan besluta vad hennes
ord ska betyda. Politiskt och relationellt visar sig denna insikt i att vi talar om
lapparnas bekénnelser och vackra ord som skapar besvikelse och frustration hos
dem som berdrs av véra ord.

Den yngre generationens protester och besvikelser gentemot oss vuxna visar
pa detta sammanhang. Vuxna talar och lovar, politiker ingér avtal mellan lénder,
men vara ord och avtal verkar inte vara allvarligt menade eftersom vi ar efter ar
underléter att agera i enlighet med l6ftena. Den 9-arige Felix Finkbeiner, som
2009 grundade organisationen Plant-for-the-Planet, uttrycker denna insikt pa ett
avvipnande tydligt sitt. [ en intervju forklarar han att skilet for hans engagemang
ar insikten att han och hans generation behdver agera nu for att jimna ut de
vuxnas brister d& de enbart talar, men inte agerar. Han formar inte lita pa oss
vuxna langre.

Vi kommer att bli offren av klimatférandringarna. Det ligger i vart eget intresse att
fd barn att agera. [...] Samtidigt tror jag inte att vi kan ge upp pa den hir
generationen vuxna och vinta 20-30 ar pa att var generation ska komma till
makten. Vi har inte den tiden. Allt vi kan gora 4r att driva dem i rétt riktning.
(Finkbeiner, citerat enligt Straume 2020, s. 548)

Eftersom alla vara liv stir i forbundenhet till varandra ar allt en person
uppmirksammar, allt hen gor eller later bli att gora samtidigt ett etiskt
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stdllningstagande och inbadddat i det gemensamma livet med andra. Etik och
politik mots i véra reflektioner, i vara ord och handlingar. Den egna
personligheten visar sig hir pa tva sitt. A ena sidan #r personen den som viljer
vissa handlingar framfor andra, den som stéller vissa och inte andra fragor, och
den som tar stillning for vissa saker och inte for andra. Vi kan tala om en egen
personlighet satillvida att det ar individen sjdlv som har mojligheten att vilja
bland flera méjliga sitt att leva sitt liv. A andra sidan #r frigan mer grundliggande
dn sa. Det dr inte pa forhand givet vad som ar en “’situation” i vara liv som kraver
ett stdllningstagande, ett svar eller en 16sning. Hur en person ldser och tolkar sin
omgivning, vad precis hen uppméarksammar och vad hen ér blind for dr avgdrande
for vem hen dr och vad hen kommer att gora (Torrkulla 2002, s. 22). Vi tar inte
bara stillning till praktiska, sociala eller etiska problem som om de enbart fanns
till. Snarare behover vi forst aktivt uppmérksamma och formulera det som ar
utmanande och i behov av granskning och foréndring till att borja med (studie 8).

Pé ett personligt plan kan det handla om mycket vardagliga situationer. Ser jag
personen pa andra sidan gatan, hur tolkar jag hens uppsyn? Gar jag vidare utan
att ha lagt mérke till hen eller stannar jag upp en liten sekund for att se om hen
bara vintar pa ndgon? Eller ser jag annat, som att hen verkar vilsen och behover
hjdlp? Inga av dessa mojliga forhallningssitt dr i sig rétt eller fel. En ignorant
person kan visa sig i savél negligering som i en dverbeskyddande hjélpsamhet.
Pé ett mer samhalleligt plan visar sig dessa samband vara grunden i vad politik
betyder. Vilka situationer av orittvisa, fortryck eller aggression uppmérksammar
en person i sin omgivning, vilka &r hen blind f6r? Den sdregna personlighet som
var och en har och som édr kdrnan i modernitetens strivan att forsvara individens
obestimdhet och frihet fran externa krafter, missforstas alltsa litt som en inre
kvalitet hos en person. Véara personligheter &r pé ett avgorande sitt inbdddade i
samspelet med andra, i det som var och en uppmérksammar och hur vi agerar
gentemot varandra med utgdngspunkten i véra iakttagelser (Torrkulla 2014).

Nér de egna handlingarna speglar hur man forstdr de situationer som man
befinner sig i, speglar de &ven hur man ser pa sin roll i den gemensamma vérlden.
Stravar vi till exempel efter samarbete eller utgdr vi fran grundlédggande
konkurrens mellan ménniskor (studie 2)? Det vi kan, det vi vet och det vi gor
inbegriper och berdr alltid den grundldggande relationen till andra. Med tanke pa
dagens ekologiska, sociala och politiska utmaningar uttrycker sig denna insikt i
en ytterligare sida av kunskapens modalitet. Det man kan behover inte alltid
genomforas. ”Jag kan” implicerar alltid ocksa “jag kan lata bli”.

I studie 2 nimnde jag Arne Vetlesen och Rasmus Willigs bok Hva skal vi svare
vare barn? (2018) dir de avslutningsvis foreslar ett nytt frihetsbegrepp. De
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skriver att oberoende av om vi &r hoger- eller vinsterorienterade,
teknologifixerade eller inte, ser positivt och optimistiskt eller negativt och kritiskt
pa framtiden, maste vi begrénsa var anviandning av naturresurser. De beskriver
hur situationen idag kdnnetecknas av att vi enbart foljer en tvangslogik som alltid
krdver omedelbar behovstillfredsstéllelse och som slutar i en ond cirkel: Vi
intalas att frihet ligger i 6kad konsumtion, vi konsumerar mer, bara for att kdnna
oss dnnu mindre fria, vilket ytterligare 6kar konsumtionen i férhoppningen att
detta sedan ska leda till den efterldngtade och utlovade kénslan av frihet (ibid., s.
129). Vetlesen och Willig uppmirksammar hér fragan huruvida vi idag faktiskt
lever i den frihet som den moderna ménniskan ville skapa &t sig sjdlv och
huruvida det som beskrivs som frihet faktiskt dr det. Kan konsumtionssamhéllets
budskap “Just do it” och ”You are worth it” faktiskt forstds som uttryck for
minniskans frigérande nér var resursforbrukning allt tydligare hotar véra
grundlaggande existensvillkor?

Medan upplysningen och den moderna tiden forsokte befria méanniskan fran
yttre aristokratiska, klerikala och politiska auktoriteter som gav individen en
given plats i samhéllet, i arbetslivet och i familjen, finner sig dagens ménniska
och minsklighet (aterigen) i fingenskap. Med hjélp av sitt fornuftiga tinkande,
reflektion och insikt tinktes hen vara kapabel att befria sig fran strukturer som
holl hen fangen. Fornuftet var dven den avgdrande kraft med vilken ménniskan
skulle kunna befria sig fran de egna spontana kroppsliga begiren och behoven.
Adorno och Horkheimer lade redan 1947, i skuggan av andra virldskriget, fram
en analys om hur upplysningens befrielseprojekt inte ledde till en forbattrad
ménsklighet. Méanniskans fornuft som en kraft for insikt och sanning har under
tidens gang allt tydligare urvattnats till en instrumentell kraft. Istéllet for en etisk
och politisk stridvan efter att frimja en gemensam, sann ménsklighet, har det
instrumentella tinkandet medfort nya former av barbari och mytbildning. Och
istéllet for upplysning aterfinner sig den moderna méanniskan om och om igen i
ideologiserade sammanhang som frantar hen hens ménsklighet (Adomo &
Horkheimer 1947) (del II). Vetlesen och Willig ldgger i sin analys av dagens
situation fingret p& precis dessa samband, som dven Horkheimer och Adorno
analyserade, nir de skriver: “Det dr inte verklig frihet som é&r forknippad med
ritten till konsumtion. Det kan kdnnas som frihet, men det &r inte verklig frihet
om forst civilisationen och sedan jorden gar under” (Vetlesen & Willig 2018, s.
129). Tillsammans med den nya generationen maste vi reflektera 6ver det som vi
kan och behdver kunna for att leva ett gott liv. I denna reflektion maste skillnaden
mellan ”jag kan, alltsa far jag” och ’jag kan, men borde dnda lata bli” inga.
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6.7 Ett uppdrag till den pedagogiska teorin och
filosofin

Misstanken om att ndgot inte dr som det sigs vara, borde tas som ett tillfélle att
borja stélla fragor, att leta efter kunskap och insikt, for att kunna dra egna
slutsatser. Att den vésterldndska och nordiska pedagogiska verksamheten i allt
hogre grad later sig fingas av en anpassningsretorik (del II) som tendentidst
underléter att formedla formagan att stilla fragor ar i det avseendet ett stort
problem. De nddvindiga stegen for en generationsovergripande och sjélvkritisk
kulturgranskning kan inte tas nir man inte langre stiller fragor till de — delvis
uppenbara — motsdgelser som vara vuxna, visterlandska liv praglas av.

Jag tror att insikter och konkreta tillvigagangssatt for hur vi kan komma ut ur
denna situation kan hittas i de pedagogiska traditioner som har lyft fram
kunskapssokande som en frigérande process. Den brasilianske pedagogen och
aktivisten Paulo Freire betonar till exempel att den som &r fangen i fortryckande
strukturer till att borja med behdver bli medveten om att man &r fangen, det vill
sdga att en visentlig del av ens méansklighet har tagits ifran en (1970/1996).

Modernitetens dubbla fel, att utesluta majoriteten av befolkningen frén
begreppet “ménniska” och att bygga de samhilleliga institutionerna pa enbart
minoritetens syn pa vérlden, gor situationen idag rétt komplex. Hittills har
kamper for social rittvisa i stora drag handlat om att f4 samma privilegier som
den moderna mannen har &tnjutit. Men sétillvida de i borjan uteslutna grupperna
over tid och via sociala kamper (till exempel kvinnordrelsen, arbetarrorelsen,
protester och kamper mot slaveri och kolonialisering, eller emancipationsrorelser
for sexuella minoriteter) har dstadkommit en anpassning till ménnens livsstil,
hans resursforbrukning och sjélvideal som autonom och relationslds, sitter vi med
i deras bat och lever ett ohallbart liv. Ett forsta steg for Freire &r insikten att idén
om den oberoende, avskilda ménniskan &r i grunden missvisande. En frigérande
pedagogik kan i sina teoretiska och filosofiska grunder inte utgd frén denna
moderna ménniskobild.

Utbildning som ett utdvande av frihet — i motsats till utbildning som utdvande av
dominans — tar avstand fran idén att mdnniskan ar abstrakt, isolerad, oberoende och
obunden av virlden; den tar ocksa avstand fran idén att vérlden existerar som en
verklighet oberoende och bortom minniskor (Freire 1996, s. 62).

Det har fran borjan varit ett icke-forsvarbart alternativ att uppna jadmstélldhet och
global réttvisa genom att ge alla lika “rétt” till 6verkonsumtion (Mishra 2017, s.
110). I den utstrackning som de olika grupperna lyckats borja spela enligt den
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moderna mannens spelregler, dr dven dessa grupper uppmanade att omvéardera
och ténka pa livets grundlédggande villkor och pa betydelsen av att vara fri pa nytt.

For Freire borjar den frigdrande processen i en kunskapsmaéssig kamp déir var
och en, liksom kollektivet tillsammans, kritiskt granskar de inneboende
antagandena om sig sjdlva, den egna platsen i samhéllet och de egna
mdjligheterna att bidra till fordndring av forhallandena. Freire betonar att den som
ar fangen i en fortryckande struktur behover inse att hen sjdlv bar med sig de
tvingande tankemdnstren och att man livnér, bekriftar och stiarker dem i sina mest
vardagliga beteenden. Han talar om att den som ar fortryckt alltid samtidigt
fungerar som fortryckarens vird” (Freire 1996, s. 30).

En sadan kunskapsmissig kamp borde for véstvirldens del idag bestd i att
ateranknyta de egna teoretiska och filosofiska grunderna till de perspektiv pa livet
och vérlden som moderniteten uteslot. Alla vi som pé ett eller annat sitt ar
modernitetens arvingar, behdver tdnka igenom och gallra bland véra mest
fundamentala antaganden om oss sjdlva, om varlden och om vad som ar vardefullt
och meningsfullt. Man skulle kunna séga att “héllbarhet” i alla dess olika
dimensioner behdver éterinforas i begreppet “ménniska”. For den pedagogiska
teoribildningen och filosofin skulle det betyda att i grunden omvérdera
minniskobilden som man utgar ifrdn. Pedagogisk teori och filosofi behdver ta sin
borjan 1 barnets livsvillkor. Barn &r bade helt egna existenser i egen rétt, och
samtidigt fullstindigt forbundna med och beroende av andra ménniskor, annat liv
och naturen. Istillet for att se detta och ménga av barnens egenheter som ett
bristande tillstind som borde Gvervinnas sid snabbt som mdjligt, borde den
moderna vuxna manniskan reflektera over sin sjalvforstaelse och sina mal i livet.
Den brittiske 1900-talsforfattaren J.B. Priestley papekar till exempel:

Eftersom barn dr mycket fantasifulla, antas det av vissa att vi nair mognad genom
att limna fantasin bakom oss, sa som vi under ndgot skede lamnar vanan att smeta
in vara ansikten med choklad. Men en vuxen hos vilken fantasin har vissnat ar
mentalt lam och skev, hen riskerar att forvandlas till en zombie eller en mordare.
(Priestley, citerat enligt hooks 2009a, s. 60)

Vidare behdver pedagogiska teorier och den pedagogiska filosofin utga fran en
forstaelse av kunskap dér den existentiell-moraliska insikten av denna
grundldggande bundenhet dr implicit. De teoretiska och filosofiska grunderna i
pedagogik behover ta i beaktande att var stravan efter kunskap alltid 4r en del av
ett komplext nét av relationer och beroendeskap. Vad vi vet och kan, samt vad vi
stravar efter att veta och kunna, spelar roll i hur vara liv utvecklar sig.
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Mélet med kunskap som uppstér ur livet dr att aterforena och ateruppbygga det
trasiga jaget med vérlden. Medkénslans kunskap syftar inte till att utnyttja och
manipulera skapelsen utan att férsona vérlden med sig sjélv. Ett sinne som drivs
av medkénsla stricker sig for att fa veta, s som hjartat stracker sig for att édlska.
Att veta dr en handling av kirlek, ett sitt att trdda in och omfamna den andres
verklighet, att tilldta den andre att trdda in och omfamna var egen. Genom denna
kunskap kénner vi till och kdnns som medlemmar i en och samma gemenskap.
(Palmer, citerat enligt hooks 2003, s. 132)

Liksom Weil ovan betonar den svarta feministen bell hooks i anslutning till Freire
att den tankemissiga analysen av situationen maéste mynna ut i konkreta
handlingar. Mélet dr att kunna se och forstd vad som haller oss fingna i
destruktiva tankemonster och blinda vanor. Tillimpat pa var situation idag
handlar det om en personlig och kollektiv sjdlvomdaning dir véstvérlden kritiskt
granskar sina egna idéer om vad lycka, skonhet, framgéng och mening med livet
ar for att kunna avstd och avvénja sig frdn beroendeskap och onddigt forbrukande.
Nér man kritiskt granskar den egna kunskapen och de egna fardigheterna i ljuset
av var grundldggande bundenhet med varandra framstar de egna behoven och
intressena i ett nytt ljus. Det rdcker inte med att avstd frdn vissa former av
konsumtion en liten stund, sd som virlden formadde halla andan under
coronapandemin, och minimera resandet, bara for att sedan aterga till samma eller
till och med okande konsumtion. Vistvérlden behover inte halla diet. Snarare
behover vi trdna om vért beteende och omvérdera var grundldggande forstaelse
av oss sjilva. Dagens upplysningskrav handlar om att befria sig fran
ideologiserade ekonomiska strukturer, hedonistiskt begir och vilseledande
forhoppningar kring ménniskans oberoendeskap.

En sadan aktiv, medveten process av omlidrning &dr en form av vad manga har
borjat kalla “dekolonialisering”, eller en “frigorelse av vara sinnen” (hooks
2009a, s. 1 och 28). En central roll tillkommer den pedagogiska teorin och
filosofin i denna omlérningsprocess.
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7 BILDNING SOM EN
PAGAENDE ETISK FRAGA
OCH EN (SJALV)KRITISK
KULTURGRANSKNING

7.1 Mellan fortryck och frigorande

I en essd om The Causes of Liberty and Social Oppression (Orsakerna till frihet
och socialt fortryck) reflekterar filosofen Simone Weil 1934 kring de
nodvindigheter som maéanniskan dr underkastad. Hon funderar pd relationen
mellan & ena sidan de krafter som naturen tvingar p4 ménniskan och & den andra
de ramar som sociala strukturer aldgger minniskan. Bada formar en ram av
villkor inom vilken hen agerar.

Om man betraktar den ménskliga utvecklingen som en helhet fram till var tid, [...]
verkar det som om ménniskan inte formar latta oket som patvingas av naturliga
nddvindigheter utan en lika stor 6kning av det som patvingas ménniskan genom
socialt fortryck [...] Annu mirkligare ir, att det verkar som att den ménskliga
kollektiviteten i det stora hela har frigjort sig fran den forkrossande borda som de
gigantiska naturkrafterna ldgger pd den skora ménskligheten, men i samma stund
har kollektiviteten tagit naturens plats till den grad att individen krossas av den pé
ett liknande sitt. (Weil 2001, s. 75)

Ju mer ménniskan formér frigora sig fran naturens villkor &ver hens liv, desto
storre blir de sociala ramar som binder hen. Ifall en ménniska enbart forsérjde sig
sjilv, skulle hen visserligen vara fri fran andra ménniskor, det vill sdga fran
sociala strukturer, men utsatt for sin egen kroppsligt-biologiska forméga och for
naturens krafter 6ver hen. Ju mer ménniskan forfinar sina egna féormégor i en
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uppdelad produktionsprocess, desto storre blir behovet att dven fora in
koordinerande moment. Weil skriver att alla former av socialt fortryck darfor
alltid ar sammankopplade med samhéllets produktionssystem. Arbetsdelning for
okad produktionseffektivitet implicerar alltid ndgon form av arbetsledning, det
vill sdga det behdvs nagon som huvudsakligen inte sjilv deltar i det producerande
arbetet utan en person som fordelar arbetsmoment (Weil 2001, s. 60). Att
organisera ett liv dér alla bidrar till den gemensamma produktionen kréver alltsa
sociala strukturer, regler och dverenskommelser. Aven i samhillen med komplex
arbetsdelning “fortsitter manskligt handlande i sin helhet att vara ingenting annat
dn ren lydnad mot den brutala sporren av en omedelbar nddvéandighet; men istéllet
for att bli driven av naturen, blir ménniskan hddanefter driven av ménniskan”
(ibid., s. 60). Individens frihet och gruppens krav pa individen riskerar alltsa inte
bara att komma ur balans genom en Overtolkning av de enskilda individernas
avskildhet och oberoendeskap som jag diskuterar i studie 6. Balansen mellan
individ och samhélle kan lika mycket riskera att svinga mot kollektivets
dominans. Weil antyder till och med att det &r néstintill oundvikligt att sociala
strukturer borjar dominera. Antingen 4r ménniskan underkastad naturens
nodvindigheter eller de sociala strukturernas tvdng. Aven om Weil inte utesluter
det, s paminner hennes analyser ldsaren om att en tredje vig mellan dessa tva
alternativ inte kommer att vara létt att hitta.

Moderniteten skulle kunna beskrivas som ett storslaget forsok till att skapa och
leva en sadan tredje vdg. Modernitetens insikt dr att de sociala strukturerna borde
utga frén att alla medlemmar i ett samhille ska behandlas jamlikt och réttvist. For
att forverkliga det krdvs & ena sidan tydlighet och transparens i samhillets
overenskommelser, samt principer for hur de ska tillimpas och tolkas i de
enskilda fallen. Detta innebér dock & andra sidan att dessa 6verenskommelser och
regler riskerar ha samma begrinsande effekt som den moderna ménniskan inség
att hen behover befria sig fran. Finns det ett sétt pa vilket strukturer skulle kunna
tdnkas och gestaltas utan att de i samma stund sjélva blir till stela ramverk?

I det foljande vill jag ta upp tva svar pa denna fraga. 1. For att kunna klara av
denna harfina balansgang har begreppet bildning fram till idag intagit en central
stdllning. De tidiga bildningsteoretikerna (von Humboldt, Schleiermacher och
Fichte) lyfte fram att ménniskan kan och behover bilda sig. Bildning skulle & ena
sidan medfora de nodvéndiga insikterna for att kunna skapa sociala strukturer
som blir begriinsande i s4 liten utstriickning som mojligt. A andra sidan forvintas
bildning leda till formagan att stindigt granska och ifragasétta strukturerna for att
forebygga att dessa borjar uppfattas som en auktoritet i sig som behover foljas.
Den klassiska bildningsteorin kan ldsas som konkret motstdnd mot epokens
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borgerliga samhille (Klafki 1985/1999; Schumann 2017; 2013). Under sin
(idé)historia har bildningsbegreppet dock genomgétt manga olika forsok att
ringas in for att battre precisera vad man letar efter. Trots bildningens uttalade
mal att ge ménniskan redskap (i vid mening) till frigorande, s& visade Europas
historia att bildningen inte bara misslyckades med att forhindra den totalitéra
fasan utan att de som kallades “’bildade” klasser intog en aktiv understodande roll
i Hitlers Tyskland. Bildningsbegreppet kritiseras darfor med rétta for att under
sin langa (institutionella) historia ha bidragit till just sddana sociala strukturer
som man ville dvervinna.

Vi har pé sitt och vis kommit tillbaka till Weils utgdngsfraga. Hur kan ett
samhélle motverka att byrakrati, administration eller ideologi borjar inskrénka pé
individens mojlighet att agera men samtidigt uppréatthélla stravan efter jamlikhet
och transparens?

2. Den andra infallsvinkeln pd denna fraga tar jag dérfor fran sadana
pedagogiska roster som uttryckligen talar och agerar ur en situation av fortryck.
Vad precis foresldr larare och aktivister att pedagogik kan gora for att vara en
frigdrande kraft? Paulo Freire dgnade sitt liv 4t att forbéttra situationen for
Brasiliens majoritetsbefolkning som var fangad i kapitalistiska arbets- och
produktionsforhéllanden (Green 2023). bell hooks arbetade mot rasism och
sexism inom utbildning och lyfte fram den svarta rsten inom feminism. I sina
manga pedagogiska skrifter krdver och jobbar bada konkret for en “radikal
Oppenhet” som med hooks ord &r den centrala kraften som kan forhindra
auktoritéra strukturer att borja dominera. ”Viljan att halla ett dppet sinne &r
skyddet mot varje form av doktrinért tinkande, vare sig det kommer frén hdgern
eller vinstern” (hooks 2003, s. 110). Ur dessa olika perspektiv skalar jag fram
gemensamma drag for att formulera vad bildningens uppdrag skulle kunna vara
idag. Liksom Wolfgang Klaftki (1999) papekade, &r de klassiska
bildningsteorierna av sociopolitisk karaktir och var avsedda att ha konkret
samhéllsrevolutionerande implikationer. Jag foreslér att bildning forstds som en
pagéaende etisk fraga och en (sjalv)kritisk kulturgranskning. Att stélla en fraga &r
ett uttryck for ansvaret for hela var manskliga varld, det vill séga for det politiska
i véra liv. Alltefter omstindigheterna kan en frdga bli froet till en
revolutionerande praktik.

Den bildade behover forstd idén i de verksamheter som fria samhéllen stravar
efter for att kunna genomfora beslut som baserar sig pa goda omddmen. Detta
stéller krav pé ledarskapet av pedagogiska institutioner. Det som krivs, nu som
da, ar mojligheten att stindigt kunna ifragasétta alla former av sociala strukturer
for att hindra dem fran att stelna till ideologiserade ramverk.
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7.2 Bildningens ideal och dess utmaningar i det
konkreta forverkligandet

Sjdlva ordet “bildning” gér tillbaka till tyskans Bildung, vars sprakliga rot Bild
(bild, tavla) forgrenar sig till ménga relaterade och besldktade ord, som ocksa
finns i de nordiska spriken. Har finns till exempel (sich) bilden (att skapa, forma,
utgdra, att bilda sig), das Abbild/Bildnis (portritt, bild), das Gebilde (skapelse,
formation, kreation), das Vorbild (forebild), eller das Urbild (urbild, grundform,
arketyp) och die Nachbildung (kopia, efterbildning). Begreppets historiska
betydelse &r pa det viset titt sammanbunden med just den tysksprékiga kulturella
utvecklingen. Men begreppets innehall uppmérksammar en existentiell friga och
spanning i méanskligt liv, som har priglat hela den vésterlandska idéhistorien langt
innan bildningsbegreppet fick sin centrala roll under 1700- och 1800-talet. Den
tyska romantiken har pé sitt och vis bara tagit upp och verbaliserat tanketradar
och fragestillningar om ménniskans visen, bestimmelse och mojlighet som har
funnits linge (Mulryan 2024).

Bildningstanken far sin innehallsliga prdgel ur grovt sett tva stora
kulturhistoriska kdllor. Den gar & ena sidan tillbaka till den antika grekisk-
hellenistiska filosofin, dir man talade om paideia som minniskans allsidiga
utveckling. Tanken var att manniskans intellektuella, fysiska och konstnérliga
formagor kan stdrkas i likhet med den ménskliga kroppen, s att sdga genom
andlig anstrangning. Méngsidigheten i kunskapernas och fardigheternas innehéll
formar i sin tur dven forma den minskliga sjdlen. Platon jamfor den sjilsliga
utvecklingen med ett gestaltande i likhet med handverkliga och estetisk-
konstnérliga verksamheter (plattein); och Cicero talar om cultura animi, den
andliga kultiveringen eller férfiningen av sjélen. Det dr en strdvan efter gudomlig
fullkomning (Schwenk 1996, s. 210). Att ldgga vikt pé allsidigheten i ménniskans
bildning har fortsatt under medeltiden, dir bildningen utgick fran de sju fria
konsterna, artes liberaes: grammatik, retorik, logik/dialektik, aritmetik, geometri,
astronomi och musik. Idealet om allsidighet i bildningen som medfor att
minniskans karaktir fostras till fullkomlighet priglade déirefter dven
humanismen under renédssansen.

Den andra starka priageln far ordet bildning genom den kristna teologin och
dess forestillning om Imago Dei (Guds avbild). De abrahamitiska religionerna
ser pa manniskor som bade skapade av Gud och skapade i Guds avbild och likhet
(1 Mos 26-27). I dessa traditioner star manniskan infor uppgiften att strava efter
denna likhet med Gud. Ménniskans bildliga likhet med Gud finns forverkligad
vid skapelsen, men behdver dnda efterstrivas under hela livets gang.
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Anvéndningen av sjélva ordet Bildung for denna strdvan gér tillbaka till dess
teologiska innebord och anvindes i den bemérkelsen for forsta gdngen av den
tyska mystikern Méster Eckhart. Ménniskans uppgift att ”’bli en bild av Gud” ar
uttryckligen inte en uppmaning mot ett tydligt mal (teleologisk), d& ménniskan
inte ska (och formar) gora sig en bild av Gud. Bildningens rorelse har ddrmed en
riktning, men dr 6ppen. Det &r upp till ménniskan huruvida hen kommer att lyckas
med uppdraget. Under olika tider och inom olika traditioner betonas dérfor att
ménniskan dr syndig och bristande, i behov av forlatelse och nid, samt att
utgéngen (ett liv efter doden i1 paradiset eller helvetet) dr Gppen. Paracelsus
tolkade i borjan av 1500-talet dessa teologiska tankelinjer allt mer i en
naturalistisk mening (Gud verkar i naturens krafter), som sedan dven banade vig
for bildningens mer sekulariserade anvindning i den véxande pedagogisk-
filosofiska litteraturen, dér betoningen flyttades frén att leva upp till Guds ord till
att sjilv reflektera kring handlingsalternativ (Schwenk 1996).

Under upplysningen och moderniteten (1700- och 1800-talet) forenades dessa
manga olika tankefigurer allt mer i ett eget begrepp. Med bildning lyckades man
Overvinna manga tankeméssiga problem som under olika tidsperioder och med
maénga forgreningar hade priglat den intellektuella diskussionen i Europa och som
verkade oforenliga. Pestalozzi skriver till exempel 1780 om spanningen mellan
Entwicklung und Bestimmung (utveckling och bestdmning), von Humboldt 1792
om das Individuelle und das Allgemeine (det individuella och det allménna), Kant
1803 om Vernunft und Natur (fornuft och natur), Hegel 1807 om Freiheit und
Ordnung (frihet och ordning), Niethammer 1808 om Eigentiimlichkeit und
Brauchbarkeit (ungefér: individens sidrskildhet och (sociala och ekonomiska)
brukbarhet), och Schleiermacher 1822 om Wissen und Glauben (kunskap och tro)
(se Masschelein och Ricken 2010, s.128). Med bildning menas idag ett allsidigt
formande av ménniskan, som hen genomgér sjdlvmant i dmsesidig relation till
andra och vérlden. Bildningen av méinniskan strévar efter att utveckla manniskan
och karaktdren till fullkomlighet. Bildningens strédvan &r riktad, men maélet inte
givet pa forhand. Det dr en 6ppen fraga som stindigt instéller sig hos var och en
om vad stridvan efter godhet, sanning och skonhet kan och borde innebéra. (For
olika Oversikter: Schumann 2017; Horlacher 2015; Masschelein & Ricken 2010;
Thompson 2009; Gustavsson 2007; Schwenk 1996.)

En av de frdmsta kéllorna till det moderna bildningsbegreppet finns i Wilhelm
von Humboldts tankar. I egenskap av preussisk utbildningsminister hade han
uppdraget att planera och organisera det preussiska systemet for den hdgre
utbildningen, det som idag #r kiint som det von Humboldtska universitetet. Aren
18091810 skrev von Humboldt Uber die innere und dussere Organisation der
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hoheren wissenschaftlichen Anstalten in Berlin och Antrag auf Errichtung der
Universitdit Berlin. Dessa tva skrifter riknas tillsammans med Johann Gottlieb
Fichtes Deduzierter Plan einer zu Berlin zu errichtenden hoheren Lehranstalt
(1807) och Friedrich D.E. Schleiermachers Gelegentliche Gedanken iiber
Universitdten im deutschen Sinn. Nebst einem Anhang iiber eine neu zu errichtende
(1808) till de texter som lade grunden till universitetet i Berlin och illustrerar bra
hur dessa moderna filosofer tinkte kring hur en pedagogisk institution borde
byggas upp for att mdjliggora bildning.

Det som gor texterna intressanta for fragan i detta kapitel 4r medvetenheten om
svarigheten i att striva efter den 6ppenhet som bildningsidealet kridver samtidigt
som ett utbildningssystem och utbildningsinstitutioner kriaver tydliga
administrativa strukturer och ramar, som emellertid i sin tur riskerar medfora att
inskrdnka och forhindra bildningens 6ppenhet. For att diskutera denna spénning
kontrasterar von Humboldt, Schleiermacher och Fichte bildning med utbildning
(tyska: Ausbildung).

I den kontinentala tolkningen betecknar bildning en pagéende och radikalt
Oppen process, medan utbildning stér for sddana pedagogiska processer som har
ett uttalat mal med en specifik, forvintad utgdng (Schaffar 2021a; Schaffar &
Uljens 2015). Malet med en utbildning kan till exempel vara en examen for en
viss yrkesprofession eller behorighet till en vidare pedagogisk institution. Men
dven malet att fostra kunniga medlemmar inom ett visst samhille beskriver von
Humboldt som ett utbildningsmal, som han tydligt skiljer fran det Sppna
bildningsmalet som strévar efter mansklighet (se d&ven Kant 1804/1900; Herbart
1806/1902; Schleiermacher 1820/1994). Skillnaden syftar alltsa till kontrasten
mellan kunskap for dess egen skull, dir bildningen & ena sidan ir ett arbete pa en
sjdlv, och & andra sidan kunskap i instrumentell mening. I sina texter kring
planerna for ett universitet i Berlin balanserar von Humboldt, Fichte och
Schleiermacher noggrant mellan dessa tva ytterligheter som finns for
pedagogiska verksamheter. Problemet ar att den Oppenhet som krivs for att virna
om bildningen stér i direkt motsdttning till insikten att konkreta strukturer och
ramar behdvs for att en pedagogisk institution 6verlag ska kunna fungera.

En stor del av von Humboldts, Schleiermachers och Fichtes skrifter 4gnas dérfor
at fragor som liknar sddana som ocksa dagens universitet i sina olika utskott och
arbetsgrupper dagligen jobbar med. Hit hor fragor som hur man kan och borde
strukturera akademisk kunskap i olika &mnen och fakulteter; pa vilka grunder en
foreldsare antas vara lamplig for uppdraget och hur foreldsare ska ersittas for att
universitetet och forskaren ska undvika frestelsen att dras mellan olika politiska
och ekonomiska intressen, som &r externa till bildningen; exakt hur foreldsningar
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och seminarier borde genomforas for att kunna hjilpa studerandena att bilda sig
och mogna; vilka egenskaper studenter 6verlag behdver ha for att framgéngsrikt
kunna genomfora sina studier; hur studielivet ska se ut for att undvika distraktioner
frén “stadslivet”; hur man ska bedoma prestationer; hur forskningen ska kunna
béde fordjupa en specifik fraga och samtidigt upprétthélla en méangsidig syn pa
fenomenet i frdga; och hur resultaten av den akademiska forskningen ska
publiceras for att bade tjdna det civila samhéllet i allménhet och specifikt kunna
hélla tidigare studenter uppdaterade inom sina &mnen.

Vid forsta anblick kan dessa fragor te sig enbart praktiska. Men von Humboldt,
Schleiermacher och Fichte bdddar in dem i en storre ram av filosofiska
overviganden om vilken roll ett universitet 6verlag kan och borde ha i béde ett
demokratiskt civilsamhille och i strdvan att tjaina minskligheten. De betonar
vikten av att forstd kunskap som nagot visentligen mer &n bara information.
Information kan mekaniskt ldras ut, tillignas eller i forskningsprocesser
produceras. Men att veta och att tdnka fordrar ndgot mer 4n att kunna genomfora
en rationell och logisk slutledningsprocess i sndv bemérkelse. Den bildade
personen behdver ha en gedigen bas av faktakunskap om manga olika &mnen,
men hen vet dven hur man anvénder och hanterar informationen och framfor allt
vad hen ska och far géra med kunskapen. Det finns alltsa en djup etisk implikation
i bildningstanken. Det viktigaste inom universitetsbildning ar darfor att léra sig
att tinka, det vill sdga att kritiskt granska och avviga tankar sa att man blir
formogen till en bildningsprocess som fortgir under hela ens liv (t.ex. Fichte
2010, s. 97). For att kunna erbjuda bildning i denna bemérkelse far det inte vara
pa forhand bestdmt vilket bildningsinnehéll en person borde tilldgna sig, lika lite
som det far vara fastslaget med vilka undervisningsmetoder och for vilka mal hen
borde gora det, eller hur ling tid denna process fir ta. Oppenheten i
bildningsprocesser som studenter behover genomga innebér alltsa ett krav pa att
inte instruera dem for mycket utan att lata dem hitta sin egen vég och sina egna
insikter i den takt som dessa instéller sig, vilket i sin tur kan frdémja deras forméga
till sjélvsténdigt och kritiskt tinkande (Fichte 2010, s. 14).

von Humboldt, Fichte och Schleiermacher dr mycket medvetna om att
individens kunskapssokande &r inbidddat i en storre ménsklig verksamhet. Medan
individens bildningsprocess aldrig kan vara avslutad, inser skribenterna att
studierna for en viss examen under nagot skede méste komma till en slutpunkt.
Det ar till att borja med mindre en frdga om att studier kostar samhéllet resurser
(som de dock ocksa problematiserar tydligt). Fragan handlar snarare om den ovan
ndmnda insikten om att férhindra att de sociala strukturerna stelnar till fasta regler
och ramar. Den ménskliga gemenskapen behover integrera bildningens frukter
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genom de bildade ménniskorna som ingér i konkreta samhélleliga verksamheter.
Bildning ér en central pelare for att bygga och upprétthélla ett civilt demokratiskt
sambhélle dir sociala strukturer inte far borja dominera den enskildas liv. Bildning
medfor enligt de tidiga bildningsfilosofernas forhoppning formégan att kunna
gora komplexa avvdganden mellan olika moraliska principer i de konkreta fragor
om juridik, politik och kultur som demokratin vilar p&d. Denna omddmesférméga
skiljer sig fran det som aristokratiska och auktoritira strukturer kridver dir
maktstrukturer upprétthalls och fordrar rigitt och auktoritirt regelfoljande av dem
som tjdnar makten. For ett samhille som vill vara fritt frén enskilda personers
eller enskilda gruppers maktansprak, och som vill grunda sig pa allas mojlighet
till frigorelse, &r det centralt att ha bildade, det vill sdga kritiskt tdnkande
ménniskor med hog omddmesforméga i centrala funktioner i samhéllet.

7.3 Invandningar mot bildningsbegreppet — klass,
kanon och exkludering

Nér man ser pa bildningens historia, det vill sdga hur dessa ideal under olika
omstiandigheter har realiserats, ser man manga olika tolkningar av bildning.
Bildning har varit och ar fortfarande ett centralt nyckelord i samhilleliga
diskussioner om vad som ér viktigt att kunna och veta. Med tanke pa den harfina
balansen mellan de pragmatiska former som historiskt och kulturellt anammas for
att anordna utbildning och & andra sidan bildningens ideal om Oppenhet, ar det
inte forvanande att man hittar exempel pé lyckade bildningsprocesser, liksom
exempel dér bildningsbegreppet missforstatts och missbrukats. Hir nimner jag
bara nagra exempel ur bildningens problematiska historia.

Begreppet och stridvan efter bildning har anvénts som klassmarkér inom de
nya, borgerligt styrda, europeiska nationerna som véxte fram under 1800-talet.
Det sé kallade bildningsborgerskapet blev en ny samhéllelig kraft fran det senare
1700-talet och framat. Enligt Klaus Vondung (1976) kidnnetecknades den nya
bildade medelklassen av sin i regel protestantiska bakgrund och av akademisk
utbildning. Dessa skapade en stark gemensam kulturell och spraklig
samhorighetskdnsla som i Tysklands fall (som saknar tydliga geografiska
grianser) antagligen just darfor har bidragit till utvecklingen av den gemensamma
tyska nationens idé och identitet. For 1800-talets bildningsborgarskap var den
sociala prestige som bildningen medforde betydligt viktigare &n ekonomiskt
vilstand. De bildade fick centrala tjanster och dmbeten inom den framvixande
offentligheten s& att det uppstod en borgerlig klass som varken definierades
politiskt eller ekonomiskt, utan administrativt och kulturellt. Det var forst under
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senare politiska utvecklingsskeden, mot slutet av 1800-talet och under de forsta
decennierna av 1900-talet (under olika tider i Tyskland, Ryssland och Frankrike
och med olika forutsittningar och utvecklingar), som dessa borgerliga kretsar allt
tydligare Overlappade med sddana som snarare utmérkte sig genom sin
ekonomiska status och som hade sina rotter inom hantverket (Klafki 1999).

Det som kritiserats mest med bildningsbegreppet &r att det var just via de
pedagogiska bildningsinstitutionerna (skolor och universitet) som bildningseliten
etablerade sig och wuppréttholl sin sérstillning 1 samhéllet. Medan
bildningsbegreppet under dessa sekler utvecklades som ett ideal som strivade
efter ”allménbildning” (i betydelsen att alla skulle kunna bildas i allt, en tanke
som forsta gdngen uttrycktes av Johan Amos Comenius i borjan av 1600-talet),
visade sig bildningens forverkligande med detsamma skapa nya former av
samhillelig exkludering och fortryck. De bildade innehade centrala tjénster i
bildningsinstitutionerna (professorer, larare) liksom inom det offentliga samtalet
och den politiska debatten (genom pressen, litteratur och kultur). P4 s sitt
producerade, spridde och reproducerade bildningsborgerligheten sin egen agenda
och sig sjilv. Det uppstod en sluten cirkel med intern rekrytering. Bildnings-
borgerskapet ma ha forsokt att ”forverkliga nationens nya enhet pa ett liberalt och
generdst sitt med hjdlp av de klassiska tyska verken, genom bocker, tankar,
konstverk och virldsaskadningar”, som den judiska mellankrigs-forfattaren
Arnold Zweig skriver (citerat efter Koppt 1987). Anda niddes de obildade” inte
av just saddant bildningsinnehall som skulle ha medfort att de utvecklat ”de rétta”
sprakliga och kulturella fardigheterna och kunskaperna for att bryta sig in i dessa
cirklar. Sociologen Pierre Bourdieu talade séledes om “kulturellt kapital” som
mojliggjorde och etablerade bildningsborgerskapet som en central maktfaktor,
och som en elitistisk markor dven under de kommande seklerna (Bourdieu 1992).

Under dessa politiska och kulturella utvecklingar har manga innehallsliga
diskussioner och debatter forts. Om bildning ar sé central och viktig, vad exakt ar
den? Vad ska man léra sig i skolor och universitet for att bli bildad? Fragan leder
oundvikligen in i den ovan ndmnda spdnningen mellan bildning och utbildning
och till von Humboldts, Schleiermachers och Fichtes ”praktiska fragor” om hur
man skulle kunna organisera ett universitet. Medan insikten om bildningens krav
pa oppenhet var vitt spridd, behdvde man dnda alltid svara pa den pragmatiska
frdgan hur skolor borde vara strukturerade och vilka konkreta teman och innehéll
som ska behandlas for att bildningen ska kunna dga rum. Svaren har under olika
skeden tagit olika form, men sprakets, konstens och kulturens centrala stéllning
for ménniskans bildning har stindigt betonats.
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Teoretiskt forsokte pedagogiken skilja mellan materiell och formell bildning for
att rattfardiga urvalet av vissa innehall ur den kulturella traditionen framfor andra.
Till exempel ansadgs klassiska sprak som latin och antik grekiska viktiga att
behérska bade for sin egen skull och som nyckeln till att kunna anknyta till den
klassiska antika kulturen (materiell bildning). Samtidigt argumenterade man for
att latinets eller grekiskans grammatik kunde ha en gynnsam effekt pa
méinniskans Geist (pa svenska: ande, intellekt; idag ofta reduktionistiskt Gversatt
till ménniskans hjdrna eller kognition). Friedrich Gedike (1754-1804), en med
von Humboldt samtida pedagog, skriver att &ven om “man skulle gldomma sin
latin eller grekiska” s& har man en fordel kvar i form av den bildning dessa sprak
har medfort, ”en smidighet” i ens Geist som kommer att underlétta och hjilpa en
i manga andra situationer (citerat i Ortner 2011, s. 70). Vissa bildningsinnehall
antas alltsd dven ha en mer allmidnt formande effekt pA ménniskan (formell
bildning). Idag talar man i en liknande mening om skillnaden mellan specifika
och generiska kompetenser, eller undersoker de skapande estetiska
verksamheternas effekt p4 manniskans allménna kognitiva fardigheter (jfr dven
Rider 2016).

Diskussioner och avvaganden som soker efter det mest gynnsamma och viktiga
innehéllet i bildningsprocessen visar hur bildningsfragan alltid &r i behov av att
brytas ner till en utbildningsfrdga av pragmatiska skél, s& som von Humboldt,
Schleiermacher och Fichte argumenterade. Utmaningen ar dock att hélla i atanke
att med en viss skolubildning ar bildning &nnu aldrig garanterad eller uppnadd.
Den insikten verkar under de maénga olika véndningarma i1 nationens,
bildningselitens och bildningsinstitutionernas utveckling har fallit i skymundan
vid ménga tillféllen. Bildning blev allt som oftast snarare en strdvan efter ytlighet
dn en strivan efter etisk-existentiell insikt i méinniskans och ménsklighetens
villkor. Mélet har alltfér ofta varit att kunna bete och utrycka sig pa ett visst
(bildat) sdtt for att utat kunna visa upp en vélutvecklad kulturell och estetisk
medvetenhet och smak.

Nér Dietrich Schwanitz till exempel 2002 publicerade ett 700 sidor langt
kompendium med titeln Bildung, 16d undertiteln allt som man maste veta”. Pa
bokens baksidestext konstateras att ”Var kunskap é&r i ett brytningsskede, vért
bildningssystem i kris. Ropet efter en kanon blir allt mer hogljutt. Den hir
handboken erbjuder en omfattande nyorientering kring kdrnan i var kultur”.
Forsta delen av boken sdgs presentera allt man behover veta for att erhélla
"medborgarritten’ 1 bildningens land” (Schwanitz 2002). Pa ett avvapnande naivt
sétt 4r denna beskrivning ett tydligt exempel pé bildningsbegreppets elitistiska
anvéndning, dér bildning markerar ingangsporten till en férenhetligande nationell
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identitet, ndgot som har kritiserats omfattande. De som inte kan visa upp de rétta
kulturella féormégorna eller saknar kunskap om allt ”man behover veta” hotas att
bli exkluderade fran den nationella gemenskapen.

Samernas och romernas historia visar ytterligare hur tatt bildningsprojektet
blev bundet till byggandet av vissa sociala, nimligen nationella strukturer. Bada
grupperna passar pa sitt eget sétt inte in i den Overgripande sociala logik som
nationsbyggandet kriver. Varken samer eller romer bygger sin egen personliga
identitet eller grupptillhorighet pa idén att land och sdrskilda platser kan dgas (jfr
di Cesare 2020). Nationella bildningsinstitutioner, deras statiska metoder och
innehdll har pa det viset aldrig passat in i samernas eller romernas kultur och
livsform. Att tvingas delta i sddan verksamhet har inget med bildningens
frigorande potential att gora, utan kritiseras med ritta som aggression och
kolonialisering som har lett till individuella och kollektiva trauman (Stueng 2024;
Kortekangas 2021; 2017; Helakorpi et al 2020; Keskitalo m.fl. 2013, 2024).

Nar strivan efter ett visst (visserligen omfattande, men énda fardigt upplagt)
innehéll eller ett visst sétt att bete sig blir viktigare 4n vad den bildade personens
kunskap, estetiska smak och kroppsliga fardigheter egentligen ville mojliggora
och uppmirksamma, reduceras bildning till ett tillstind. Utbildningens
pragmatiska sida tar 6ver bildningens obekvdma pagéende pdminnelse om att vi
aldrig ar fardiga, och att vi inte kan eller borde ndja oss med de insikter som vi
har vunnit. Ytan kan se fin ut eller kunskapen vara omfattande, men vi far inte
stanna upp. Sjélva idén att det skulle kunna finnas en avgrinsad, sluten ’helhet”
som man maste behérska for att kunna vara en del av en viss gemenskap, ger
snarare uttryck for raka motsatsen till bildning. I anslutning till Foucaults analyser
av samhéllelig makt kritiserar till exempel Jan Masschelein och Norbert Ricken
(2001; 2010) med ratta bildning for att “fungera som en del av en specifik
maktapparat: en individualiserande och immuniserande apparat” (2001, s. 139;
se dven Strand 2020; Schumann 2017; Safstrom 2005).

7.4 Bildning som en pagaende fraga

Nér man inom den pedagogisk-filosofiska litteraturen sedan flera decennier
kritiserat bildningsbegreppet, krdver manga som avslutning av sin kritik att
begreppet bildning borde avskaffas, att man inte lingre ska anvinda det inom
pedagogisk teori eller inom den offentliga diskussionen. Masschelein och Ricken
undrar till exempel: “Behover vi fortfarande begreppet Bildung?” (2001).
Diskussionen &r dock lite otydlig hir. Det ar klart att man kritiserar hur bildning
har anvénts genom vér institutionella och teoretiska historia. Samtidigt verkar det
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som om vissa teoretiska utvecklingar sker med hinvisning till att man helt
konkret behover introducera ett nytt begrepp, som om sjélva ordet bildning bér
pa problemen. Begreppet kompetens har till exempel lanserats starkt under de
senaste 20—30 aren for att erbjuda “ett mer tidsenligt begrepp” (Illeris 2013).
Kompetensbegreppet bar dock i sin tur pd manga semantiska och filosofiska
svarigheter (Schaffar 2019). Trots att kompetens i festtal beskrivs mycket likt det
som bildningsbegreppet forsoker strdva efter blir skiftet till det pragmatiska
perspektivet (utbildning) inte pd samma sétt verbaliserat. Strdvan efter kompetens
har lett till splittrade och mycket byrakratiserade laroprocesser, dir man betonar
den anvéndbara, tillimpande och tekniska sidan av kunskap och vetande (jfr
utbildning) (bl.a. Schaffar 2021a; Allais 2014; Han 2009). Kompetensbegreppet
har inte lett till en helhetsskapande pedagogisk verksamhet, sa som det var avsett
(Rosenblad m.fl. 2022).

Jag tror dock inte att problemet ligger i sjdlva begreppet, i ordet bildning, och
for den delen inte heller i ordet kompetens eller i vilka ord man &n vill anvinda.
Man kan knappast undvika dessa felanvindningar genom att helt enkelt 1dmna
bort enskilda begrepp ur vart ordforrad eller vart dagliga bruk. Snarare ligger
problemet i den grundldggande existentiella frigan om ménniskans mojlighet till
insikt och frigdrelse, samt om ménniskans forhdllande till naturen och till sin
sociala omgivning. Det viktiga for en gynnsam diskussion om pedagogik ar
dérfor inte vilka ord vi anvénder, utan vad vi uppriktigt vill uttrycka och hur vi
konkret ska forverkliga det. Det som kénnetecknar bildningsbegreppet ar dess
djupt existentiella och etiska perspektiv pad kunskap och vetande (Schumann
2014; 2017). Rebekka Horlacher (2015) argumenterar for att bildningsbegreppet
just darfor skulle kunna vara en bra, och framfor allt en nédvéndig, motvikt till
den scientistiska och instrumentella synen pé pedagogiska frdgor som dominerar
diskussionen idag (studie 4 och 5).

Filosofen Ludwig Wittgenstein papekar att filosofiska problem inte ligger i
enskilda begrepp, utan snarare uppstar pa grund av en forvirring i vart sprak
(1965). Niar man ser pa bildningens historia, har en sddan forvirring kanske
uppstétt pd grund av ordets form. Bildning &r ett substantiv. Substantiv leder véra
tankar, utan att vi uttryckligen menar eller vill det, till forestdllningen om att vi
har att géra med materiella, fysiska saker, ting, objekt. Om de inte ar fysiska sa
ar det atminstone fraga om abstrakta fenomen eller tillstand. Substantiv &r ord
som betecknar sadant som gér att ta tag i, att fysiskt halla fast, eller att (kognitivt)
begripa, och i forlaingningen, att teoretiskt avgrinsa och vetenskapligt definiera.
Med risk for att lata alltfor forenklande, har ordets form (nagot fattbart) kanske
stétt i vigen for det som ordet egentligen forsokte uttrycka (ndgot radikalt oppet,
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“ofattbart”). Mojligtvis har balansen mellan bildning och utbildning dérfor allt
som oftast halkat in pa spar som tydligt préglas av utbildningens pragmatiska
villkor, dir det uttryckligen handlar om att bryta ner det 6ppna till hanterliga
foreteelser. Tanken att bildning méste ha ett visst, bestdmt innehall har alltfor ofta
lett till att man har velat avgransa och bestimma en konkret kanon av innehall
och dmnen som behover avhandlas i skolor och universitet sa att eleverna ska bli
bildade. Eller sa har frigorna om administrativa strukturer i bildningsprocesserna
borjat dominera. Frdgor som av pragmatiska skdl behdver svar for att
bildningsprocesser dverhuvudtaget ska kunna dga rum, som schemaldggning,
arbetstider, &mnesutbud och bedomningskriterier, kan till slut latt kvdva den
Oppenhet som krivs for bildningen. Utmaningen i bildningsbegreppet bestar i att
tdnka forbi substantivets sprakliga form som verkar fresta oss att vilja paketera
bildning i behdndiga lddor for att leverera den sa smidigt som mojligt genom olika
pedagogiska institutioner till s manga som mojligt.

Som manga andra fore mig, tror jag att bildning forstas battre som en fraga.
Fragans form motsvarar betydligt battre det som bildningsbegreppet forsoker
uttrycka. Frdgan har en riktning, men svaret ér Oppet. Fragor inleder en sokande,
reflekterande, omprovande och avvégande rorelse. Fragor stills av enskilda
minniskor, men &r alltid samtidigt inbdddade i en gemenskap och dialog med
andra. Att stélla frdgor som for dialogen vidare &r i sig en bedrift som kraver
kunskap. For att kunna fraga behdvs en fortrogenhet med en kultur och historia,
men frdgans form synliggor att bildning avser en praktik som aldrig striavar efter
att bara ta emot kunskap.

Att tilldgna sig ett svar r i sin tur krdvande. Svar kan vara bade lugnande och
tillfredsstillande, ett slut pd en undran. Men inte séllan dr svar Overraskande,
uppskakande, utmanande och svéra att lyssna pa. Svar foder nya frdgor i en
dynamisk rorelse. Den pagéende rorelsen mellan fradga och svar, samt samspelet
mellan det bekanta och det (dn s& ldnge) okdnda &r ndra besldktat med
hermeneutikens insikter, det vill siga med insikterna frén konsten att forstad och
tolka (Kristensson Uggla 2014; Gustavsson 2007; Gadamer 1960/2020).

Av alla dessa anledningar ar fragor det som med all kraft motarbetas av
auktoritéra regimer och strukturer. Fragor bér alltid pa ett fro till fordndring,
kanske till och med till revolution i sig. Uppmuntran till att fraga ar den centrala
skillnaden mellan en instrumentaliserande indoktrinering och en frigérande
pedagogik, fast det varken dr givet att fragan ar stélld pa ett sddant sétt att den
leder den sdkande vidare, eller att ett svar kan finnas. Fragan &r dven ldnken
mellan kontemplationen over vad som dr det goda att striva efter och den
konkreta handlingen som borde folja reflektionen. Handlingar forkroppsligar
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reflektionen och dr ett svar som sedan aterigen behdver mynna ut i
eftertinksamhet och vidare handling. Simone Weil har betonat detta samband
mellan kontemplation och handling (studie 6), och det aterfinns dven i Freires
beskrivning av dialektiken mellan teori och praktik (Freire 1970/1996). Vi
behover allt eftersom stanna upp for att reflektera 6ver det vi goér. Men véra
(teoretiska) reflektioner behover i sin tur forkroppsligas i en konkret praktik som
kan leda till grundldggande forandringar (Darder 2017, s. 74).

Bildningen som en friga skulle idag kunna lyda ungefér sa hir: Vad borde jag
lara mig, veta mer om, ta reda p4, inse och dndra for att forverkliga ett héllbart
och minskligt liv, bAde med tanke pa mitt eget liv och pé det kollektiv som jag
ingér i, liksom med tanke pa hela ménsklighetens och jordens liv?

7.5 Bildning som sjalvkritik

Bildning forstatt som en fraga visar sig vara fraigan om inget mindre dn det goda
livet. Vad som gor ett liv till ett gott liv och vad det betyder att vara ménniska ar
idag i stort behov av en kulturell och individuell sjalvreflekterande omvérdering.
En majoritet av alla vésterlindska vuxna, jag inrdknad, har vaxt upp i livsformer
och med kulturella markdrer som latit oss tinka att det goda i livet finns i
overkonsumtionen pad blind bekostnad av andra livsformer och framtida
generationer. Vi behover stélla varandra och oss sjdlva manga fragor.

Hér finns en svérighet att iaktta: manga fragor ar mojliga att stélla, men alla
fragor &r inte lika bra. Hur avvéger och bestimmer man vilka som é&r béttre och
samre fragor?

Att stélla fragor dr en central del av vad det &r att utdva kritik. Den kritiskt
granskande rorelsen som bildningen é&r ute efter visar sig dock vara nagot annat
an det man ofta verkar mena med ordet kritik. Kritik i bildningens mening ar inte
ett redskap i1 en maktkamp om stdndpunkter som héivdas i en debatt eller inom
den vetenskapliga diskussionen. Som filosofen Séren Stenlund skriver, handlar
det inte ”om att géra nigon eller ndgra ansvariga for nagra fel eller misstag, utan
om att skapa medvetenhet om tendenser och forhallningssétt som vi delar med de
flesta andra i vér tid”. Stenlund betonar att i den man som det ar felaktiga
forhéllningssétt sa ar vi sjilva inblandade i eventuella misstag” (Stenlund 2007,
s. 16, original delvis i kursiv). Nér vi forstar kritik pa det viset har vi inte bara att
gora med en granskning och kritik av var egen kultur, utan inte minst med “en
form av sjalvkritik och sjilvrannsakan” (ibid., s. 16).

Freire pekar pa ett liknande samband nér han betonar att den befrielseprocess
som han anség vara nddvéndig och mgjlig for den fattiga befolkningen i Brasilien
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inte kunde stanna vid en kritik av de kapitalistiska utnyttjande strukturerna. Lika
mycket, menar Freire, behover fortryckta en aktiv anstringning for att bli av med
den despotiska logiken i sig sjdlva, som i grunden préglar deras sjdlvbild och
forstéelse av virlden. Han skriver: ”De fortryckta, som har internaliserat
fortryckarens bild och antagit hens regler, dr rddda for frihet. Frihet skulle kréva
att de blir av med denna bild och ersétter den med autonomi och ansvar” (Freire
1996, s. 29). Det ér en rejél anstrangning som kravs, att granska sig sjdlv for att
frigora sig fran tankesétt som bokstavligen haller en fangen. Freire betonar dérfor
att befrielse enbart dr mgjligt ”genom erdvring, den kommer inte som en gava.
Den méste efterstriavas pagaende och ansvarsfullt” (ibid.). Svarigheten ligger i att
den som é&r fortryckt befinner sig i ett tillstdnd av icke-forenliga dubbla budskap
som hen behover vélja mellan.

Konflikten ligger i valet mellan att vara helt sig sjdlv och att vara splittrad; [...]
mellan ménsklig solidaritet och alienation; mellan att folja givna regler och att ha
val; mellan att vara dskddare och att vara aktdrer; mellan att agera och att enbart fa
illusionen av att agera genom fortryckarnas handlingar; mellan att tala ut och att
vara tyst, kastrerade i den egna makten att skapa och aterskapa, i makten att
forédndra vérlden. (Freire 1996, s. 30)

Satillvida den vésterldndska (rika, utbildade och ofta vita) minniskan hittar sig
sjdlv 1 situationer dir hen aktivt tilltalas och lika aktivt sjilv inbillar sig att hen
inte kan gora nigot mot de sé kallade megatrender som vér vérld stir infor
(globalisering, miljoforandring, Okande arbetsborda, ©kande konkurrens,
digitalisering/teknologisering etc., jfr del I och II), beskriver Freire hér inte en
frigorelsekamp som dr avldgsen i tid, rum och relevans fran vér vésterldndska
situation idag. Tvartom dr ménga av oss nordbor som del av det globala nord och
som arvingarna till europeisk kolonialism inbegripna i Freires beskrivning av de
som skapar, utnyttjar och lever pa andras fortryck. I enlighet med Hegels analys
av maktrelationen mellan herre och dring, framhéller Freire att de som haller
andra underkuvade é&r sjdlva offer for sina egna fortryckande praktiker och
strukturer, precis som de som direkt faller offer for dem. Alla som &r involverade
i fortryckande system berdvas sin ménsklighet och blir till blinda, passiva foljare
av forment givna och orubbliga regler och sociala strukturer. Som visterlandska
nordbor dr vi pa det viset skyldiga att ata oss kampen mot var egen blinda
passivitet, i vilken vi intalar oss sjdlva att vi inte kan fordndra vér situation
samtidigt som vi haller varandra fangna i livsformer som torpederar
existensvillkoren for majoriteten av jordens befolkning, for icke-ménskligt liv
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och for de framtida generationerna. Det 4r minsann en radikal kritisk inre kamp
som var och en behover utkdmpa.

Bildning som en form av sjélvkritik tar sin utgangspunkt hér, i detta "tragiska
dilemma” (Freire), oberoende av om bildningen &r en sjdlvmant individuell resa,
en kulturell kamp eller om den &r pedagogiskt institutionaliserad. ”Befrielse ar
[...] en forlossning, en smértful sédan” (Freire 1996, s. 31). Med tanke pa dagens
utmaningar ligger det modosamma och smirtsamma dock bara skenbart i
avhéllsamhet fran de extensiva forbrukningsvanorna och forsakelse av var
overdrivna energi- och resurskonsumtion. Dessa ar forstas en nodvéndig borjan,
men svérigheten bestar i att faktiskt 14ra oss att se pa oss sjélva och pa vérlden pa
ett nytt sitt (Machado de Oliveira 2021). Vi behover inte en paus fran
konsumtionen, s& som Corona pandemin tvingade pa vérlden. Istédllet behover vi
inse att langtan efter vissa former av tillfredsstéllelse och lycka ar falsk. For det
riacker det inte med sjdlvanklagelser som inte formér 6ppna en vég ut ur de gamla
“myterna” (se Freire 1996; Adorno & Horkheimer 1947/1979) och som enbart
later en stelna till och blicka langtansfullt tillbaka p& det man inte lingre far unna
sig.

Sjalvkritikens andra sida bestér da av att konkret soka och inta nya perspektiv.
Sjalvkritik behdver visa sig i en fordndring av ens mest vardagliga handlingar.
bell hooks betonar att till exempel rasism bara kan dvervinnas genom att man
faktiskt dndrar sitt beteende, och inte bara sitt tdnkande (hooks 2003, s. 29).
Fortryckande strukturer leder till att de som ror sig inom dessa hamnar i konflikter
mellan det de virdesitter och det de kénner sig tvungna att gora (jfr 14rarnas
upplevelse av frustration, riadsla och splittring i deras pedagogiska vardag nir de
jobbar inom vinstdrivande skolkoncerner, studie 3). Detta &r en utmaning som
beror alla; “manga ’kritiska’ tdnkare talar gdrna om radikal teori, men dgnar sig
sedan at en konventionell praxis som sanktioneras av dominatorkulturen” (hooks
2009a, s. 27).

Det som verkar svart dr dock vid ndrmare eftertanke &ven djupt
tillfredsstillande, givande och 0verraskande ofta rentav roligt. Att skapa nya sétt
att se och forstd sin omgivning kriver onekligen anstringning, men det &r en
lekfull och kérleksfylld anstringning (jfr Hoveid & Finne 2014). Vi behover vara
kreativa och fantasifulla for att upptdcka alternativ till allt det som behover
dndras. Att befria sig fran felaktiga antaganden och rutiner leder en oundvikligen
in pa4 omraden som vi &r ovana vid. Vi behover ifragasitta, tinka i nya banor och
agera pa nya sétt. Sjalvkritik dr da en aktivitet som bokstavligen behover forlagga
sin verksamhet outside the box.
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Om pedagogik som en (institutionaliserad) praxis vill frimja bildning s& behover
verksamheten i forsta hand striva efter att erbjuda sd& mycket utrymme som
mdjligt for elever och studerande — och for lararna sjdlva — att stélla fragor, och
att gestalta och skapa alternativ till de rddande situationerna. Pedagogiken borde
vara en plats diar man fér léra kénna sig sjdlv och sina talanger genom att i en
trygg situation testa vad man kan, vill, ska och formér géra. Aven om det ér en
sjalvkritisk granskande rorelse i vilken vi ldr kdnna oss sjdlva sker den alltid i
gemenskap och dialog med ens klass- och skolgemenskap. ”Genom att léra sig
och att tala med varandra bryter vi forestidllningen att skaffande av kunskap ar
privat, individualistiskt och tivlingsinriktat” (hooks 2009a, s. 43). Att utforska
mdjlighetsramarna for den egna situationen bor alltsd inte forstds som ett
egocentriskt uttryck i sndv bemirkelse, utan som ett kreativt uppdrag att
tillsammans med andra soka sig fram till nya mojligheter, att smaka pa nya sétt
att vara, for att i overvéigda steg bryta med det som é&r destruktivt. Pedagogisk
verksamhet borde erbjuda rum dir “en person med Sppenhet och med en
ohdmmad fantasi for vad som skulle kunna vara kan std i den stora sfiren av
mdjligheter”, som hooks skriver med Zander och Zanders ord (hooks 2009a, s.
62). ”Nér vi dr fria att 1ata véra sinnen vandra dr det mycket mer sannolikt att var
fantasi frambringar den kreativa energi som kommer att leda oss till nya tankar
och mer engagerande sitt att veta” (ibid.). hooks ndmner explicit berdttarkonsten
som en central metod som framjar forestdllningsformégan. Liksom Simone de
Beauvoir (studie 1) och Simone Weil (studie 6) betonar hon att det inte ar givet
hur vi fornimmer den verklighet i vilken vi befinner oss. Vi har ett visst tolknings-
och handlingsutrymme for vad exakt vi lagger var uppméarksamhet pa. Det
betyder i sin tur att ”’vi har ett val inte bara om hur vi uppfattar verkligheten, utan
ocksé hur vi skapar den” (hooks 2009a, s. 52). Berittelser ar “ett sitt att veta.
Dérfor bar de med sig bade kraft och mdjligheternas konst” (ibid., s.53). I studie
8 beskriver jag vidare hur sl6jd och filosofi, tva till synes olika skoldmnen och
verksamheter, formar 6ppnar elevernas kreativa forestéllningsformaga samtidigt
som konkreta fardigheter 6vas (se ocksa Radnes 2019).

Att sjélvkritiskt befria sina tankar och sitt sinne kréver alltsa flera saker. Kritik
baserar sig & ena sidan pa gedigen kunskap, information och vélutvecklade
kroppsliga/tekniska fardigheter. Men dessa behover & andra sidan alltid ses som
underkastade ett uppmirksamt frigande om vilka mdjligheter som finns for att
mdjliggora bildning, det vill séga vilka mojligheter som finns for en gemensam
stravan efter det goda och meningsfulla i livet. Bildning kriver alltid ett eget
stillningstagande om kunskapens betydelse och virde i det egna livet, samt i
ménsklighetens och jordens liv. Filosofen Fredrik Svenaeus skriver att ”’bildnings-
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begreppet pekar [...] mot sdvil vikten av kunskapstradering som formagan att
utveckla ett eget kritiskt perspektiv pa kunskapen i frdga”. Han framhéller att

ett personligt engagemang ér det enda som kan skénka kunskapen vikt och mening,
men bara om den som bildar sig gor sig besviret att gd omvégen via de mddosamt
insamlade kunskaper som vetenskapen och historien rymmer. Det egna méste méta
det fraimmande. (Svenaeus 2014, s. 20)

Vi stills standigt infor fragan hur vi vill forhélla oss "till kunskap, hur vi ska tolka
och forstd den vérld vi lever i och hur vi pd bista sétt kan fordndra den”
(Gustavsson 2007, s. 7). Den sjélvkritiska aspekten av bildningsprocessen
kénnetecknas da av savil sjdlvreflektion och granskning av sig sjdlv som minst
lika kraftfulla handlingar for att bryta ny mark inom sig sjilv och den egna
omgivningen for att levandegdéra nya mdjligheter och nya former av
ansvarstagande. Bildning i form av en frdga fangar denna insikt pa ett bra sétt:
Med hjélp av fragor uttrycker vi var okunskap, men frdgan gor det pa ett
konstruktivt sitt. Fragan har en riktning och &r dynamisk, och den fragande trader
in i en dialog med sin omvérld (i bred mening). Fragan 6ppnar sinnet for det som
finns utéver det rddande.

7.6 Bildning som en kritisk kulturgranskning

Lat oss komma tillbaka till den inledande fragan om hur vi skulle kunna tackla
kravet pé att bygga upp sociala strukturer for att i ndgon man befria oss fran
naturens nddvéndigheter, utan att gi i féllan att alltfor fasta sociala strukturer
borjar dominera och fortrycka oss. Weils analyser tydliggdr hur sociala strukturer
14tt kan leda till automatiserade beslutsprocesser som praglar byrakratiska system
och dr sarbara for ideologier och diktaturer av olika slag. Nar von Humboldt,
Fichte och Schleiermacher diskuterar denna balans med tanke pa hur man skulle
kunna organisera och gestalta en bildningsorganisation, ger deras diskussion en
viktig fingervisning om hur en 6ppning i Weils dilemma skulle kunna se ut.

I de planer att inrétta en institution for hogre bildning som von Humboldt,
Schleiermacher och Fichte lade fram i bérjan av 1800-talet, beskriver de noggrant
hur personer borde utbildas for att kunna agera i enlighet med de principer ett fritt
och réttvist samhille kriaver och utan att falla offer for ett blint f6ljande av sociala
regler. Deras insikt &r att fradgorna, hur man borde organisera bildningsprocesser
och hur bildning spelar en roll inom ett demokratiskt samhille, inte &r externa till
sjdlva bildningen. De resonerar s& hér: det 6ppna i ménniskans liv (till exempel
den frihet som ménniskor kdnner 6ver att gradvis ha befriats fran naturens krafter)
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behover sociala strukturer, samtidigt som sociala strukturer enbart forblir
ménskliga om de ger rum &t det som &r obestdmt i médnniskors liv. Det 6ppna och
det pa forhand bestdmda behdver varandra, och dr samtidigt varandras storsta hot.
For von Humboldt, Schleiermacher och Fichte dr det en essentiell del av
bildningen att formulera och diskutera denna balans. Uttryckt pé ett annat sétt:
dven om regler och strukturer dr nddvandiga, behdver de alltid forstds som nagot
provisoriskt for att undvika att de stelnar till tankeméssiga murar. Man behover
ett skolat, kritiskt sinne och gott omdome for att hélla sociala och administrativa
regler dynamiska infor de individuella situationer som spontant uppstar i levande
verksamheter. Strukturer bor ddrmed ses som nddvandiga, men aldrig som mer
an hjilpmedel pa vigen mot det oppna. Det obestéimda som efterstravansvart
ideal kan ses som den kritiska referenspunkt mot vilken strukturernas
meningsfullhet bedoms, sa att inte de sociala och administrativa strukturerna
tvirtom missforstés for och blir till de principer som styr ménskliga verksamheter
(jfr Bornemark 2018).

Att hélla strukturerna under stindig uppsikt kan misstolkas som en uppmaning
till att konstant genomfora utbildningspolitiska eller institutionella reformer.
Kénslan av att jaimt befinna sig i perioder av grundliggande omstruktureringar
och under kravet att stéindigt anpassa den egna pedagogiska vardagen till nya
verktyg och administrativa logiker dr dock inte nddvéndigtvis ett resultat av
denna insikt om att hélla ett kritiskt 6ga pa det som strukturerar pedagogikens
praktiker. Risken for ett permanent tillstand av reformarbete pdminner oss snarare
om att de strukturer som skapas borde vara vil genomténkta frén borjan for att
vara sa lite storande som mdjligt. Det dr denna frdga som von Humboldts,
Schleiermachers och Fichtes resonemang kring de ovan ndmnda “praktiska”
frdgorna handlar om: hur kan bildningen (vid ett universitet) konkret organiseras
i institutionella strukturer for att de ska vara minst skadliga for den 6ppenhet som
bildningen kréver och for den frihet som den forsoker mojliggora?

For dessa ténkare var det, under den tid som de svarade pa fragan, den civila,
demokratiska staten som skulle kunna tillhandahalla den yttre ramen for akademisk
verksamhet, eller bildningen overlag (Schleiermacher 2010, s. 126, 129; von
Humboldt 2010a, s. 230f). Med den franska revolutionen i farskt minne talade de
mot en aristokratisk samhaillsstruktur, och forde bildningsbegreppet vidare i
sekulariseringens spar och dirmed bort fran kyrkliga maktansprék. De klassiska
bildningsteoretikerna var darfor dven kritiska mot den jakobinska véndning som
den franska revolutionen tog (Klafki 1999). Dagens bildningskritik later ofta forsta
att von Humboldt, Schleiermacher och Fichte explicit foresprakade nationalstaten
och att de dérmed i bildningsprojektet direkt forde in alla de problematiska drag
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som nationsbyggande har visat upp. Den konkreta historiska utvecklingen talar for
det. Idealet som de ovan ndmnda texterna skisserar maste dock lasas mer nyanserat.
Det ar staten, forstddd som en demokratisk civil sammanslutning av jamlika och
fria medborgare, inte staten som en byrakratisk-administrativ kontrollinstans, som
presenteras som den minst skadliga huvudmannen for bildning. Bildning é&r
uttryckligen ett koncept som uppmanar att granska all form av politisk styring (jfr
Schumann 2014; Klafki 1999).

Bildning dr pa det viset ett betydligt mer radikalt ideal for pedagogiken att
striva efter an till exempel Deweys skrifter om pedagogiken som en vig mot ett
demokratiskt samhille, vilket har préglat den anglosaxiska pedagogiska
traditionen. Att fostra nésta generation in i ett visst statsskick skulle for de
kontinentala pedagogerna fortfarande riknas som en form av ufbildning, dé det
ar ett pa forhand givet mal som efterstrdvas. Det dr inte en bildningsprocess. von
Humboldt, Schleiermacher och Fichte varnar for att alla former av politisk
styrning kan utvecklas till problematiska strukturer som star i vigen for den
nodvéndiga kritiska sjilv- och kulturgranskningen som bildningsbegreppet
forsoker uttrycka. Explicit varnar Schleiermacher for skadliga strukturer som
bygger pa tivling, konkurrens och pa den, som han skriver, arroganta och naiva
uppfattningen att man skulle kunna klara sig p& egen hand. Han skriver att sddana
strukturer latt kan uppsta inom och mellan stater, och varnar for de forsta tecknen,
som han da sag, pa att statligt styrt akademiskt arbete kan ta en saddan riktning
(Schleiermacher 2010, s. 131f). Idag ser vi att konkurrens, tidvling och forsoket
att vara oberoende av andra inte ar foreteelser som begréinsar sig till statliga,
nationsbyggande strukturer, utan dven utgdr grundliggande principer for
akademiskt arbete inom marknadsliberalism. De &r lika problematiska for
pedagogiska och vetenskapliga verksamheter som de strukturer som
Schleiermacher varnar for. von Humboldts, Schleiermachers och Fichtes insikt
att de strukturer som behdvs for att bildning 6verlag ska kunna dga rum, alltid bor
anses och behandlas som underordnade det egentliga bildande syftet, &r just
darfor sé central.

Nér man jaimfor von Humboldts, Schleiermachers och Fichtes tankar med
kritiska pedagoger och aktivister, s& pekar de pé liknande insikter om hur vi borde
forhalla oss till balansen mellan sociala strukturer och det 6ppna i ménniskors liv.
Medan dessa 1800-talsfilosofer ville forebygga att strukturer stelnar och blir
hinder for den frigérande kraften i bildningsprocesser, skriver till exempel Freire
och hooks ur en samhillelig situation dir sociala strukturer sa att sdga redan har
stelnat. Med pedagogikens och kunskapens hjélp soker de i sina pedagogiska
skrifter végar ut ur fortrycket.
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For Freire och hooks borjar steget ut ur en fortryckande situation i insikten att det
som synbarligen verkar vara nddvéndiga, orubbliga verkligheter, i sjdlva verket
enbart &r partikuldra historiska situationer i vilka ménniskor lever (jfr studierna 1
och 2). Nar den som &r fingen i sociala strukturer borjar forsta att dessa alltid ar
ménskligt skapade, sa forlorar de stela strukturerna sin framsta immunitet mot
revolutiondra angrepp. Som uttryck for ett visst historiskt moment framstar
sociala strukturer som det de ar, ndmligen resultat av diskursiva ménskliga
intressen, och som sadana avslojas de som fordnderliga och mdjliga att fornya
genom miénsklig handling. Darfor behdvs en kritisk granskning av de egna
konkreta situationerna och deras orsaker (Freire 1996, s. 29 och 80).

Centralt for en frigérande pedagogik &r ddrmed att visa hur ménniskors
livssituation visserligen ma vara utmanande att fordndra, men att detta inte beror
pa att situationen ar 6desbestdmd och oforénderlig, utan att den &r ett resultat av
manga konkreta (begrdnsande) politiska beslut (Freire 1996, s. 66). Malet for en
pedagogisk verksamhet som ska leda ut ur en fortryckande situation bestar i att
atererovra den sjélvinsikt och beredskap som behdvs for att sjilv aktivt trida in
och utforma historien (Freire: ”becoming a subject to history”).

Medan von Humboldt, Schleiermacher och Fichte betonade att strukturer alltid
behover ses som enbart pragmatiska l8sningar, underkastade en pagaende
diskursiv granskning, bestar Freires och hooks pedagogiska anstringning i att
aterskapa denna balans mellan behovet av regler och strukturer och en stindig
kritik av dessa. Forment orubbliga strukturer frintar ménniskor deras formaga att
fatta beslut och att ta ansvar for sina egna liv. Stela sociala strukturer
avhumaniserar och tvingar in minniskor i beteenderamar i vilka de snarare
fortingligas och utnyttjas som medel och arbetskraft for andras intressen. Den
frigbrande pedagogiken striavar dérfor efter att hjélpa ménniskor att agera och
handla for att bokstavligen kunna rora péa sig igen (Freire 1996, s. 66).

Fortryckarna dr de som agerar pa folket for att indoktrinera och anpassa dem till en
verklighet som maste forbli orord. [...]

Den sant humanistiska pedagogen och den autentiske revolutiondren har den
verklighet som ska forvandlas tillsammans med andra ménniskor i dtanke nér hen
agerar. (Freire 1996, s. 75)

Gemensamt for Freires, hooks och de tidiga bildningsfilosofernas ansatser ar
betoningen att allt liarande, samtidigt som man lér sig ndgot, ocksd maste
mojliggora ett kritiskt och kreativt forhéllningssétt till det innehall man lar sig
och till de metoder och institutionella ramar som inramar lédrandet. Explicit med
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tanke pa dagens pedagogiska institutioner, sdsom den hogre utbildningen, skriver
till exempel hooks att ’vi skadar oss sjdlva genom att bekrifta tron att véra
utbildningssystem inte kan fordndras” (hooks 2003, s. 74). Hennes forslag for att
forverkliga fordndringen liknar von Humboldts, Schleiermachers och Fichtes
insikter. Mélet &r att inbjuda elever och studerande till kritiskt ténkande i denna
ovan beskrivna mening av kritik; inte en maktkamp mellan skenbart skilda
positioner, utan en gemensam och dmsesidigt granskande rorelse. Genom att
skapa plats for fragor hjalper man studeranden att féréndra sin instdllning till sitt
eget larande fran att uppfatta sin (ut)bildning som ett sitt att passivt flyta genom
detaljplanerade kurser, till att tinka pa (ut)bildning som en frigérande praktik.

Istdllet for att straffa studenter nér de ifrdgasétter den kunskap som man erbjuder
dem, uppmuntrade [ett fragande forhédllningssdtt] dem att utmana de
undervisningsmetoder som bekréftar den dominerande ideologin, att Oppna sina
sinnen och ténka kritiskt. De l4r sig att tinka pd sddana sdtt som stirker deras
sjdlvbestimmande. (hooks 2003, s. 71f)

Bildning visar sig i dessa avseenden vara inte enbart en kritisk granskning av en
sjilv och de egna antagandena. Bildning implicerar ett uppdrag att d&ven granska
den egna kulturen och dess mangfacetterade uttryck. Bara sé kan barn, unga och
vuxna trida in 1 ett kulturellt ssmmanhang som erbjuder mening, samtidigt som
de alltid med detsamma blir involverade i den nédvéndiga fordndringsprocessen
av sitt eget och gemenskapens livssammanhang (se dven studierna 6 och 8).

7.7 Ett uppdrag till pedagogiskt ledarskap

Bildningens mening, skulle man kunna sammanfatta, dr att halla de sociala
strukturerna dynamiska och under diskursiv évervakning. Fér von Humboldt,
Schleiermacher och Fichte blev bildning mojligheten som formar férebygga
ideologier och potentiellt fortryckande strukturer (jfr Klafki 1999). Freires och
hooks pedagogiska skrifter paminner diremot om att motstdndet mot en
fortryckande livssituation borjar med att stélla en fraga. Frigan kan vara froet till
att terskapa dynamiken nér strukturer har stelnat och héller manniskor fangna.

Det har konsekvenser for det pedagogiska ledarskapet som inte bara behover
ge utrymme for kreativa, lekfulla och ifragaséttande praktiker inom ramen for de
egna institutionella villkoren. Ledarskapet behdver tillata att ifragasétta sjélva de
institutionella ramarna som verksamheten alltid behover bidddas in i for att
overhuvudtaget kunna dga rum. Det giller att stindigt hitta Oppningar i system
som riskerar att stelna.
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Michael Uljens har utgdende fran den tyska bildningstraditionen formulerat dessa
insikter i en teori for pedagogiskt ledarskap. Han skriver att det géller att & ena
sidan “’leda den uppvixande generationen in i kulturen pé ett sddant sétt som
synliggér idén med den kunskap vi har i dag”. Samtidigt behdver den
pedagogiska verksamheten anvinda “existerande kunskap for att leda den ldrande
till de fragor var kunskap &r ett svar pd. Dessa fragor kan alltid besvaras
annorlunda i framtiden” (Uljens 2021, s. 96). Att pedagogik kan hjélpa med att
formulera frdgor, men inte ger pd forhand givna svar, kallar Uljens en icke-
affirmativ pedagogik. For ledare av pedagogiska institutioner innebér en icke-
affirmativ hallning ett dubbelt uppdrag. Rektorers arbete kénnetecknas till en
borjan “av att strukturera och leda det vardagliga arbetet i skolan enligt den
praxis, de rutiner, normer och virderingar som utvecklats i skolan”. Har géller
det att upprétthalla ”den géllande ordningen, skapa stabilitet och forutsdgbarhet”
sd att enskilda storningar och avvikelser kan inordnas i den rddande
verksamhetskulturen” (Elo 2021, s. 130). Samtidigt behdver organisationernas
ledarskap &ven skapa rum for att “med kritisk blick granska den radande
arbetsorganisationen i syfte att utveckla och foréndra storre eller mindre delar av
densamma” (ibid.).

Denna samtidighet av bevarande och ifragaséttande behover medvetet odlas
och skapas plats for mellan alla inblandade aktorer i en organisation — mellan de
anstillda och ledarna lika mycket som mellan eleverna/studerandena och lararna.
”Inom ramen for skolutvecklingen uppfordras ldrarna att med kritisk distans
granska sin egen forstdelse av exempelvis undervisningens mal, innehall,
metoder eller viardegrund, i syfte att genom en kollegial samverkansprocess
utveckla ett nytt sitt att forsta dessa” (Elo 2021, s. 130). Det som gor lararnas och
rektorernas ledarskap till ett pedagogiskt och inte enbart ett administrativt,
ekonomiskt ledarskap, ar enligt den icke-affirmativa teorin att de aktivt bereder
plats for eleverna, kollegiet och sig sjélva att reflektera 6ver den egna rollen i
skolan, i klassen, och i samhiéllet (Uljens 2021). Att pa det viset hélla sociala,
administrativa och kulturella strukturer dynamiska fangar bildningens
forebyggande uppgift och mojlighet till fornyelse.
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8 | DIALOG MED DEN MATERIELLA
OCH SOCIALA VARLDEN

8.1 Konfrontation eller dialog?

Begreppet bildning uppméirksammar relationen mellan ménniskan och, grovt
taget, viarlden. Den centrala fragan for en bildningsfilosofi dr hur denna relation
ska forstds och gestaltas. Vilken &r ménniskans syn pa sin plats i vérlden, sin
forméga att anvianda och fordndra den materiella varlden och sin relation till andra
manniskor och icke-ménskligt liv?

Sedan antiken har den vésterlédndska, europeiska och anglosaxiska traditionen
lyft fram olika argument for ménniskans 6verldgsenhet dver andra livsformer.
Den vésterlindska traditionen har omgett sig sjdlv med olika narrativ som
uppmanar, tillater och forsvarar att ménniskan utnyttjar naturens resurser for sin
egen Overldgsenhets skull. Nar bildningsteoretiker ur dessa tanketraditioner
beskriver relationen mellan ménniskan och virlden behdver man darfor ldsa
noggrant vilka olika perspektiv som impliceras for att gestalta denna relation.

I Wilhelm von Humboldts beskrivningar betonas manniskans sdregenhet som
en grundldggande annorlundahet &n allt annat i1 virlden. I denna skillnad mellan
ménniskan och vérlden ligger enligt von Humboldt dock &ven anledningen till
ménniskans minst lika grundldggande forbundenhet med vérlden. Han talar om
en vaxelverkan och en tit ssmmankoppling mellan ”vart Jag och Virlden” som
ska vara av “det mest allménna, livliga och fria slaget” (von Humboldt
1793/2017, s. 7). Méanniskan kdnnetecknas av att kunna téinka och handla pa egna
fria villkor, men for att det ska kunna utvecklas i en bildningsprocess krdvs “en
tredje part”. Tankar och handlingar behdver nédgot som vésentligen kdnnetecknas
av “att vara icke-ménniska, det vill sdga virld” (ibid., s. 6). Liksom vérldens
fysikaliska krafter, som behover ett foremal for att visa sig, eller liksom den rena
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tanken som behover stoff for att utveckla sig, behover minniskans inneboende
formagor vérlden utanfor dem sjélva for att visa sitt sérskilda visen. Ménniskan
borde enligt von Humboldt darfor strava efter att gripa tag i s& mycket av véarlden
som mojligt och att forbinda sig titt med varlden for att frimja och utveckla sin
egenhet (ibid., s. 6).

Trots betoningen pa minniskans grundliggande beroende av vérlden, tyder
vissa av von Humboldts formuleringar pa att han ténker pa denna relation som
en form av konfrontation mellan tva (visens)skilda parter. Ménniskan behdver
till exempel ”pressa formen av sin egen tankeférmaga” pa “vérldens alla
foremal”, eller ménniskan behdver “synligt pressa strukturen av hennes
virdighet [...] dven pa den livldsa naturen” (ibid., s. 8). A andra sidan, menar
von Humboldt, behéver minniskan akta sig. Medan hen &r tvungen att
”overldmna sig sjilv till viarlden utanfor”, far hen “inte forlora sig i denna
alienation” (ibid., s. 8). I von Humboldts perspektiv, i slutet av 1700-talet, var
varldens kraft, mangfald och storlek dnnu sa ofantliga att det inte fanns en fraga
om vem som &r starkare. "Enbart virlden omfattar all tinkbar mangfald, och
enbart vérlden dr sa pass sjélvstindig att den formaér sitta naturens lagar och
Odets beslut emot var egensinniga vilja” (ibid., s. 9).

I dessa citat ligger ett {10 till en forstielse av relationen mellan manniskan och
vérlden som en tdt forbundenhet i vilken ménniskan har anledning att vara
6dmjuk infor sin omgivning. Men hir finns likasd formuleringar som
kinnetecknas av den snarare aggressiva frigan om vem som &r starkare i det
konfrontativa moétet. Oberoende av om det handlar om naturen och dess krafter
eller om andra ménniskor, sd verkar méanniskan sténdigt sté infor frigan om vem
som Overmannar eller overrumplar den andre, och vem som formar tvinga sin
vilja och sin egenart pé den andre (Schaffar & Kronqvist 2024).

Niar man ser pad den pedagogiska idéhistorien sa har forestidllningen om
grundldggande separata existenser som snarare mots i konfrontation an i
forbundenhet blivit dominerande (studie 6). Nar minniskor forestiller sig vara i
grunden skilda fran sin omgivning och fran varandra, leder det till en tankemaéssig
rorelse mellan tvd mojliga teoretiska ansatser for hur minniskan utvecklas.
Antingen utgér pedagogiken frdn barnets egen medfodda potential, som
mojliggdr att hen utvecklar sig av egen kraft; den s& kallade organiska
forestdllningen om fostran. Eller s& kan man forestilla sig att barnets omgivning
avgor hens utveckling, den sa kallade tekniska forestéllningen (Bollnow 2001, s.
14). 1 dessa tankebilder intar pedagogen en motsvarande roll. Hen beskrivs
antingen som en skulptér som genom avsiktliga, aktiva handlingar gestaltar en
viss, pa forhand 6nskad form. Barnet 4r i denna bild en tabula rasa, eller en black
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box som kan fyllas med vilka kombinationer av kunskap och information som
helst. Eller sa beskrivs pedagogen som en tradgédrdsmaéstare. Nar barnet utvecklas
enbart ur sig sjalvt, bestar den pedagogiska uppgiften framst i att uppratthéalla en
sd positiv, ostord och gynnsam uppvéxtmiljé som mojligt (for en historisk kritik
av dessa metaforer se Mintz 2018).

Den ena positionen provocerar den andra i en pagaende pendelrorelse genom
idéhistorien. Medan Kant funderade over hur principiella riktlinjer (maximer)
skulle kunna forstds av det védxande barnet i véixelverkan med de vuxnas
interventioner, utvecklade Rousseau idén att barn kunde utvecklas genom vad vi
idag skulle kalla sjalvreglering (jfr Beutler & Horster 1996). Under 1900-talet
fordes diskussionen mellan Piagets utvecklingsteori, som forstar barnets
kognitiva utveckling som en biologisk uppkomst ur sig sjilv, medan Skinners
behaviorism pastar den raka motsatsen och definierar larande som en fysiologisk
hiandelse framkallad av en extern retning. Neurologiska utvecklingsteorier
undersoker idag larandet aterigen utgdende fran den organiska positionen, medan
till exempel diskussioner om mediernas péverkan iakttar omgivningens
inflytande pa barnens socialisation.

Jan Masschelein papekar att konsekvensen for den pedagogiska
teoribildningen ir att de allra flesta av véra pedagogiska diskussioner kan lésas
som en vidareutveckling och reaktion pa en tanketradition, i vilken pedagogiskt
handlande f6ljer principerna av en makt- eller valdsmodell. Inom denna
grundldggande forestillning kan den pedagogiska relationen enbart tinkas i
ramen for mer eller mindre tillaten och nédvéndig paverkan av den andre. For att
kunna komma ut ur denna tankemaissiga ram, menar Masschelein, behdvs en
grundldggande kritik av bade idén om méinniskans autonomi samt den dérav
foljande konsekvensen att pedagogiska handlingar f6ljer en instrumentell logik,
diar pedagogik forstds som blott ett medel for ett visst givet mal (Masschelein
1996, s. 163f).

Det dr viktigt att ldsa bildningsteoretikerna kritiskt for att salla fram
missvisande beskrivningar som antagligen har bidragit till de mycket
problematiska utvecklingarna dar médnniskan ser sig sjdlv som utmanad och hotad
av naturen och sin omgivning. Upplevelsen att vara hotad bemots genom att
“behérska” den, vilket inte dverraskande dr bade ett centralt maktpolitiskt och
pedagogiskt begrepp. Men dnnu viktigare &r att sjilv ta stéllning till hur bildning,
det vill séiga forhallandet mellan ménniskor och vérlden, kan forstas och tolkas
av oss idag, bade som ett teoretiskt begrepp for pedagogik och
samhillsutveckling och som ett ideal att striva efter i var praktiska verksamhet.
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I det foljande vill jag darfor beskriva bildning som en dialog mellan oss och allt
som kan menas med “vérlden”. Vi trdder in 1 en vérld, dr del av naturen, beroende
av och underkastad dess villkor. P4 samma sétt trdder vi in i sociala, sprakliga
kulturella historiska spar. Att bilda sig ar att lira sig att fora denna dialog med
den naturliga, biologiska vérlden som vi sjdlva dr och har omkring oss, samt att
lara sig att fora en dialog med andra mé@nniskor, med dem som har gatt fore oss,
med dem som dr samtida med oss och med tanke pad dem som kommer efter oss.
Dialogen kommer att 1dmna spar i var och en, samtidigt som vi alla kommer att
lamna spér efter oss i virlden och hos dem vi méter. Det som ger en ménniska
hens egenhet dr hur hen lér kénna sin omgivning, hur hen uppmérksammar den
och hur hen agerar och tar ansvar for sitt handlande i den.

For att inte bara omskriva bildning som ett ideal som verkar svart att
forverkliga, vill jag beskriva ndrmare hur séddana dialoger med den konkreta
fysiska vérlden, med den immateriella tankeméssiga och med den sociala vérlden
skulle kunna se ut i konkreta pedagogiska verksamheter. Med nagra nedslag i
slojdens och filosofins didaktik tydliggdér denna studie hur en bildningsprocess
didaktiskt kan ta form. Gemensamt for dessa olika former av dialog med virlden
ar att de pa ett mangsidigt sétt trinar den egna omdomesformagan hos elever. Att
utveckla ett eget omdome &r centralt for civila, fredliga och hallbara samhéllen
som bygger pa gemensamma beslut av ansvarstagande individer (jfr Schaffar &
Kronqvist 2017).

8.2 Bildning genom dialog med den fysiska varlden —
slojddidaktiska insikter

I sl6jdundervisning lér sig elever ett komplex av fardigheter som vid en forsta
anblick kan se rent tekniska ut. Man lér sig att anvénda olika verktyg, lar sig om
olika material, tyg och farger och hur man rent praktiskt anvénder dessa. For att
kunna genomfora en slojdprocess, det vill sdga skapa en produkt som Idser nagot
slags problem eller behov i en konkret situation, behéver man dock framfor allt
formagan att planera och att kontinuerligt utvdrdera och anpassa
tillverkningsprocessen till den situation som man befinner sig i. Didaktikern
Linnéa Lindfors skiljer mellan flera reflektionsnivder som eleverna maste ta
hinsyn till nér de arbetar. Pa en teknisk nivd maste eleverna konkret uppleva och
sedan reflektera dver sina egna hantverksmissiga prestationer: “Ar sommen
tillrackligt rak?” eller "Kommer kabeln att lossna hédr?” Den sortens reflektion
implicerar ofta en estetisk bedomning: ’Passar stringens farg till resten av tyget?”
eller ”Syns kabeln for mycket?” Eleverna stills vidare infor ekonomiska fragor:

202



”Detta tyg skulle ge bittre tickning, men det ar dyrare. Hur skulle det kunna
anvéndas mer ekonomiskt?” Dessa fragor dr i sin tur direkt relaterade till en
miljomissig och politisk reflektionsniva: “Ar det nddvindigt att anvinda nytt
material, eller kan ett visst material ateranvidndas?”, ”Vem har tillverkat
materialet som vi anvénder och under vilka forhéllanden?” Vidare arbetar
eleverna med och far kinnedom om olika kulturella och traditionella arv: ”Vilken
typ av vidvstolar anvinde tidigare generationer och andra kulturer? Hur &r olika
satt och verktyg for knytning sammankopplade?” Slutligen finns en reflektion pé
social niva nir elever planerar och arbetar tillsammans under slgjdprocessen som
ett team, nidr de hjilper varandra och delar tips, men dven ndr de under
tillverkningens géng funderar pad om de vill ge produkten at ndgon i present (jfr
Lindfors 1991, s. 56).

Juhani Peltonen fordjupar dessa olika aspekter ytterligare genom att peka pa
den moraliska och existentiella implikationen i dessa fragor. Varje steg och
handling under en tillverkningsprocess aktualiserar olika filosofiska fragor. S16jd
vicker till exempel existentiella frdgor om vér plats i den materiella och andliga
vérlden. Far ménniskor anvénda naturen, och &r vi till och med tvungna att gora
det? Undervisning i slojd underldttar vidare att fi en djupare forstielse av
traditioner och ménniskans historia genom att ldra kdnna hantverk och verktyg.
S16jd vicker fragor om vilka av dessa kunskaper vi fortfarande vill och kan ha
anvindning av, vilka vi haller i minnet och vilka vi tillater oss att gldmma
(Peltonen 2011, s. 324f). Idag lyfts dessa olika aspekter ytterligare fram da
tillverkning av foremal direkt aktualiserar frdgor om hallbarhet och forbrukning
(Hartvik & Porko-Hudd 2023; Koch & Ahlskog-Bjorkman 2021; dven Modeen
& Biggs 2021; Kvamme & Sether 2019).

I utbildningar inom skapande aktiviteter kombineras pé det viset ménga olika
fardigheter. Man skulle kunna séga att den skapande processen tar formen av en
dialog med (den naturliga, materiella) omgivningen (jfr Arendts ord: “en
metabolism med naturen”, 2018, s. 594). Freire betonar att ”endast produkter som
kommer fran en varelses aktivitet men som inte tillhér dess egna kropp ... kan
skapa mening i ett ssmmanhang, vilket saledes blir en vérld” (Freire 1996, s. 81).
Tillverkningen av en produkt gér dérfor hand i hand med att ldra sig att vara
uppmirksam och observant, att reflektera och att formulera problemet, uppgiften
och malet for de skapande handlingarna. Den skapande behover utveckla
kénsligheten i den egna kroppen som moter materialet och verktyget. Det dr en
form av lyssnande bade till sig sjdlv och den egna kroppsliga forméga och till
beskaffenheten hos materialet och den omgivning dér man planerar att anvinda
eller infoga produkten. Undervisning i skapande och kreativa aktiviteter stravar
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efter att uppmuntra eleverna till att aktivt nirma sig och interagera med sin
materiella omgivning, som 1 sin tur har kulturella och sociala verkningar (Todd
m.fl. 2021; dven Alerby 2020). Man undersdker, omvérderar och andrar pa
omsténdigheter, material, verktyg och tekniker. Elever lar sig att formulera
problem och att hitta nya mojligheter under hela sitt arbete (Lindstrom 2007, s
12). Bildningens krav pa 6ppenhet forverkligas konkret, da eleverna uppmuntras
att hela tiden hélla ett reflekterande 6ga pé de strukturer och processer som styr
dem till ett visst mal (hér: att skapa négot), samt att sjélva formulera och stindigt
omvirdera mélet under skapandets géang (Hartvik & Porko-Hudd 2023).

8.3 Dialogen med den immateriella, sprakliga variden
— insikter fran filosofins didaktik

Formagan att finga ett problem eller en oklarhet i en fragestillning, samt
formégan att arbeta i sma observanta steg genom olika tankestrukturer, dr dven
malet for filosofins didaktik. Att tala om en dialog dr hir mer patagligt d& man
har att géra med sprakligt “material” och befinner sig i tankegemenskaper med
andra. En central insikt som redan Immanuel Kant uttryckte om att lira sig
filosofi &r skillnaden mellan att ldra sig vad andra (filosofer) har tinkt, och att
lara sig att tinka sjilv (citerat efter Lehmann 1979, s. 77). Det dr inte betydelseldst
att ha kdnnedom om klassiska verk eller ldsfardighet for dessa. Bildning handlar
om att kunna studera och forsta de tankar som har fort oss dit vi befinner oss idag.
Soren Stenlund pekar dock pé en viktig skillnad. Ifall vi studerar till exempel det
humanistiska arvet i syftet att ”bli bildade” eller for att fa "hora till de bildade
maénniskorna” gors den klassiska litteraturen ’till medel for ett annat syfte dn det
avsedda”. Texterna borde istéllet ldsas ”for de tankar som finns i texterna som
stimulerar oss till att tdnka sjdlva i de omstandigheter vi befinner oss”. Vi laser
dem “’for vad de fortfarande har att siga till l4saren, och for att de talar till oss”
(Stenlund 2007, s. 14, delvis kursiv i original).

Filosofen Matthew Lipman har dragit skillnaden mellan att ha kunskap om
filosofi och att kunna filosofera ytterligare till sin spets. Han utvecklade olika
metoder, filosofiska spel och diskussionsuppgifter som blev kidnda under
programmet “Philosophy for Children” (ofta: P4C, filosofi for barn) (Lipman
1976; 2003, dven Glina 2013). Lika lite som man skulle uppfatta det som
meningsfull sléjdundervisning ifall ldraren enbart talade om olika verktyg och
material utan att ge eleverna en chans att sjdlva anvinda dem, var Lipmans mal
att utveckla material och metoder sé att barn direkt kan engageras i de filosofiska
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frdgor som de ofta redan i tidig &lder har (Johansson 2019; Gregory & Laverty
2017; Berresen & Malmhester 2004).

En central plats i filosofin for barn har den gemenskap som finns i gruppen
mellan barnen. [ anknytning till den amerikanske pragmatikern Charles S. Peirce
kallar Lipman denna gemenskap for en undersékande gemenskap (community of
inquiry). Hér filosoferar eleverna sjélvstandigt kring frdgor som de undrar dver
och sjdlva viljer. Lérarens roll dr att som handledare hjélpa till under de olika
stegen av tédnkande for att synliggora var man tankemaissigt befinner sig och for
att hjdlpa till att hitta en gemensam vag vidare. Utgdngsfragorna kan stimuleras
av en text, en video, en bild, en teaterpjés, eller sa kan de uppstd direkt ur en
situation som just intraffade pé rasten. Att bearbeta den fraga som eleverna viljer
sker i en pendelrorelse dér eleverna far tid och rum att & ena sidan individuellt
fundera 6ver vad de tinker och hur de skulle svara pa fragan, och dér de & andra
sidan diskuterar gemensamt i par, mindre grupper eller i hela klassen. Filosoferna
Bo Malmbhester och Beate Borresen skriver att

[flilosofi med barn handlar alltsa inte om att g& igenom olika syner pa livet eller
stora filosofers liv och verk utan om filosofiska problem. Dessa problem &gs inte
av specialister eller av ménniskor med akademisk filosofisk skolning, utan &r
oundgingliga sidor i varje minniskas liv. Nar barnen tar upp sddana fragor ar de
sjalvklart inpackade i problemstillningar och situationer som de ar bekanta med.
Den grundldggande etiska frdgan “Hur bor vi leva?” formuleras ofta konkret,
kanske som: “Maste jag g till skolan idag?”, ”Kan vi inte g& ut och leka?” eller
”Kan vi inte gora nét kul?” Den sista kan i sin tur leda till frdgor som ”Vilka slags
roliga saker kan vi gora?”, ”Vad dr egentligen roligt?”, ”Vad kan ’roligt’ betyda?”
eller ”Ar det bra att (bara) gora det som ir roligt?” (Berresen & Malmhester 2004,
s. 13)

Steg for steg iakttar barn pa detta vis hur till synes enkla frdgor och begrepp ingar
i ett storre sammanhang. Liksom ett experimenterande med material och verktyg
i sl6jden, leker eleverna har med begrepp och sprakliga uttryck. De upplever vad
som hinder nér de byter ut ett ord i utgdngsfragan och hur satsens mening hela
tiden skiftar beroende pd exakt vad man sédger. Olika mdjliga tankeexperiment
och filosofiska lekar sétter igdng fantasin och later likheter och skillnader mellan
olika situationer tridda fram (se t.ex. Stanley 2012; Worley 2010; 2016). Elever
upptécker att det kan finnas mojligheter bortom det uppenbara och lér sig bedoma
vilka av dessa mojligheter som enbart ar skojiga att tdnka pa, vilka som kanske
visar sig vara farliga i lingden och vilka som &r vérda att undersdka och prova att
omsdtta i praktiken.
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Genom att aktivt engagera elever i verksamheter i vilka de experimenterar med
begrepp och tankar frdmjas utvecklingen av kritiskt ténkande i betydelsen av
kritik som béde sjalvkritik och kulturkritik (studie 7). Nar elever till exempel
ombeds att fundera 6ver skillnader och likheter mellan olika scenarier som de
tanker pa, eller mellan olika frégor som de ska vilja bland, s& ombeds de
samtidigt att sprakligt uttrycka relationen mellan ett omdome (”Det dar ar
roligt!”, ”Jag vill att vi tar den hér frdgan!”) och de kriterier som ligger till grund
for omdomet (”Det ér roligt for jag har sjdlv upplevt ndgot liknande”, ”Den hér
fragan &ar tematiskt bredare”). Kriterier som ligger till grund for vara omdémen
kan och maéste i sin tur ocksd bedomas. Att hinvisa till att en viss fraga ar
tematiskt bredare 4n en annan kan vara en korrekt observation, men med det ar
det inte dnnu sagt huruvida det just i den kontext som klassen befinner sig i ar ett
argument for att ta sig an fragan eller for att ytterligare tillspetsa den. Kriterierna
“tematisk bredd”, “tematisk fokusering” eller “vikten av egna erfarenheter”
behover vidgas med hénvisning till ytterligare kriterier som eleverna blir
uppmérksamma pa. ”’Ska man vélja en detaljfriga i borjan av en diskussion?”
eller ”Kan min erfarenhet tillféra nidgot av virde for de andra?” (jfr Haglund
2014).

Nir eleverna genom den undersokande gemenskapen fordjupar sin forstaelse av
utgangsfragan, letar de individuellt och tillsammans efter relevanta och hallbara
argument. Samtidigt lar de sig att avkréva sig sjilva och varandra skél for varfor
nagot Overlag ska anses som ett argument i frdgan. I sddana diskussioner
synliggors allt eftersom vilka grundldggande antaganden som ligger till grund for
vara omdomen, och hur de spelar en roll 1 hur vi tinker och resonerar. Att leta efter
skal for varfor nagot ar viktigt att sdga eller gora &r pa det viset en granskning av
det egna séttet att forstd vérlden, vilket tar formen av att samtidigt vara en kritik
av det egna livet och en kulturkritik (jfr &ven studierna 6 och 7).

Det ar viktigt att betona denna form av kritiskt tinkande, for att den inte bara
granskar palitligheten hos kéllorna till den information som argument kan vila pa.
Kallkritik dr mycket viktigt. Men kallkritik forstas alltfor ofta som en ensidigt
granskande rorelse, ddr den som granskar sa att sdga bara riktar sin blick mot
ndgon annan fOr att granska huruvida den personen (institutionen,
mediaforetaget) mojligtvis har gjort sig skyldig till felaktig information. Kritik i
en bildande mening dr dock inte enbart, om ens i forsta hand, ett sokande efter
faktafel hos andra. Att tinka kritiskt &r alltid pa samma gang att ifrdgasitta och
utvérdera dven de grunder pé vilka vi sjdlva anvénder oss av information. Att
granska palitligheten &r d4 bara ett forsta viktigt steg. Problemet &r att information
kan vara sann, men dndé sakna relevans (se inledning och del II). Fragan varfor
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nagon i diskussionen hénvisar till vissa fakta, kraver inte bara att man granskar
kéllorna till informationen, utan fragan fordrar en sjalvkritisk granskning. Den
som talar behover ha skél for varfor hen anser detta vara av vikt i frigan. Ett annat
fall kan vara att man under diskussionens lopp varseblir att det finns for lite
faktamaéssig information till hands. Hér leder den sjélv- och kulturkritiska kritiken
till fragan varfor detta kunskapsomrade dr marginaliserat, glomt, forbisett eller
har tystats ner. Att utdva kéllkritik skulle i detta fall inte ricka, d& problemet inte
ligger i felaktigheten i en uppgift, utan i avsaknaden av uppgifter.

8.4 Bildning i dialog med andra

Bade att tillverka nigot och att tala dr verksamheter som skapar verkligheter. 1
sl6jd lér sig elever att handgripligen modifiera sin omgivning. I filosofi inser de
att varje ord som yttras och alla ord som forblir tysta gor en skillnad i deras
omedelbara omgivning. Att sticka, sdga, dreja, odla, programmera, planera,
tdnka, skriva och tala ma under vissa stunder verka som om de genomfors
individuellt; alla jobbar och tanker for sig sjélva. Allt vi gor ar dock alltid situerat
1 en gemenskap med andra och med naturen, och allt vi gor bar med sig pétagliga
konsekvenser for var naturliga, materiella, levande och sociala omgivning. Den
tillverkande processen skapar den avsedda produkten liksom mdjliga Sverlopps-
produkter, som vi inom den europeiska och vésterlandska kulturen har lért oss att
kalla for avfall. Peltonen hinvisar i det sammanhanget till ett kontraktsbaserat
perspektiv i slojd som gér tillbaka till Michel Serres filosofi om nédvéandigheten
av ett avtal mellan ménniskor och natur. Innan man pabérjar en konkret
produktionsprocess bor resultatet noggrant utvirderas med avseende pd de
effekter det kommer att ha pd den materiella miljon och med avseende pa
effekterna pd de ménskliga och sociala forhéllanden som den skapar eller
paverkar (Peltonen 2011, s. 325). Den som tillverkar négot forandrar och skapar
verklighet och behdver overvéga och sjélv ta stillning till exakt vad som kan, far
och borde bli verklighet (jfr studie 6). Att tillsammans diskutera, tdnka och
avviga varandras argument &r i sin tur grunden i demokratiska samhéllen, d& vara
diskussioner utmynnar i beslut som konkret paverkar hur var klassgemenskap
eller vdra kommunala, regionala eller nationella gemenskaper samarbetar. Nar
vara ord och handlingar skapar verkligheter finns just i dessa verksamheter froet
till att ifrdgasétta och fordndra de egna livsvillkoren (dven Modeen & Biggs
2021).

Det dr ofta forst genom den andres reaktioner pa det jag gor, fragar eller sdger
som jag far syn pad mig sjilv (Torrkulla 2002). ”Den andre” forstds har
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uttryckligen i vid mening som bade andra ménniskor, andra livsformer och den
materiella naturen. Att varsebli sig sjdlv som en aktor med en egen rost och ett
ansvar for det man gor ar enbart mojligt genom den gemenskap med andra som
man ingdr i och alltid redan &r del av. Jonna Bornemark skriver att en person
maste forstds bade utifrdn de gemensamma utgéngspunkterna, och genom ett
bortom utdver kulturens grinser, dir dven personens egenhet syns (Bornemark
2007, s. 5). Nér elever till exempel sjélva tillverkar saker forstar de sig som
aktorer 1 och skapare av sin omvirld. Da eleverna i slgjden ombeds att sprakligt
uttrycka de egna planer och reflektioner som ledde dem genom
tillverkningsprocessen, utvecklas elevernas sjélvbild till att inte enbart vara
konsument av andras idéer och produkter, det vill sdga av verkligheter som andra
har skapat (Appadurai 2013). Diaremot blir eleverna medvetna om och formar
urskilja olika alternativa losningar till ett problem, lar sig avvédga och vilja en av
dessa végar, forverkligar den valda 16sningen och stills med resultatet i handen
aterigen infor frdgan om de valda stegen var vil Overvdgda. Erfarenheten att
tillverka nagot innebar ddrmed alltid samtidigt att ta ansvar for slutprodukten och
for de val man gjorde pa véigen. "Det &r jag som har gjort detta” dr en central
existentiell ménsklig insikt, och kan uttrycka skaparglddje och stolthet, lika
mycket som skam och fortvivlan.

I en gemensam diskussion i filosofi stills eleverna stindigt infor liknande
fragor. En central del av den undersdkande gemenskapen i filosofi dr dérfor
metadiskussionen (Kronqvist m.fl. 2020; Haglund 2014). Liksom den pagaende
utvirderande blicken pé tillverkningsprocessen i slojd lyfts hér diskussionen
bortom det valda temat for att stanna upp och reflektera dver grovt taget tva
aspekter: Gemensamt granskas vart man har kommit innehéllsligt. ”Ar den
inledande fragan redan besvarad?”, ”Borde man formulera om den eller hur kan
man fortsitta diskussionen?” Den andra aspekten av metadiskussionen beror
frdgan hur sjilva diskussionen har forlopt mellan eleverna och vad som borde
iakttas infor en fortséttning. ”Har alla lyssnat pa varandra, fick alla komma till
tals?”, ”Blev det missforstdnd?”, ”Varfor kan det vara svart att lyssna noggrant?”
Eller ”varfor ar det svart att formulera i ord det som kan kénnas helt klart nir man
bara ténker for sig sjalv?”

Denna reflektion synliggor att alla i en gemenskap stills infor liknande fragor,
men att det &r ett eget svar som den enskilde sjdlv behover hitta och méste ta
ansvar for. ”Vad ar det som jag vill frdga och séga, och med vilka ord vill jag
formulera det som fangar min uppmérksamhet?”, ”Vad vill jag lyfta fram, vad
anser jag vara mindre viktigt att sdga?” I en diskussion ville man kanske vara
tydlig och spetsa till ett exempel, men i ljuset av andras reaktioner inser man att
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andra upplevde det som provocerande. Eller sd kan man bli uppmérksam pa hur
en diskussion blir ensidig och stereotyp, och man stélls infor uppgiften att
ifrdgasitta nagra av de anforda argumenten, men kanske inte vagar gora det. Att
utveckla det egna omdomet och en egen rost sker i gemenskap med andra och i
dialog med den egna (kultur)historien. Men det séregna hos varje ménniska
uttrycker sig just genom mdjligheten att inte bara upprepa vad ens tradition har
lart en eller vad grupptrycket kan pressa en att sdga. Det dr hdr som insikten att
ha den egna historien i sina hénder utvecklas (studierna 1 och 6). Vi &r inte
underkastade en ndédvandighet som driver vara liv mot ett visst mal, utan vi har
mojlighet att ta utvecklingen av det egna och det gemensamma livet i egna
hénder. Att stélla en fraga &r det forsta steget dven 1 situationer dér fortrycket och
pressen &r som storst (Darder 2017, s. 59f1).

Att tillverka och att tinka krdver mod, just for att det &r jag som trader fram
och blir synlig for andra som aktor, skapare, tinkare och talare. Skapande
processer kraver mod att ta tag i nya utmaningar, att ta risker nar man stélls infor
behovet av att omformulera problemet eller prova pd nya, ovana losningar.
Risktagande och experiment leder i sin tur dock inte med nodvéndighet till béttre
resultat. TAlamod och stindigt nya tag behdvs for att man ska lyckas. Aven att
tdnka kraver mod, till exempel for att ifrdgasitta det vedertagna och for att tinka
sjdlvstiandigt, for att std ut med andras invindningar och framfor allt {for att kunna
dndra sig. Att tinka tillsammans ar stéllvis dven rétt anstringande. Det kraver
tdlamod for att tinka ett problem hela vdgen och for att tila ambivalenser och
irritation. For att tdnka bra behdvs dessutom den ovan beskrivna formégan att
avviga vilka argument som ska beaktas och vilka som inte ar relevanta. Det ar
svart att inse att de regler och principer som styr ett sidant avvéigande inte sjdlva
kan vila pé ytterligare regler och principer som kan underbyggas med argument
(Ohlsson & Sigge 2013). Vi stoter, niar vi kommer till tdnkandets fundament,
snarare pd en moralisk dimension som uttrycker sig i ténkarens attityder och
instéllningar. Nir ir det viktigt att halla fast vid den egna 6vertygelsen? ”Ar det
sanningen som jag forsvarar eller ar jag radd for att tappa ansiktet om jag &ndrar
mig nu?”, ”Vad betyder det att vilja forstd den andres perspektiv?”, ”Lyssnar jag
med bade 6ronen och hjértat?”, ”Nar innebér forstéelse att jag uppriktigt dndrar
mig, och nér forstér jag visserligen din situation, men godkénner dndé inte vilka
slutsatser du drar av den?”

Pa ett liknande sitt stoter tillverkaren pé fragor som aktualiserar hens egen
attityd infor det hen gor och har gjort. "Réacker mina anstrdngningar, eller behdver
jag gora ett nytt forsok?”, ”Vill jag imponera med det jag gor eller &r mitt
skapande &ndamalsenligt till det behov som finns?”
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For att synliggora att tinkande inte (enbart) &r en viss teknik, ett granskande av
kéllor, eller ett slags logisk och rationell rédkneoperation talar Ragnar Ohlsson och
Kian Sigge (2013) om intellektuella dygder. Dygdbegreppet pekar pa djupet och
komplexiteten i den verksamhet som tidnkande dr och p&minner oss om att
tankande har tydliga moraliska implikationer. Dygderna som Ohlsson och Sigge
ndmner som grund for vara tinkande samtal dr sanningskérlek, intellektuell
hederlighet, skepsis, 6dmjukhet, mod och medkénsla (ibid.; jfr &ven Svenaeus
2014, s. 14; hooks 2003, s. 110). Dessa dygder pekar mot ett existentiellt djup i
véra liv, handlingar och samtal och ska just inte ldsas som handlingsregler,
schablonsvar eller retoriska tekniker.

8.5 Konsten att falla omdomen

Att fora dialoger med bade den materiella, den sprékliga och den sociala virlden
kraver till att borja med gedigen kunskap om sjdlva materialet (som hér kan
forstds som det konkreta fysiska och det immateriella materialet som var
idéhistoria handlar om). Det krivs konkreta férdigheter for att ndrma sig ett
problem, ldsa av situationen och bearbeta materialet med. Dessa kunskaper och
fardigheter kriaver vidare fardigheten att reflektera kring sjélva situationen i
vilken dialogen med virlden sker och att iaktta de grundléggande premisserna pa
vilka aktiviteterna vilar. Dessa kunskaper och fardigheter dr inbdddade i1 fragan
vad den goda dialogen med vérlden skulle kunna vara (kunskapens modaliteter,
se studie 6). Nir man tar dessa aspekter tillsammans sd handlar bildning om att
utveckla den egna omdomesformagan som standigt l1ater oss reflektera 6ver det
vi vet och kan i nya, konkreta situationer.

Att filla goda omdomen har ofta beskrivits som en praktisk féormaga som
uttryckligen inrymmer en djup forstaelse for de etiska och existentiella
implikationerna av varje handling. Aristoteles uppmérksammade dessa
sammanhang med begreppet fionesis, praktisk visdom, och det finns idag
aterigen ett 6kande intresse i att lyfta fram och forstd omdomesforméga (Tyson
2019; Bornemark 2018; 2020; Zerilli 2016; Schumann 2014; Svenaeus 2014;
Gustavsson 2000).

Det dr viktigt att betona att omddmesformaga inte dr en egen, ytterligare
forméga eller fardighet som kommer till ndr man lar sig nagot visst (jfr Svenaeus
2014, s. 14). Nar man lér sig ndgot s implicerar begreppet ”larande” i sig att man
overskrider det man har blivit tillsagd och visat, till skillnad fran att exempelvis
imitera ndgon annan. Att lira sig en praktik (i bred mening) implicerar darfor
redan utvecklingen av omdomesformaga (Schon 1983). Nir ldrande de facto
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inbjuder till en gemensam, kritiskt reflekterande dialog (och inte missforstas som
en form av snév instruktion och anpassning) ldr vi oss vad vi bor ténka pa for att
kunna sy en rak som, varfor det dr viktigt att tdnka efter ndr vi bidrar till en
diskussion, eller varfor vi i vissa fall ska ta oss tid och hur man kan péskynda en
viss tanke- eller tillverkningsprocess i andra situationer. Skillnaden som man idag
ofta gor mellan konkreta kompetenser for tillverkning & ena sidan och de mer
overgripande, generiska kompetenserna a andra sidan tyder pa en syn pé ldrande
som dr missvisande i det avseendet dé de skiljer de badda aspekterna &t (Schaffar
& Krongvist 2017).

Omdomesformégan &r uttryck for var strivan att i vara praktiker agera sé bra
som mdjligt. Att gora nagot bra behover forstas pa atminstone tva varandra
kompletterande sitt. A ena sidan kan vi tinka pa ett bra genomfdrande som
medlet eller vigen som bidrar till att na vissa mal. Det goda i ”bra” forstés i sa
fall instrumentellt, det vill sdiga som relativt till att nd mélen pa ett till exempel sa
effektivt och tidsbesparande sitt som mojligt. Huruvida vi de facto har lyckats
genomfora den avsedda handlingen/praktiken bra bedoms sedan enligt métt och
kriterier som &r externa till sjilva praktiken, exempelvis effektivitet. A andra
sidan kan vi tdnka pé ”bra” som en central aspekt av reflektionen kring vad man
Overlag gor. Vad édr det som man arligt och helhjartat kan tinka sig som mgjliga
syften med olika praktiker? I det hér fallet skulle ett méatt for reflektionen om
huruvida vi har gjort ndgot ’bra” vara internt till den egna forstéelsen av vad vi
gor. Det som vi uppfattar som bra i en praktik &r sa att sdga inbdddat i var
forstaelse av den praktiken. P ett sétt behover vi alltsé redan ha kunskap om det
vi gor for att beddma huruvida vi faktiskt gor det bra (Schaffar & Krongvist
2017). Det ar en hermeneutisk cirkularitet som lyfter fram den grundliggande
forbundenheten och dmsesidiga dynamiken i var tillvaro, och bryter med den
moderna uppfattningen vars grundlaggande tankelogik forsoker lagga separata
enheter i en linjar tidsfoljd (studie 6).

Att bedoma nagot som bra gjort i en viss praktik &r alltid samtidigt ett moraliskt
stdllningstagande. Det blir mest synligt i insikten att vara omddmen om vara
praktiker varken dr godtyckliga egna, privata tyckanden eller kan erséttas med ett
demokratiskt beslut.

Om vi tar undervisning i slojd eller filosofi som exempel sa inser elever hur
deras eget omdome om det de producerade eller sade moter andras perspektiv,
argument och behov. Medan det finns situationer dir den egna &sikten récker till
(’For mig ar det hér tillrédckligt bra gjort eller formulerat™), kan andras reaktioner
uppmérksamma en pa att en ytterligare anstringning skulle vara viktig for att
forbéttra ens produkt eller diskussionsinlagg.
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En invindning till denna tanke skulle kunna vara att man kanske ocksa behover
lara sig att vara n6jd med den bristféllighet som kénnetecknar vara ménskliga
forsok att strava efter godhetens, sanningens och skonhetens ideal. Blir det inte
ett sisyfosarbete nir man fran borjan inser att man aldrig nar fram till bildningens
ideal? Men formulerar man fragan pa det viset sitter man in den i en kvantitativ
logik, i vilken man tdnker pa idealet som ett krav pa att stindigt behdva géra mer
av samma sak. Att gora ndgot bra handlar dock ofta inte om forsok att briljera
med excellenta prestationer och att 6ka pressen pé sig sjalv. Till skillnad fran
denna kvantitativa bedomningsram inbjuder bildning till en kvalitativ reflektion
om vad som dr det rdtta att gora. Det kréver ett innehéllsligt omdome om varfor
en ytterligare anstringning behdvs precis nu.

Att lyssna pa varandra, stilla frdgor och att utmana varandra genom kamratlig
kritik ar centralt for att mojliggdra pedagogik som en frigérande verksamhet
(hooks 2003, s. 103 och 110). Den egna viljan och den egna frestelsen att till
exempel vilja sdga nagot smart, att tillverka nagot storslaget eller att tvértom inte
bry sig om det man producerar, slosar eller verbalt bara slanger ur sig underkastas
i den forbundenhet som man ingér i frigan om det goda i livet. Den gemenskap
som man har med andra och som &r kdrnan for pedagogisk verksamhet stiarker
den enskilde i att ta itu med egna svarigheter, strukturella problem och fortryck.
Gemenskapen fér dock inte forstds som den avgoérande instansen. Allas rdster
behover visserligen tas pa allvar. Men det betyder inte att frigan om nagot &r bra
gjort eller uttryckt kan avgdras genom en demokratisk majoritet. Det ar snarare
den kritiskt reflekterande rorelsen som utforskar den gemensamma fragan om
godhetens majlighet 1 det vi gor, och det meningsfulla och efterstrdvansvirda i
vara liv, tankar och handlingar. Den moraliska forstaelsen av att géra nagot bra,
och de dérmed foljande moraliska kraven “patvingas inte utifran utan ar interna
till en aktdrs uppfattning”, som Lars Hertzberg konstaterar i ett annat
sammanhang (Hertzberg 2011, s. 7).

Bildning betecknar vart uppdrag att leta efter svar pa vad ett gott liv dr. Dessa
fragor och svar &r inte givna pa forhand. Marian Heitger skriver att bildning ar
eine Aufgabe — och spjilkar upp ordet i en ordlek. ”Auf-Gabe” kan tolkas
bokstavligen som en uppgift, men "Gabe” pekar dven pa négot som dr oss givet
som en géava (2004, s. 21). Det &r inte sagt att det goda livet dr det som man
spontant 6nskar sig, som de egna spontana kroppsliga och drelystna behoven vill
f& en att tro ar gott. Bildningens resa for oss bortom det som samtiden intalar oss
ligger 1 vart intresse. Den kan visa att vara intressen kanske inte ligger i att i
mer, snabbare och enklare tillgang till det som skapa njutning och
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tillfredsstillelse. I den bildande dialogen med vérlden &ar vi frdgande och
tillfrdgade, lika mycket som vi svarar och ansvarar for hur vi for dialogen.

8.6 Ett uppdrag till den didaktiska planeringen

De pedagogiska verksamheterna som barn och elever stter pd under sin uppvéxt
har som mél att mojliggora s& manga bildande erfarenheter som mojligt. Den
allménna pedagogiska reflektionen behdver brytas ner till konkreta didaktiska
fragor, hur den nya generationen kan vdxa in i det kunskapsarv som véara
nuvarande liv bygger pé, samtidigt som traditionen inte bara ska Overtas, utan
alltid behover granskas kritiskt och fornyas. Hur dr en kunskapsmissig
kontinuitet mojlig, som samtidigt ar s& radikalt 6ppen att den jamt &r beredd pa
att dndra och fornya allt som visar sig vara 6verkommen, icke-fungerande eller
oacceptabel kunskap?

Visentligt for all didaktisk planering ar att skapa en s& inbjudande milj6 for
elever som mgjligt. Den nya generationen &r inbjuden att dela med oss, de vuxna,
var materiella, immateriella och sociala vérld. Lararen behover ge tillrackligt med
tid, plats och ro for att ”ldra barnen hur vérlden ar beskaffad” for att inte hamna i
motsatsen “att ge dem instruktioner i konsten att leva” (Arendt 1954/2016c, s.
208). Didaktiska metoder behdver déarfor mojliggéra tvd grundlidggande
erfarenheter. A ena sidan behover elever konkret lira sig fakta och firdigheter for
att bygga en solid grundforstaelse kring vérlden och sina egna moéjligheter i den.
Det forutsitter och mdjliggdr & andra sidan att ldrarna regelbundet behdver ge
plats for gemensamma samtal i vilka meningen med de kunskaper som lars ut och
de fardigheter som ovas diskuteras for att forsta deras djup.

Nér vi inom den didaktiska planeringen av pedagogiska verksamheter initierar
och skapar rum for reflektion, kritik och dialog utvecklar eleverna formaga att
gora egna omddmen pé minst tre sitt. (1) Den gemensamma reflektionen stirker
formagan att se olika alternativ och mojligheter med vilka en konkret situation
skulle kunna forbéttras eller ett problem losas. Detta krdver fantasi, kreativitet
och nytinkande. (2) Reflektionen framjar formégan att begrunda de olika krav
som den konkreta situationen stéller p4 produkten, tjdnsten eller argumentet.
Detta kraver lyhordhet for det speciella och unika i varje situation. (3) Vidare
frimjar den gemensamma reflektionen formagan att fundera Over ens egna
specifika kunskaper och fardigheter. Detta krdver en realistisk uppskattning av de
egna formagorna och de tillgingliga resurserna.

Den didaktiska planeringen av bildningsprocesser borde sikta pa utrymme att
utveckla omdomesformégan som lér eleverna att avvdga mellan det de vet och
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kan i stdndigt nya, konkreta situationer. Vad exakt anser jag vara i behov av kritik
och grundlidggande fordndring? Vilka av mina sétt att leva (det vill sdga vilka
sidor av min kultur) vill jag hélla levande och fora vidare? Hur vill och kan jag
minnas de ménniskor och de gidrningar som vi hdrstammar ifran, &ven om jag tar
avstand fran dem? Vilka aspekter av var historia tillater vi oss att glomma, och
vilka har vi 6verseende med och kan forlata? Centralt &r att elever inte enbart l4r
sig att losa uppgifter och problem som ldraren/liroboken har planerat for dem.
Elever behover utrymme for att sjélva se, forstd och formulera vilka utmaningar
och problem de ser i sin omgivning for att 6va sin formaga att sjdlva bidra till
fornyelseprocessen som den givna vérlden alltid &r i behov av. Hur kan vi bygga
nya fordndrade liv ur det som har varit och som visar sig vara problematiskt?
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ATT ATEREROVRA DET POLITISKA -
NARVARONS PEDAGOGIK

I inledningen till denna bok citerade jag filosofen Goran Torrkulla som skriver
att ménniskans liv inte har en pa forhand given gestalt”. Vi dr darfor alla “’stédllda
infor samma uppgift: att efter basta forméaga forsoka gestalta véra liv. Detta gor
oss till savdl sokande och frigande som skapande och verksamma varelser”
(2002, s. 14). Nér man vill forsta villkoren for detta sokande och vér verksamhet
behover man bade undersoka det som mojliggdr och det som begriansar vara
forehavanden.

I de forsta tvé studierna diskuterade jag hur vi narrativt gestaltar relationen
mellan oss méinniskor och var omgivning. Vilka &r de ledande bilder och
berittelserna som vi har i atanke nér vi tdnker pa var plats i virlden och véra
relationer till andra? Dér beskrev jag tva narrativ som ger oss kinslan av
maktloshet med tanke pa de handlingsmdjligheter som vi tror oss ha i en redan
forutbestdmd historisk utveckling och i en jimn konkurranstévling pa en stor
marknad. Den vésterlindska idéhistorien har dock ocksé en lang tradition av att
inbjuda oss att tinka pa var plats i varlden som dverldgsen allt icke-ménskligt liv
och den materiella naturen. I denna tradition har ménniskan linge framhallit sin
sédrart och ritten att fa forverkliga sig sjilv, bdde som individ och som gemenskap.
Samtidigt medfor denna idé om méanniskan som autonom varelse (som forst i ett
andra steg behover ta stéllning till den egna rollen i vdrlden) att man l4tt kdnner
sig utmanad och hotad av andra och av naturens krafter. Att vixelverkan med den
egna omgivningen &dven skulle kunna kénnetecknas av genuin gemenskap,
omsesidighet och tacksamhet har visserligen ocksa lyfts fram i den vésterlandska
idéhistorien, dock ofta som en underordnad hallning, som nigot som man kan
dgna sig &t nir man har tid eller nir man kénner sig tillrdckligt trygg.

Med tanke pa de konkreta politiska, ekologiska och ekonomiska utmaningar
som praglar var samtid, verkar vara (las: méanniskor och samhéillen inom det
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globala nord) relationer till virlden vara priglade av ett komplex av manga
svérigheter samtidigt; den dkande xenofobin, nonchalansen dver de ekologiska
konsekvenserna av var dverkonsumtion, hotet mot demokratiska strukturer och
den okande globala och nationella ekonomiska ojdmlikheten visar vara
svérigheter att behandla andra och den gemenskap som vi ingar i med vérdnad
och 6dmjukhet. Vistvirldens historia vittnar om att dialogen mellan ménniskan
och naturen kinnetecknas av ett &rhundraden 1angt respektldst agerande gentemot
den egna omgivningen, vare sig det handlar om andra ménniskor, djur eller den
materiella varlden (Bostad 2021; Vetlesen 2020; Klein 2014; Shiva 2005).

Vanessa Machado de Oliveira har ldnge undersokt dessa visterldndska narrativ
om oss sjilva och om var plats i varlden (2021). Hon skriver att vi idag lever av
berittelser som egentligen redan har gatt ur tiden. Det dr den moderna tiden som
har forsett oss med narrativ som ingav oss kéinslan att det fanns framsteg, mening
och, framfor allt, sdkerhet att finna i vara liv. Hon skriver att det ar klart att vi
ville tro pa det som moderniteten hade att erbjuda, och det &r ocksa klart att vi nu,
dé vi ser att dessa beréttelser kommer att do, har svart att acceptera det.

Om vi mérker att de &r ddende végrar vi att acceptera det. Vi ger dem
livsuppehéllande for att vi fruktar tomrummet som de skulle 1dmna efter sig nér de
inte langre finns dédr. Vi tror att detta tomrum kommer att ldmna oss ihdliga och
utan historia, och att det inte kommer att finnas nagon livskraft i denna tomhet kvar
dé allt kommer att vara meningslost, intetsdgande, 16nldst och sorgligt. (Machado
de Oliveira 2021, s. 15)

Machado de Oliveira skriver att vi, medan vi ar rddda for tomrummet och
livldsheten, inte verkar mérka att dessa berittelser redan nu har tappat sin livskraft.
De formér inte langre ge oss kraft att sitta oss i den nddvéandiga rorelsen for att
hitta nya végar. Vi har [...] fastnat, for att var livskraft kommer delvis just fran
beridttelser som formér sitta handelser i virlden och inom oss i rorelse” (ibid.).
Problemet som hon ser ar att ifall vi vill komma loss igen for att kunna rora oss,
det vill séga for att befria oss fran dessa berittelsers falska 16ften, behéver vi lamna
dem. Machado de Oliveira inbjuder oss i sina texter att forhalla oss till
moderniteten som till en déoende anhorig. Vi kan inte bara kapa véra band och
lamna det som préglat oss djupt, och gé vidare i livet, som om det ens vore mojligt.
Vi ska stanna hos moderniteten, och vara med den vid dess dodsbadd, for att i all
uppriktighet ldra oss av det som dess framsteg och interna problem har att l4ra oss.
”Vi maste forbereda oss for att ta emot dess sista lardomar, som ar de djupaste,
dystraste och ibland ocksa de roligaste” som vi kan och vill bara vidare (ibid.).
Hon kallar sin bok dérfor Hospizing Modernity (ungefar: Moderniteten pé hospis).
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Varfor kan vi inte bara ldmna det forgdngna? Vad finns det att lara sig?

Niér vi fods véxer vi in i ett sammanhang, vi finns pé en viss plats och i en viss
social kontext. Varje ny generation behdver till att borja med ldra sig av och om
dem som har foregétt deras existens. Samtidigt behover varje enskild manniska
och varje generation ta stillning till den tradition som de blir en del av. Att trida
in i ett sammanhang och att bli del av en tradition &r aldrig bara ett passivt
emottagande av traditionen. Snarare bryter den nyfoddas blotta existens redan pa
rutiner och invanda sitt att leva. For att sa sméningom aktivt ifragasétta den vérld
som man foddes i kridvs att man kénner till dess historia for att forstd de
meningsstrukturer som har burit tidigare generationer.

Att vi just nu befinner oss i en tidsperiod under vilken vi behdver inse att de
meningsstrukturer som har burit vara visterldndska, tidigare generationer &r
ddende kan kénnas skraimmande. Machado de Oliveira handleder oss, arvtagarna
till moderniteten, i hur vi skulle kunna hitta vigar ”for att slédppa dessa berittelser
och — for att i &tminstone en minut — sitta med mysteriet i tomheten som vi
fruktade” (Machado de Oliveira 2021, s. 16). Det ar hiar som vi enligt henne kan
komma att se att var ridsla, att bli limnad med ingenting, var fel och forhastad.
”Vi kanske uppticker att tomrummet bestar av bade intighet och av allting-het,
och att det kan vara en obegréinsad kalla till lugn, fornuft, energi och inspiration”
(ibid., s. 16). Genom denna insikt kan vi komma tillbaka till en vérld av
berittelser och soka efter berittelser som “redan dansar eller som ar pa vag att
borja dansa” med och i oss. Hon &r optimistisk och skriver att dessa nya och
gamla beréttelser kan vara Oppningen som &terger oss vér rorelseforméga for att
hitta vigar “mot ett helande och ett vilmaende av alla och allting” (Machado de
Oliveira 2021, s. 16).

Varje generation behdver mer eller mindre tydligt ga igenom denna process av
avskedstagande fran den dldre generationen. Varje generation behover ta ansvar
for vilka aspekter av traditionen som de vill fora vidare. Vad ar virdefullt och
livsviktigt? Vilka beréttelser blir en central del av mitt, min familjs och mitt
samhadlles liv? Vad och vem ska hedras, och vilka delar av vér historia kan vi lata
falla i glomska? Vad far ddremot aldrig glommas? Vad vill vi minnas, vad ska
varna oss, vad kan vi forlata? Att trdda in i ett socialt och historiskt sammanhang
innebdr aldrig att vi bara tar 6ver tidigare laror. Det dr, som jag beskriver i del I1I,
en bildningsprocess, som snarare liknar en, ibland ritt mddosam,
atervinningsprocess. Frdgan hur just vi som enskilda personer och som
gemenskaper vill gestalta vara liv instéller sig stédndigt hos var och en.

Pedagogiken é&r, skulle man kunna séga, i sin kdrna en verksamhet som
forsoker mojliggora sddana bildande reflektionsprocesser for att hitta svar pa
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dessa grundldggande fragor. Pedagogik dr en kollektiv, reflekterande dialog
mellan generationer. Fragan hur vi just nu lever vara liv och hur vi borde leva
behover foras i ljuset av hur tidigare generationer har levt och sett mening.
Samtidigt fors dialogen uttryckligen tillsammans med och med tanke pé
kommande generationer, sé att denna reflektion kan fortsétta dven in i framtiden.
Dialogen krdver uppmérksamhet och lyhordhet for det som omger oss, den
konkreta vérld som vi lever i. Tillsammans utforskar vi de mojligheter som vi har
till forfogande for att gestalta det som ligger i véra hinder att gestalta i lyhord
dialog och samklang med det som é&r oss givet som den bérande utgangspunkten
for véra liv.

Genom bokens studier har jag fran olika perspektiv lyft fram att pedagogikens
uppdrag ligger i att ge kunskap om skillnaden mellan det som gar att paverka och
det som dr givet. Denna linje &r i sig omdiskuterad och behdver granskas. Den
kunskap som man tillsammans bygger upp om det egna och det gemensamma
handlingsutrymmet inverkar pd vad vi anser vara realistiska och Onskvérda
fordndringar. Som samhillelig gemenskap &r det upp till oss att aktivt uppritthalla
pedagogiken som en frigérande verksamhet genom dess upplysande anda. Annars
riskerar sddana berittelser ta 6ver som ger oss en forvrangd och fargad syn pa
vara handlingsmdjligheter och som didrmed tjénar ett inskrdnkande ideologiskt
syfte (Arendt 1948/2018, s. 449f; de Beauvoir 1945/1992a).

Pedagogik dr ddrmed en verksamhet som i sin essens forverkligar stravan att
ta hand om det som &r oss gemensamt givet. Att ta hand om det som angér alla ar
dven grundbetydelsen av politik. I slutet av studie 2 beskriver jag att det politiska
borde forstds pa tva olika sitt. Innan vi kan fa syn pa de olikheter i asikt och
intressen som finns i vara gemenskaper (intressepolitik), behdver vi anta en
grundldggande politisk sfar. Denna sfir, eller som jag dér kallar det, den
demokratiska infrastrukturen, behdver kénnetecknas av en gemensam stravan
efter 6ppna och argumentativa samtal for att en produktivt intressepolitisk sfar
overlag ska kunna &ga rum. Pedagogik priglas pa det viset av en politisk
dimension i denna Overgripande mening. Uppdraget dr att skapa, uppritthilla
respektive aterskapa ett Oppet, granskande, kritiskt och argumentativt
handlingsutrymme som behover finnas sa att en gemensam intressepolitisk dialog
kan dga rum mellan oss alla nir vi behdver forsoka skota vara gemensamma
angeldgenheter tillsammans.

Politik betecknar, med Arendts ord mycket grovt formulerat, det spelrum som
vi manniskor har till férfogande i situationer som inte dr naturlagsbundna (Arendt
1967/2016d, studie 2). Det politiska beskriver en gemensam omsorg om de
relationer till varandra och till naturen som ligger till grund for allas individuella
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liv. Det dr en diskursiv sfér dér alla ombeds ta stédllning till hur vi borde skota de
gemensamma angeldgenheterna. Mojligheten att ifragasétta, reflektera och
fornya de aspekter av vara liv som ar skapade av manniskor, utgor darfor grunden
for politik. Pedagogikens uppgift dr att frimja sddana formagor som majliggor
att s& manga som mojligt aktivt engagerar sig i den politiska sfiren. Pedagogik
har darfor en nyckelroll for vilka slags samhéllen och liv vi vill skapa
tillsammans.

I forordet till Freires Pedagogy of the oppressed (De fortrycktas pedagogik)
(1970/1996) sammanfattar Richard Shaull denna insikt sa hér:

Det finns inget sddant som en neutral pedagogisk process. Utbildning fungerar
antingen som ett instrument som anvénds for att integrera den yngre generationen
i den logik som priglar det nuvarande systemet och &stadkomma anpassning till
det, eller sa blir pedagogik en “frihetens praktik”, ett sdtt med vilket mén och
kvinnor kritiskt och kreativt hanterar verkligheten och upptacker hur man deltar i
forvandlingen av den egna vérlden. (Shaull 1970/1996, s. 16)

Att forstd pedagogik som en politisk verksamhet betyder inte att pedagogik
uppmuntrar till blind politisk aktivism. Snarare ges elever och studerande rum for
att stdlla frigor om den egna livssituationen (hooks 2009a). Tillsammans kan
motsédgelser och problem som préglar vara liv analyseras, for att utveckla sidana
fardigheter som mdjliggdr en aktiv fordndring mot en réttvisare livssituation.
hooks beskriver detta i sina pedagogiska skrifter som “ett karleksfyllt klassrum”.
Hon menar inte ett rum fritt fran konflikt, tvartom.

Genom ldrarens nérvaro och praktik ar det kérleksfyllda klassrummet en plats dar
studerandena ldr sig att ett kritiskt granskande utbyte kan 4dga rum utan att
forminska ndgon, att konflikter kan l0sas konstruktivt. Detta kommer inte
nodvindigtvis att vara en enkel process. (hooks 2009a, s. 162)

Det ar en strivan efter att skapa en politisk arena i denna 6vergripande 6ppna och
granskande anda dér allas rdst ska kunna utvecklas och horas, den demokratiska
infrastrukturen. ”Nér vi forsoker bygga upp vinskap och partnerskap — inom
akademin, i skolan [...] finns vissa vésentliga kvaliteter som maste odlas.” Vi
behover bygga upp fortroende till varandra genom “konkreta handlingar,
samtidigt som vi odlar virderingar som mod och artighet, kombinerat med ett
engagemang for gemenskapen” (hooks 2003, s. 112). Pedagogik forstitt som en
politisk verksamhet skiljer sig darfor konkret fran alla former av ideologisering
och indoktrinering. Samtidigt som pedagogisk verksamhet formedlar kunskap
inbjuder den alltid samtidigt att ifrdgasétta. Att bemota kritik innebér inte till att
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borja med ett forsvar av den egna stindpunkten. Snarare behdver man utveckla
och kultivera “fardigheten att stanna upp for att kritiskt reflektera 6ver de egna
handlingarna” (ibid.). Man skulle kunna séga att bara en pedagogisk verksamhet
som medvetet forsoker skapa och upprétthalla rum for att stélla fragor och for att
tillsammans granska idéer, kan hjélpa till att motarbeta ideologibildning 1 till
exempel Arendts mening (studie 3 och 4).

Nér mélet dr att hitta gemensamma I0sningar pad gemensamma problem
behdver andan i véra tillvigagingssétt priglas av en genuin strédvan efter
gemenskap. Den marknadsliberala logiken forsoker strukturera vér dvergripande
politiska sfdr som en maktkamp mellan enskilda, olika intressen, det vill siga som
en plats som préglas av tivlan och konkurrenstinkande (studie 2). Det star i
kontrast till att bygga en dppen granskande gemenskap. hooks padminner i detta
avseende om att ’tdvlande i klassrummet stor relationerna, och omojliggdr nérhet
mellan larare och studerande” (hooks 2003, s. 130). Och, istillet for att betrakta
varandra som kamrater, lar sig studerande [i konkurranstunga och tdvlande
klassrum, B.S.] att se varandra som motstindare som tévlar om priset att vara den
som ér tillrdckligt smart for att dominera de andra” (hooks 2003, s. 131). Det ar
en kontrast som hooks ocksé beskriver som skillnaden mellan en strdvan efter
makt (“the will to power”) och en strivan efter meningsfullhet (the will to
meaning”) (hooks 2009b, s. 29). Men denna tévlingsinriktade grundinstillning
till véra liv, till andra ménniskor och till den naturliga omgivningen 4r en av
modernitetens berittelser som i Machado de Oliveiras mening dr doende mitt
framfor allas 6gon. Snarare géller det att se att allt liv star i relation till annat liv
och till den naturliga omgivningen.

Det ir inte vi som skapade virlden, vérlden skapade oss; lika mycket som de andra
djuren och viéxterna, & vi som levande varelser delaktiga delar i vérldens
tillblivelse. Och i en vérld dér varje ”sak” alltid &r i rorelse — i bdda bemirkelserna
av ordet, det vill sdga alltid ror sig som en del av en stdrre rérelse och samtidigt ror
sig pa egen hand — finner vi oss sjdlva knuffade av vinden och vagorna i det sociala
”vadret” omkring oss, “rorelserna” paverkar oss lika mycket, om inte mer, dn vi
kan paverka dem. Saledes kan vi — du och jag — inte vara utomstiende observatdrer
av varlden; vi kan inte vara utanfor den; vi méste alltid arbeta inifran den. (Shotter
2019, s. 33)

Vi behover stanna upp vid modernitetens dodsbadd for att ta emot dess “sista
lardomar”, som Machado de Oliveira skriver. Bara nir vi tar oss tid att reflektera
over dessa bilder och forvintningar pa véra liv (och pd pedagogik) som var
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visterldndska tanketradition har forsett oss med, kan vi ta avsked fran det som
(pa ett eller annat sédtt) har burit oss, men som varken kan eller far fortsétta.

Tomrummet som Machado de Oliveira talar om och som vi kan vara rddda for
att mdta nér vi ger upp modernitetens falska 16ften, dr for hooks ett tecken pa att
dagens ekologiska problem inte bara &r ett politiskt problem att 16sa. Det tyder pa
ett i grunden spirituellt problem. Vért forhallningssitt till var omgivning och till
oss sjélva riskerar sedan linge forlora forméagan att bemota liv med vordnad och
karlek (hooks 2009b).

Vi forlorar vér hélsa — och skapar 16nsamma sjukdomar och beroenden — genom
att inte se de direkta sambanden mellan att leva och &ta, att 4ta och arbeta, och att
arbeta och élska (Berry, citerat enligt hooks 2009b, s. 40).

Men medan vi torkar modernitetens panna och haller dess hand finns det kanske
tid att borja tdnka pé hur vi kan atervinna var formaga “att skapa gemenskap, att
inga forbindelser, att dlska” (hooks 2009b, s. 30).

Den kollektiva svarta aterhdmtningen sker nér vi borjar fornya vart forhallande till
jorden, nér vi minns vara forfaders vég. Nar jorden ar helig for oss, kan ocksa vara
kroppar vara heliga for oss (Berry, citerat enligt hooks 2009b, s. 40).

En sadan individuell och kollektiv reflektion kring det som de déende moderna
berittelserna kan lira oss skulle kunna beskrivas som en nérvarons pedagogik.
Nérvarons pedagogik strévar efter sddan bildning som kan gdra oss ménniskor
uppmérksamma pa och mottagliga for vilken situation vi befinner oss i och som
ger oss redskap for att se béattre och simre mojligheter att agera. Vart bildade och
kunniga omddéme ér ett svar pa det krav som en konkret situation alédgger oss. Nér
pedagogik forstar sig som en ndrvarande och politisk verksamhet, det vill sdga en
verksamhet ddr man gemensamt virnar om det gemensamma, dr malet inte att
lara sig ett kalkylerande avvéigande av egna intressen. Pedagogik blir istéllet en
rost for godhetens mojlighet (jfr inledning), da den 6ppnar for méjligheten att se
bortom den egna begrinsade existensen for att forsta att man dr del av ett storre
nétverk av relationer i tid och rum.
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skokok

Nir jag sitter vid modemnitetens dodsbédd och tillbringar tiden med att skriva en
bok om pedagogik kommer jag att tinka pé ett foredrag i vilket jag kritiserade de
olika uppséttningarna av de sa kallade 21st century’s skills. En ahorare frigade
efterat, hur jag pa ett battre sétt skulle beskriva vad som behovs for detta
arhundrade. D4 kunde jag inte svara med detsamma, men ténker nu pé nagot i stil
med foljande:

Ldroplan for en hallbar framtid

For modernitetens arvingar ar det viktigt att 14ra sig att
ta emot,
se och lyssna,
tdnka och tala,
reparera och ta hand om,
odla och ge,
alska och forlata,
ta avsked.
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