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Motsattningen inbyggd i skolsystemet

Vad som hénde i samband med grundskolereformen illustrerar vi i figur 9. D& har vi
ringat in vad som kom att framtrada i teori och praktik. A ena sidan har vi laroplanernas
ma och riktlinjer, vars ideologiska inriktningar innebér en placering i den
humanvetenskapliga traditionen (teoridelen). A andra sidan har vi deras praktiska
forverkligande som éterfinns i den naturvetenskapliga (praktikdelen). Lét oss erinra om
att mellan dessa bada traditioner rader en motséttning - de & ofdrenliga. Denna
motséttning har byggtsin i skolsystemet. Annorlunda uttryckt:

de mal och riktlinjer som ligger till grund forskolarbetet ska genomféras och
forverkligas med en praktik som star i direkt motsttning till de dvergripande idéerna.
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Hur kunde det bli s3? Att besvara den fragan utforligt skulle kunna bli en hel bok. Vi ska
hér bara ge en antydan om sammanhangen och i vilka riktningar man kan soka svaret. De
Overgripande ideologiska synpunkterna i laroplanerna brukar av larare avfardas som
"poes” eller som en urvattnad politisk kompromiss: allméan och vag och till intet
forpliktigande. Icke desto mindre speglas dér en humanistisk syn pa méanniskan -
manniskors lika varde och rétt, demokrati, jamlikhet osv. Dessa vérden blev i @n hogre
grad centrala efter andra vérldskriget. Dar fanns ocksa pedagogiska praktiska inriktningar,
inom och utanfér Sverige, som var férenliga med dessaideal. De kan sammanfattas med
termen "aktivitetspedagogik”. (Se t ex Broadys (1981) beskrivning av "folkskoll&-
rarprogressivismen” och dess rétter, som dels stracker sig tillbaka till Wienskolan med
Charlotte BUhler och dels till John Dewey i USA.) | den nya skolan var det tankt att de
humanistiska idealen skulle forverkligas genom en aktivitetspedagogisk inriktning.
Eleverna skulle aktivt delta i den egna kunskapsutvecklingen bland annat genom
experiment, |aborationer och eget kunskapssokande.

| det gamla parallellskolesystemet, med dess tidiga differentiering av elever pa olika
kurser och utbildningsvégar, arbetade lararna med relativt homogena grupper. | den nya
skolan senarel 8ggs differentieringen. Lararna maste arbeta i klasser med storre variation
mellan eleverna, kunskaps- och utvecklingsmassigt. Att detta stéllde nya krav pa lararna
och kunde vala problem var man fran borjan klar éver. Men, menade man, detta kunde
|6sas genom en differentiering inom klassens ram. Var och en arbetar utifran sina egna
forutséttningar och i "sin egen takt" - kort och gott: individualisering. | 1946 ars
skolkommission uttryckte man sig sa har:

"Har oppnar sig skolans individualisering som den riktiga véagen att ge envar
en for honom lampad undervisning utan att de olika begavningsgrupperna isoleras
fran varandra. En genomford individualisering av undervisningen & emellertid en
svar uppgift, i varje fal for en larare som vant sig vid klassundervisning.
Individualiseringen hdor samman med moderna undervisningsmetoder, med
arbetsskolan, med aktivitetspedagogik. Skolkommissionen vagar inte rékna med
att de traditionella undervisningsmetoderna snabbt skall kunna uttrangas av de
mera aktivitetsbetonade. Detta kommer att ske forst sd smaningom. En viss - och
for andamdlet tillracklig - individualisering kan dock forenas med traditionell
klassundervisning." (Ur Marklund, 1984, s 146)

Men, som Marklund pdpekar, man gav bara villkoren och betingelserna for en sadan
pedagogik, inte hur den skulle se ut i detalj. | borjan av forsoksperioden (1950-1962)
vilade ansvaret for dess genomférande helt och hallet pa lararna. Svarigheternavar stora
och efter den forsta laroplanen, 1962, sattes manga stodatgarder successivt in. Som
Marklund uttrycker det:

"Med ett langt godstag av stodatgarder i Slap, ofta tamligen verkningsl6sa, knogar
reformverksamheten vidare mot malet, den individualiserade undervisningen och
differentieringen inom klassens ram. Ingen kan férneka att anstrangningar gjorts och
altjamt gors. Ett antal sidana foll inom vad man kallat den undervisnings- eller
utbildningsteknologiska vagen. Efter framst amerikanska forebilder utarbetades i
vart land under 1960-talet och borjan av 1970-talet s k metod- och material system
med experimentellt utprovade laromedel och till dem l&rarhandledningar,
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arbetsbocker for eleverna och laborationsutrustning. Det tryckta ordet fylldes ut
med bild och ljudmaterial. Systemen utgick ifran malanalyser och
ma specifikationer, de byggde pa systematiskt val och utprévning av larostoff och
presentationsformer av detta, de anpassades till elevens eller elevgruppens villkor,
sidoinflytanden  kontollerades, resultaten utvarderades och erfarenheterna
aterfordes pa medel och metoder ("feed-back"). Systemen presenterades som
gadvgdende och galvutvecklande. De fick olika utformningar, ibland som
programmerad undervisning ibland som utbildning i stationssystem. Ett kdnnetecken
for undervisningsteknologin var att man lénkade samman forskning, system-
utprovning, systemutveckling och produktion. | framst USA torgfordes de ocksa
som lararersittande, ibland ocksa som lararsakra (“teacher proof")". (s 148 -
150)

| figur 9 har vi gjort en streckad ring runt den naturvetenskapliga forskningen for att ange
hur den kom att tjana skolomradet och dess olika instanser. Denna forskningsanknytning
startade i andutning till skolkommissionen och blev dn mer etablerad efter 1962, da
utvecklingsbyrén pa SO inréttades. Det under sextiotalet alltmer tkande anslaget gallde
pedagogiskt forsknings- och utvecklingsarbete (FoU).

Den naturvetenskapliga traditionens forskningsmetodiska och undervisningsmetodiska
inriktning kom alltsa att bara upp den nya skolan. Det & forstas inte mérkligt om man
betanker att den fordes fram som ideologil6s och vardeneutral - den & vetenskaplig helt
enkelt. Som sadan kan den knytastill vilken verksamhet som helst oberoende av ideal och
varderingar. Den motsattning vi hér synliggdr har ju mestadels varit dold och déarmed
betraktad som om den aldrig existerat.

Ett intressant och patagligt resultat av detta var, och & fortfarande, att vasentliga och
potentiellt politiskt kontroversiella skolfrégor kunde och kan avpolitiseras. Politiker
och tjansteman - oberoende av partitillhtrighet - kunde och kan fatta beslut utifran
"vetenskapliga neutrala fakta" inte politiska, ideologiska synpunkter.

Vi ska &ervanda till Marklund. Han pdpekar att de undervisningsteknol ogiska |6sningarna
utsattes for kritik redan fran borjan, "framst for att de ansdgs otillborligt reducera
lararensroll”. Och vidare:

"Tanken att de i laroplanerna ofta allméant formulerade maen for enskilda &mnen
skulle specificeras och sanktioneras som de enda 'rétta tolkningarna stétte ocksa pa
motstand. Nar skoloverstyrelsens arbete med uppfdljning och utveckling av
grundskola och gymnasieskola fran 1972 inordnades i ett samlingsprojekt kallat
MUT (mad och utvéardering), blev malbeskrivningsarbetet dar forema for
diskussion och kritik. Aven politiker kom att deltai debatten. (op cit s 150)

Kritiken ledde till att MUT-projektet lades ner och "detta blev 'bérjan till dutet’ fér den
utbildningsteknologiska perioden i svensk skola', menar Marklund. = Frégan & om det
sammer. Helt klart & att beteckningen forsvann. Ingen anvander idag ordet

" Personer, som arbetat direkt eller i nara anslutning till MUT, papekar det olyckliga i att denna utredning lades
ner. Man insdg namligen att undervisningsteknologin inte var adekvat och borjade déarfor soka andra végar for
utvérderingen, i forsta hand pé kvalitativa grunder.
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"undervisningsteknologi”. Aven Sandstrom (1981) havdar denna riktnings uppgdng och
fal, sAhar:

"l denna psykologis tecken genomférdes de stora skolreformerna under de forsta
efterkrigsdecennierna. Optimismen grundade sig framst pa mgjligheterna att
tillampa de uppstélida inlérningsteorierna. Med stor haftighet och inkapslad i en
stark  politisk  aktivitet kom reaktionerna vid 60-talets dut. Hela
inl&rningspsykologin forsvann som genom en fallucka." (forordet)
L& oss siga att vi har en flaska vatten med en etikett som det stér "vatten" pa. Om vi byter
ut etiketten mot en som det star "saft" pa sa andrar det inte innehdllet - det &r fortfarande
vatten i flaskan. En tredring & naturligtvis, i kraft av sin magiska véarldsbild, évertygad
om att flaskan nu innehdller saft. Det & forbluffande hur denna "ordens magi" praglar
skolvéarlden (galler aven andra omraden). Ett fenomen kritiseras hart och sjavklart blir
beteckningen for fenomenet dérmed ett negativt laddat ord. Ordet suddas bort och erséits
kanske av ett annat neutralt eller positivt laddat. Detta laborerande pa en abstrakt
symbolniva éndrar aldrig fenomenet/innehdlet.

Det behdvs inga forstoringsglas for att upptdcka den inldrningsteoretiska
/undervisningsteknologiska inriktningens obrutna dominans inom skolpraktiken -
ordborttagnings- eller nedtoningsstrategierna till trots. Titta bara pa de laromedel som
dominerar marknaden, med de savgaende, §alvinstruerande arbetsgangarna som l6sning
pa individualiseringsproblemet! Den programvara som dominerar datoranvandningen &r
inlarningsprogram i skinneriansk anda. Hur ser de flesta kunskapskontroller ut? Se
dven pa sationssystemen pa vissa yrkesinriktade gymnasielinjer! Hur mycket av
undervisningsteknologin dterspeglas i de lokda arbetsplanerna? Den gav ju en enke
modell for maprecisering i beteendetermer, dér utvarderingen (kunskapskontrollen) sa
att saga &r inbyggd. Vad har man for alternativ? Och sa vidare...

Vi vill pdintet sitt forringa eller bortse ifran dlt larararbete som pagar och som inte faler
inom denna ram. Men |& oss for den skull inte blunda fér det faktum att undervisnings-
metoder utarbetade inom eller legitimerade av den naturvetenskapliga traditionen fick en
oerhdrd genomdagskraft i samband med skolreformen,; att de fick det i kraft av den formen-
ta vardeneutraliteten och ideologil6sheten; att de pa dessa grunder, trots kritik, kunnat
inneha en obruten dominans.

| figur 9 har vi pa ett 6vergripande plan dragit upp konturerna av skolan, ideologiskt
forankrad i humanistiska ideer och vérderingar, forverkligade medelst en ideologil6s (=
teoril6s) praktik, legitimerad genom sin vetenskapliga ("neutrala’) forankring. | borjan
av detta kapitel berorde vi fragan om uttolkning av malen och den konflikt som finns
mellan mad och medd. Mot bakgrund av vad vi nu géit igenom & det inte sa konstigt att
larare faktiskt varken ser eller upplever denna konflikt mellan de Gvergripande malen
och den vardagliga verksamheten. Praktiken, metoderna, léaromedlien, inldrnings-
gangarna, kunskapsinnehdllet osv, framstar som givna genom nagon slags allman
"naturlag”. Med andra ord stélls l&rare infor faktum - en redan utformad "l&roplansen-
lig" praktik. Det ankommer inte pd enskilda larare att tolka och omsatta laroplanernas
mdl till praktisk verksamhet. De har avlastats den bordan. Man skulle kunna formulera
det A att larare har sedan grundskolereformen lurats att tro att de arbetar i enlighet med
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laroplanens mal och riktlinjer, medan de i galva verket tvingats till motsatsen av de
instanser som star for uttolkningen. De almanna beskrivningarna om barnet som en
aktiv, kreativ och kunskapssokande individ, vars sprék och erfarenheter ska vara
utgangspunkt fér undervisningen, som bor inriktas mot barnets eget undersokande och
upptéackande av begrepp och sammanhang, st&r dar som tomma honnorsord infor den
inl&rningsteoretiska skol praktiken. En aktiv, skapande, tankande manniska existerar inte
inom dess ram av forstéarkta (bel6nade) stimulus-respons-kopplingar.

Oavsett om den syns eller upplevs, s finns motséttningen dar. Fragan blir da pa vilket st
den kommer till uttryck och med vilka konsekvenser?

Skenmotsattning mellan teori och praktik

Hur skenmotsattningen framtrader

Grundlaggande motséttningar har vi i var kultur en intuitiv motviljamot - vi vill inte se dem.
Behovet av att kompromissa och att jamkaihop & péfallande. For att undvika dilemmat -
den faktiska motsittningen mellan de tva traditionerna - "uppfinns' i stélet en
motséttning mellan teori och praktik.

Né&r den faktiska motsattningen ibland blir synlig i diskussionen (t ex i diskussionen om
lasning i Lérartidningen vintern -81 och vintern -86) skapar man lugn i sinnet genom att
hévda att debatten enbart & en teoretisk debatt, som inte har med verkligheten att gora
Teoretiska debatter & ndgot som hor till den akademiska véarlden, som nérmast & en sken-
véarld. Det ar till och med nagot som &r typiskt for den - akademiskt kabbel. Detta
ka&bbel, menar man, har sin egentliga grund i personlig osdmja och prestige. N&r det
uppstar ett "teoretiskt gral" beror det pa att man & osams eller att man dass om tjanster
eller forskningsmedel. Da & man varandra i huvudet med teoretiska spetsfundigheter.
Teorier har med andra ord ringa betydelse for skolverkligheten. Hur det egentligen & vet
lararna. Skulle de "insndade" forskarna bara komma ut och se hur det ser ut i verkligheten,
skulledeinse hur fel de har. | skolverkligheten, finns en méngd olika metoder dler |aromedd
(om man nu gor nagon skillnad). Inget & absolut béttre an det andra och tar man lite av varje,
var och en efter sin smak, sa blir det bra. Det mesta & beprévad erfarenhet och har inget
med teori att gora.

Med detta sétt att resonera uppstar idén om att den enda motséttning som finns & den
mellan teori och praktik. Mot bakgrund av vad vi hittills skrivit havdar vi att detta & en falsk
motsattning, en skenmotsattning.

Visst forekommer det alltfor ofta att forskare och teoretiker inte bemddar ssg om att visa
teorins relevans for praktiken, eller underldter att uttrycka sig sa att de som berdrs begriper
vad som sgs Men de & sharare ett kommunikationsproblem eller kanske ett
attitydproblem hos respektive forskare. Forskarens status inom en strikt hierarki kan
skapa en attityd som innebér att de uppfattar det som formétet av en vanlig 1agstadiel arare att
ifrégasétta forskarens "allvisa' slutsatser. En sadan attityd foder &t en motreaktion, ett
trots fran dem som "inte skalagga sig i". Pa sa sétt underbl &ses uppfattningen om att det
forskningen sager & ointressant - teorier & irrelevanta. Den enda motséttning som finns
& den mellan teori och praktik.
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Skenmotsédttningen blir en dimridd, som doljer de verkliga motséattningarna
mellan olika st att se pa verkligheten. Den for ocksd med sig en avintellektualisering av
lararyrket, som blir ett praktiskt hantverk utan ndgra krav pa intellektuell och
tankemassig verksamhet. Detta visar Sg bland annat i debatter om skolan och skolans
verksamhet - alltfor sdllan deltar |érare i dessa. Det leder i sin tur till forenklade
sutledningar som att det &r lararnas eget fel. Men orsakerna & manga, och en &r just
skenmotséttningens funktion av att dolja faktiska motséttningar.

Det forekommer ocksa att forskare och/eller metodiker sdva framhaver och soker
vidmakthdlla skenmotsittningen (speciellt de som & verksamma inom den
naturvetenskapliga traditionen). Ett bra exempel & Maja Witting (1985) - i forsta hand
metodiker. | en diskussion om vérdet av metoder pétalar hon att en annan syn borjat tranga
igenom ...

". .. ndmligen att man som l&rare i sin konkreta verksamhet maste 1ata sig ledas av
Overgripande teorier om barns utveckling, inre drivkrafter etc. Darmed har man i
gélvaverket stélt ett néstan orimligt krav." (s 113)

"Skomakare bliv vid din |&st" - gainte in pa omraden som du inte beharskar, namligen
teorier! Hal dig till va utprovade metoder, tanker det gor andra & dig!
Skenmotséttningen kan altsa anvandas for att "hdlla larare nere". Visserligen sager
Witting sa har:

"Att det & oundvikligt att ha accepterat en metods principer och grundsyn, om man
ska arbeta enligt denna & egentligen lika gavklart som att kanna till olika metoder.
FOr den som avser att félja min metod gdler det altsa att ha accepterat den teori och
grundsyn som metoden bygger pd och som i sina huvuddrag innebér: att l&s- och
skrivprocesserna  forutsétts innehdlla tva vasensskilda delar, namligen
symbolfunktion och forstael se respektive innehdll sskapande

att lasprocess och skrivprocess & beslaktade processer

att relationen mellan elev och lérare innebér ett delat ansvar

att informationsutbyte elev-larare maste var ingaende, sant och

aterkommande.

Eftersom denna teori utgdr dutfasen i ett metodutvecklingsarbete, dar eevers

utveckling i samspel med stoffets egenskaper blev av
gorande, innehdller den samtidigt en elev- och kunskapssyn." (s114)

Dessa att-satser kan knappast kallas teori - de forklarar inget. De kan mdjligen tjéna som
vissa utgangspunkter/antaganden for att formulera en teori. Pa ett annat stélle i boken tar
Witting upp vad de olika begreppen syftar pa " Symbolfunktionen”, t ex, syftar pa det som
i gangse terminologi kallas "avkodning". Den innebér att man gor en "korrekt
symboltydning"”, dvs korrekt identifiering av bokstav-Ijud-kombinationer, "att man gor
det fran vanster till hoger och kontinuerligt'. Detta tycks vara definitionen av
symbolfunktionen. Men hennes faktiska teoretiska bas ges i en enda sats. "Hos skickliga
lasare & symbolfunktionen Gverinlérd eller automatiserad. " (s 27). Observera att
termerna 6verinlard och automatiserad anvands synonymt. Har goérs alltsa ingen skill-
nad mellan fenomen och forklaringsmoddll (teorin om fenomenet). Den vanliga termen for
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att beskriva att 1&sningen flyter &r att den & "automatiserad”. Det & med andraord gélva
fenomenet. Men hur denna automatisering uppstar och gar till kan forklaras pa mer an ett
sétt. Den kan forklaras med teorin om overinlarning - men det & bara ett sait att forklara
fenomenet. (Jfr Bok 1, s 44 ff.) Den teoretiska basen for antagandet om att avkodning och
forstaelse & vasensskilda anges inte. Intressant & dock att detta antagande ar nodvandigt
for att Witting ska kunna anvanda teorin om overinlarning, for, som hon papekar,
forstéelsen kan inte Gverinlaras. Overinlérningsteorin formulerades av Ebbinghaus king
sekelskiftet, med utgangspunkt i experiment med inldrning av bl a meningsl 6sa stavel ser.
Konstruerandet av dessa stavelser byggde pa tanken att man borde rensa
inlarningssituationerna  fran associationsmojligheter och  betydelsesammanhang. |
Wittings "teoriresonemang”, som hon kallar det, finns dock inga hanvisningar eller
referenser, varken till Ebbinghaus éler till ndgon annan. Men uppenbarligen har hon -
medvetet eler omedvetet - helt influerats av Ebbinghaus, da den "egentliga lés- och
skrivinlarningen, & upplagd som inlarning av "innehdlsneutraa sprakstrukturer"*, dvs
meningsl0sa stavelser, som ska "automatiseras eller 6verinlaras’ innan man nar den
egentliga lasningen. (Det vore forstas mera korrekt att siga "automatiseras genom
Overinlérning”.) Maja Wittings metod for 1&s- och skrivinldrning & den mest logiska
och konsekventa man kan finna inom ramen for den naturvetenskapliga traditionen.
Déarav den mérkliga definitionen av "teori". Metoden & i princip teorilos -
formulerandet av vissa "att-satser" till trots. Genom pastéenden om "teori" bidrar Witting
i 8n hogre grad till mystifieringen kring relationen teori och praktik och starker darmed
skenmots&ttningen.

Hur skenmotsattningen uppstar

Nér nu den faktiska motséttningen & osynlig och halls dold, uppstar som vi sett i stéllet
denna skenmotséttning mellan teori och praktik. | figur 10 har vi illustrerat detta med
den vagréta streckade linjen mellan teori och praktik. Men vi har gjort mer an sa. Vi har
streckat Over olika delar. Dessa Gversireckningar har vi gjort for att markeravilka delar som
antingen & dolda, oformulerade eller som visserligen & formulerade, men som har
marginellt inflytande eller & svartillgangliga. Den enda del som inte & Gverstreckad &r
den pedagogiska praktik som ingar i den naturvetenskapliga traditionen. Helt enkelt for
at den fortfarande & den dominerande inriktningen, som den framtréder i de flesta
la&romedel och andra metodiska praktiska anvisningar. Den framtrader dessutom i
dessa sammanhang som "teoril6s', dvs som nagot som existerar helt oberoende av
forestalIningar, ideer, teorier osv. Inldrningssynen framstar narmast som en konsekvens
av vissa givna "naturlagar'. Det & bara sA ha! Det gar inte och behdver inte
ifragasittas! Vissa metoder & vad de &r, givna en gang for ala. Relationen metod-
kunskapsinnehdll & oproblematisk. For &ven "kunskapen" framstar som neutral, objek-
tiv, ideologil6s, sammanhangsl s och historields. Det ar bara en fraga om att lagga
till och draifran. Nagralar sig mer, andralér sig mindre.

Vi skatitta ndrmare pa de 6verstreckningar vi gjort i figuren. Pateorisidan har vi streckat
Over den humanvetenskapliga traditionen. Det & vad som bland annat svarar mot
skolans ma och riktlinjer. Detta har altsedan sextiotalet avfardats som "poesi”, som
nagot ogenomforbart och darfér som ignorerbart. Den finns dér, synlig, men utan nagon
storre betydelse for undervisningen. Motsvarande aspekter inom den naturvetenskapliga
traditionen & ocksa 6verstreckade. Alltsedan den "invaderade” och erévrade psykologin
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har vetenskapsidealet med dess konsekvenser for forskningsobjektet inte behovt
formuleras. De framstér med andra ord som sjdlvklarheter. Grundantagandena har inte
synliggjorts - de har varit dolda. Darmed framtréder inte dessa aspekter och dérmed
kan de betraktas som "icke-existerande”.

DEN NATURVETEN- DEN HUMAN-.
SKAPLIGA VETENSKAPLIGA
TRADITIONEN TRADITIONEN

r ENSTAKA

VARDAGEN | Lararen lar eleven, dvs LARARE
KLASSRUMMET:  kontrollerar vad som
lars in och hur det sker

PRAKTIK ¢
TILLAMPNING: Eleven startar
pa noll
METOD: Etablera
L lasbeteendet
(6verinldrning)
SKENMOTSATTNING == == == aee e e o o e e
FORSKNINGS-
METOD OCH
FORSKNINGS-
VETEN- RESULTAT:
SKAPLIG
VERK-
SAMHET
TEORI <
KUNSKAPS-
TEORI:
SVAR
OCH VETENSKAPS-
OTILL- IDEAL:
GANGLIG
FORSK- MANNISKO-
NING UPPFATTNING:

VERKLIGHETS-
UPPFATTNING:

DOLDA TEORETISKA
GRUNDANTAGANDE
{osynliga axiom)

Figur 10

valitagiva stud|er
teorjer jutgdngsgunkt
for Jtugliet o¢h pbserva-

tlonpr 4amt fpr polk-

ng avjregultat \
‘ FA UNDER-

SOKNINGAR

"POESI”
IGNORERBAR,
“"PRAKTISKT
OGENOMFORBART”



Ur: Allard, Sundblad: Hur ser vi pd manniskan? Kapitel 2:2  Uthildningsforlaget 1987 9

Gar vi sedan till "forskningsmetod och forskningsresultat”, har vi &ven streckat Gver
dessai bada traditionerna. | den humanvetenskapliga helt enkelt for att deni stort lyst med
sn frénvaro i Sverige fram till guttiotalet. Aven om man nu kan se en okning av
forskningsprojekt inom denna tradition (en bas for att aterigen borja anvanda begreppet
didaktik) sa har den inte brutit den naturvetenskapliga traditionens dominans. | det stora
hela & dess inflytande an sa lange marginellt. Att vi ocksa streckat Gver forskningen
inom den naturvetenskapliga traditionen kan da te sig méarkligt. Men vi har dar skrivit
"svar och otillganglig". Det som med l&thet gér att ta de av & sammanfattningar av
resultaten: "sa och s& manga har otillrackliga kunskaper..." osv. Men for att kunna
tranga in i det metodiska forfarandet och bevekelsegrunderna bakom, vilka
grundforutséttningar som géller, kravs mycken kunskap, inte minst inom satistik och
testmetodik. Vid anvandandet av dessa metoder redovisas inte vilka forutsittningar de
bygger pa, helt enkelt for att de anses galvklart kdnda och accepterade. Som larare och
lekman tvingass man darfor att acceptera resultat, slutsatser och verbala
beskrivningar som de framtrader. Pa basis av en underforstadd forsdkran om veten-
skaplighet har man inget annat val &n att acceptera "fakta'. Det & med andra ord svart att
se bakom, att "genomskada dessa fakta. Darmed inte sagt att forskningsrapporter inom
den humanvetenskapliga traditionen alltid skulle vara l&ttillgangliga. Men i de flestafall
redovisas utgangspunkterna, vilket gor det majligt for 1asaren att félja procedurerna fran
antaganden till resultat och att déarmed ta stéllning till resultaten.

Vi har ocksd streckat Over de pedagogiska praktiska konsekvenserna av den
humanvetenskapliga traditionen. Vi har dar skrivit enstaka (manga?) larare. Denna
praktikinriktning ingdr inte, vad vi forstétt, som en sjavklarhet i lararutbildningarna. Pa
vissa lararhtgskolor majligen (eller i vissa amnen), men langt ifran alla. Det finns
manga l&rare - vi har métt ménga av dem - som arbetar genomtankt och konsekvent i en-
lighet med laroplanens mal och riktlinjer. Hur manga de & vet vi inte. Darfér har vi
skrivit "enstaka'. Vore de i mgjoritet skulle tex laromedelsforlagen inte langre kunna
stodja sig pa argument som “larare vill ha' for att fortsitta den gangse
laromedel sproduktionen. Men dessa larare &r viktiga. De visar att laroplanens mal och
riktlinjer inte bara & "poesi”.

For att sammanfattaz Denna skenmotsittning har uppstatt pa grund av den
naturvetenskapliga traditionens skenbara vérdeneutralitet och dess dominans inom
skolvérlden. Ur den framtrader en pedagogisk praktik som betraktas som neutral, som en
tilléampning av "naturgivna' lagbundenheter, som oberoende av teoretiskt spekulerande,
som oberoende av ideologiska synpunkter och skolbildningar. Med andra ord tycks det som
om det finns en "universall" teoril0s pedagogisk praktik. Den vetenskapliga grunden for
denna praktik &r ju &en den i princip "teoril0s’. Dessutom kan undervisning som bedrivs

utifrén ett humanvetenskapligt perspektiv avfardas pa "vetenskapliga' grunder.

Hur skenmotsattningen vidmakthalls

Vi har nu berort hur skenmotséttningen framtrader och uppstar. Vi ska ocksa ta upp en
faktor som bidrar till att den vidmakthdls, namligen tradering. Det har forstas med
"traditioner" att gora. Traditioner eller sedvanjor finns t ex knutna till olika hogtider.
Det finns nationella, kulturella traditioner likavdl som privata, vilka utformas inom olika
grupper eller familjer. Julfirandet & omgérdat med bade almanna och privata
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traditioner. Traditioner traderas, dvs 6verfors fran generation till generation, genom att
man fortsétter att géra som man altid har gjort. Tradering inneb& med andra ord
overforing av handlingsmonster. Detta sker utan att nagon kommer pa iden att fréga
"Varfor?'. Det & sa har det ska ga till, for sd har det alltid varit. Det finns ingen
anledning till ifrgasittande né&r det gédler den typen av sedvanjor. Kunskap om deras
uppkomsthistoria andrar ingenting.

| vissa dituationer & traderingen helt adekvat, dock inte i l&rarutbildningen. Lé&rar-
utbildningen ska leda fram till en yrkeskompetens som larare. Det intressanta & davad den
innehdller och hur den uppnds. Tre huvudomraden & centrala: studier i de amnen som
respektive lararkategori ska undervisa i, pedagogikstudier samt annesmetodik. Dessa tre
omréden & separata, eftersom det & olika personer som & ansvariga for varje del. De olika
lararna stréavar ofta & olika hall. Amnedédraren stravar mot att formedla dmnets
akademiska inriktning, pedagogiklararen mot pedagogikens akademiska inriktning.
Metodikl&raren strévar mot hantverkssidan, mot ett sa korrekt |araragerande som mgjligt.
Det & ingen gévklarhet att dessa tre har behov av éler intresse for att knyta ihop teori
och praktik. Det sannolika & att den blivande lararen kommer att uppfatta 8mnesmetodiken
som det mest centrala och "matnyttiga’, tillika med den praktik som & knuten till den.
Att ldra sig hur man ska undervisa i de olika annena & det som uppfattas som galva
l&rarkompetensen. Om  @mnesmetodiken domineras av Overféring av vissa givna
handlingsmonster - metoder - innebér det med andra ord tradering. Den blivande l&raren
l&r sig hur man ska gora och fortsétter traditionen genom att jaga teoril6sa metoder och
tips. Amneskunskaperna framstér ibland som en trékig repetition av gymnasiekurserna
eller som ett nddvandigt ont, t ex grammatiken. | @annedéararutbildningen & amnesstu-
dierna knutna till universiteten med deras forskningsinriktning. Kanske dessa studier
paborjats av en de utan att de har lararyrket som ma fran borjan. Pedagogikamnet
uppfattas |&tt som ett amne vid sidan av - mdjligen med storre frihet och Iagre kravniva -
med teorier som & oanvandbara. Denna organisatoriska uppdelning, dar adla ddar till sitt
innehdll & oberoende av varandra, ger ringa majligheter till att knyta ihop teori och
praktik. - Snarare bidrar den till att vidmakthalla skenmotséttningen - i an hogre grad
om metodiken traderas.

Denna organisatoriska splittring tillkom i och med de nya lararhtgskolorna, med borjan
1956 (Marton, 1986). Metodikens inriktning beskriver Marton sa har:

"Undervisningen i annesmetodik préglas ofta av praktiken, genom att den som
undervisar huvudsakligen faller tillbaka pa sin egen direkta erfarenhet eller pa
andras anekdotiskt formedlade séit att 10sa olika konkreta undervisningsproblem.”
(s30)

Denna inriktning avspeglas ocksai bocker om amnesmetodik:

"Det kanske mest renodlade exemplet utgdr SkolOverstyrelsens handledning i
amnesmetodik i teknik, eektronik fran 1971 (Hogstrom, Lydgin & Johansson). |
denna bok beskrivs helt enkelt hur man stter ihop laborativt material, vilka bilder
man visar for eleverna och vilka fragor man staller." (op cit s 30)
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En hogaktuell fragaidag & vad lararkompetensen ska innehdlla och hur den ska uppnas.
1977 &rs hogskolereform innebar att lararutbildningen blev universitetsutbildning. Som
Marton pdpekar, kan denna reform tolkas som "ett organisatoriskt uttryck for énskan
om" att man aven i l&rarutbildningen ska forskningsanknyta undervisningen. Detta kom-
mer aven till uttryck i Lérarutbildningsutredningens betéankande (LUT 74) som framlades
1978. Hela fragan gdler "6vergangen mellan lararyrket som hantverk och léraryrket som
profession”, uppbyggd &ven pa teoretiskt kunnande. Kring frégan huruvida detta &
mojligt och/eller Gnskvart gar meningarnaisér. Marton némner Gunnar Bergendal (rektor
for lararhogskolan i Malmé) som "ifragasatt dylika strévanden och framhallit larande
fran forebild, dvs genom ett mastar-larlingférhdlande som det sitt pa vilket
l&rarkompetensen i forsta hand kan utvecklas' (s 19). En liknande instéllning har
Callewaert. Han stéller upp tva teser: "att den kunskap som styr lararens handlande &
praktisk kunskap (som & personlig, outtalad och direkt)"; att teoretisk kunskap inte kan
omvandlastill praktisk kunskap. Teoretisk kunskap ar generell, explicit och reflekterad.
Denna andra tes &, menar Marton, av inlarningsteoretisk natur. Utifran dessa teser
drar Callewaert sutsatsen att "en blivande l&rare kan bli bra pa att vara lérare endast
genom &t efterlikna ndgon som redan & det" (s 19). Bergendal och Callewaert & med
andra ord "traderingsforetradare”.

De blivande lararna har forstas gétt i skolan. Dérifran har de med sig forestéllningar om
hur undervisningen bor och/eller inte bor gatill, baserat pa den egna skolerfarenheten.
Oftast &r dessa forestéliningar omedvetna. Det har inte funnits anledning att formulera
och synliggéra dem. Om metoderna de méter i l&rarutbildningen, i stort eller i de flesta
fall, ssmmanfaller med de osynliga férestélIningarna, finnsingen anledning att ifragasétta
dessa metoders giltighet. "Varfor'-fragorna blir inte aktuella. Om nagon anda fragar,
kan svaret bli: "Darfor att det & bra", "Den h&r metoden har visat sig vara bast.",
"Beprévad erfarenhet visar... " osv. Sa kan traderingen fortsétta.

Men det & inte fullt sd enkelt. De metoder som traderas & i forsta hand de som
utformats utifran eller inlemmats i den naturvetenskapliga traditionen. Dessa & ofta inte
adekvata i forhdlande till den verklighet de ska tillampas pa, namligen barn och
ungdomar. De fungerar helt enkelt inte som de & ténkta att fungera. Annorlunda kan
man uttrycka det som att vid tradering av detta undervisningsparadigm uppstér standiga
anomalier (inkonsekvenser, sidant som inte passar in). Hur larare hanterar dessa beror pa
manga faktorer. Fungerar inte metoden enligt foreskrifterna kan en del 1arare uppleva
dessa tillkortakommanden som bristande kompetens och i form av skuldkanslor.
Skuldkanslor kan ha en férlamande effekt, alltfor 18t med uppgivenhet som féljd. Men
de allra flesta lérare har med sig en varierad skolerfarenhet, helt enkelt for att de haft
ménga olika larare under sina skoldr. Aven om ala dessa varierade effarenheter &
omedvetna anvander de sig av dem i undervisningen. Det & nog ytterligt fa larare som
foljer givna anvisningar till punkt och pricka - de & med andra ord inkonsekventa
Fungerar inte metoden A andrar de undervisningen, om inte helt sa delvis. De
provar andra satt de st6tt pa. De ar oftast inte medvetna om att de da gar utanfor den
givna metodens ram, utan forblir i tron att det ar gélva metoden som fungerar.

De kan till och med ha bytt "teoretiska"' utgangspunkter utan att veta om det och
fortsitter att forklara det som sker med att metoden fungerar. Darmed kan altsa
traderingen fortsdtta. For andra lérare kan anomalierna inneb&ra en medveten
forandring av arbetssétt, dvs aven utifran medvetna teoretiska Gvervaganden.
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Tradering innebdr altsa overforing av handlingsmonster - metodiska grepp och
tillvagagangssétt - dér man 6ver huvud taget inte behover formulera eller synliggora de
bakomliggande teoretiska utgangspunkterna och antagandena. De antas sjéalvklara. Det
rader en konsensus (enighet i uppfattning, samstammighet) om traditionens
beréttigande. Detta gdller forstds ocksa den naturvetenskapliga forskningstraditionens
fortbestand. Kring dess utgangspunkter rader konsensus, inte bara hos forskarna siava
utan &en hos almanheten. Detta & vetenskap och sa har bor man ga tillvaga. Dess
forskningsmetodiska inriktning traderas i utbildningen i generation efter generation. |
detta finns en pataglig gavreglering. De som tillagnar sig de metodiska handgreppen och
blir skickliga i "hantverket" har en garanterad forskarkarriar framfor sig. Ovrigasillas
bort.

Tradering & som vi sagt legitimt i vissa sammanhang, men definitivt inte inom l&rar- och
forskarutbildningarna. Tradering leder aldrig till medveten kunskap (jfr Bok 4). Den
naturvetenskapliga traditionen inom psykologi/pedagogik har stor del i uppkomsten av
skenmotséttningen. Denna traditions tradering & det som mojliggor tradering av metoder
inom l&rarutbildningen. Vi syftar alltsd pA metoder som antingen & en konsekvens av
eller legitimeras av den naturvetenskapliga forskningstraditionen vilka antas ha generell
anvandbarhet, oberoende av ideologiska Overvaganden, oberoende av barnets
utgangspunkter och perspektiv, oberoende av amnen och sammanhang.

Skenmotsattningens konsekvenser

Om nu larare "luras’ att tro pa existensen av en teorilos praktik, &r risken stor att de
kommer att uppfatta teorier som oanvéndbara, ointressanta, ja, till och med meningd 6sa
Teorier har inte med verkligheten att gora. Det kan dven ledatill ett teoriforakt, som ocksa
kan formuleras som antiintellektualism. "Vi praktiker & en sak - vi gor vart jobb. Teo-
retikerna, akademikerna, kan hdlla pa och intellektualisera bast de vill. Det angér inte
oss. Och de vet ingenting om var verklighet." Om dessutom forskningen ar
svartillganglig, starker den denna hallning.

Forakt for, eller enbart likgiltighet for, teorier gdler troligen, i forsta hand omradet
psykologi/pedagogik som avser en mangd olika skolfrégor. Men denna instéllning kan
komma att gélla teorier Sver huvud taget, inbegripet olika &mnesteorier.” Amnesteoreti skt
kunnande &r heller inget som uppmuntras och understods i Lgr 80 genom inforandet av
amnesblock. Varje amnes specifika karaktér och begreppssystem tenderar att forsvinna i
denna "integrationssoppa’, som ska innehdlla "lite av varje". For att gora en sockerkaka
kan man anvénda "fardigintegrerat” material - sockerkaksmix. Det kan barn l&tt lara sig.
Men de kommer adrig att ha en aning om vad denna sockerkaka innehdler och &
uppbyggd av, pavilket sétt och i vilka proportioner, inte heller varifran delarna kommer.

Amnesintegrationen & en spegling av den altmer tvingande tvérvetenskapliga
forskningen. For att komma tillréita med t ex miljoférstéringen och dess
konsekvenser maste forskare fran olika vetenskapliga discipliner samarbeta. Men

" Det beror naturligtvis ocksa p& hur undervisningen ser ut och bedrivsi respektive amne pa |ararhdgskol orna och
universiteten
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varje forskare kan sitt omrade grundligt, annars skulle inte samarbetet vara meningsfullt
och framgangsrikt. Om nu det amnesovergripande temat "Miljoforstéring” tas som tema
i skolarbetet, menar vi att risken &r stor att man tappar bort vissa centrala &mnesspecifika
delar, som & nodvandiga for att forsta vidden av hela sasmmanhanget. Kan man fa grepp
om milj6férstringen utan att veta vad t ex en kemisk forening & eler utan at ha forstétt
inneborden i fotosyntesen (grundbegrepp inom kemi respektive biologi)? Amnesintegration
kan ledatill ytlighet, men dock inte med nddvandighet. Den kan anvandas fér att ledain
studierna i de dmnesspecifika forutsditningarna, t ex genom it l&rare i olika amnen
samarbetar. Den kan till och med varaen utmérkt vag att ga for att engagera eleverna och
for att fa dem att forsta vikten av kunskaper i de olika amnena.

| skoldebatten, framfor allt fran SO-hall, efterlyser man d&mnesintegrerade |dromedel. Mot
bakgrund av hur 1&romedlen ser ut (jfr Bok 1, s 27 ff) kan den goda integrationstanken dar
bli helt forfuskad. For att fa in mer fakta och pa en Gvergripande niva, blir det mindre av dlt.
Darmed blir texterna &n mer abstrakta och an svdrare att knyta till verkligheten. For
eleverna innebar det att de far "sa in" andra ordkombinationer. Ska skolkunskaperna
leda till forstéelse av begreppen bakom orden, maste larare som anvander dessa
l&romedel ha omfattande kunskaper i varje amne som integrerats. De maste sjéva sta for
kunskapsformedlingen, eftersom laromedien gér i "teoriloshetens' tecken. Metodiskt — i
sittet att se pa inlarning och kunskap - & de fast forankrade i den dominerande
traditionen.

Skenmotséttningen forleder lararein i en antiteoretisk hallning. Det kan &ven innebéra ett
undergravande av larares tilltro till den egna intellektuella formagan. Y rkeskompetensen
definieras da enbart genom det praktiska, metodiska kunnandet - det teoretiska utesluts.
Vissa dolda, men starka, krafter forhindrar l&rare, redan under utbildningen, att utveckla
och fordjupa sin intellektuella formaga och sitt teoretiska kunnande.

Vi kan dra ut konsekvenserna ytterligare ett steg. Tradering av metoder i l&rarutbildningen
kan leda till att traderingen borjar redan i skolan hos eleverna. Om kunskapsinhamtandet
inte g&r ut pa att forsta - t ex pa grund av att texterna & for abstrakta - forhindrar det
eleverna att anvanda sitt tankande i anslutning till kunskapsomradet. | stéllet hamnar dei
en situation dar de maste gora pa ett visst st - antingen med hjdlp av skriftliga eller
muntliga instruktioner av typen "fyll i", "lasigenom", "kryssa for "ringain" eller ocksa
listar de gadva ut hur de ska ga tillvaga for att klara arbetsuppgifterna. Manga forddrar
kanner igen foljande situation. Ditt barn har 18xa och ber om hjép. Du borjar forklara
men avbryts av ditt barn som séger: "Ng, forklara inte for mig. Tala om hur jag ska
gora" Darmed &r traderingen ett faktum. Skolan har hamnat i att dverfora vissa
handlingsmonster i stéllet for kunskap. Det géller for eleverna att géra ratt snarare an att
forstd sammanhang och kunna reflektera kring dessa - ett effektivt hinder for
utvecklandet av deras intellektuella formaga. Redan har grundlaggs en bristande tilltro
till den egna formagan att tanka och reflektera. Detta sker i utvecklingsfasen nér
dudistiska tankestrukturer dominerar. Det innebédr att de da etablerar en "bergfast”
Overtygelse - omedveten - om att SA hér & det, sadan hér & jag. Moter de inga aternativ
under tondren eller senare blir den bestdende. Anta att en individ med denna installning
ga& direkt fran gymnasiet och in i lararuthildningen, som i stort bara bekréftar denna
uppfattning - ja, da kan traderingen fortga i en evig kretsgang.
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Ytterligare en konsekvens av skenmotséttningen & att de faktiska mden for
undervisningen bestédms av medlen/metoderna (Allard & Sundblad, 1986, b). Det finns
visserligen formulerade och officilla ma for de olika amnena i laroplanerna. Sannolikt
formuleras ocksa ma eller delmdl i andlutning till de lokala arbetsplanerna. Men aven
om de finns dér, formulerade och darmed synliga, & det inte givet att man utgdr ifran malen
for att bestamma vilka medel som ar adekvata for att uppna malen. Det borde dock vara sa
(figur 11).

Generella metoder, dar de teoretiska grundantagandena inte redovisas, & oftast
forankrade 1 den naturvetenskapliga traditionen. Det betyder att de officiella, av
laroplanerna faststéllda malen och de faktiska, dolda malen inte sammanfaller. Det innebér
vidare att det & ytterligt dumpartat huruvida de officiella malen uppnas eller g. |

(Officiella, MAL MEDEL
formulerade) l l
MEDEL MAL (Faktiska men
osynliga)
""Som det borde vara...” ""Som det ar...”"

Figur 11

Skenmotsattningen ur en annan synvinkel

Vi ska komplettera det har avsnittet med nagra synpunkter hamtade fran Liedman (1979). |
en uppsats med rubriken "Kunskaper & viktigare an moral" fangar han in
"skenmotsattningen”. Han skissar dess bakgrund, vilken kan sammanfattas med
uttrycket "synen pa kunskapens (och i synnerhet den vetenskapliga kunskapens)
anvandning”. | ett annat sammanhang ar Liedman (1978) betydligt utforligare kring
fragan om den vetenskapliga kunskapens anvandning. Rubriken pa den uppsatsen lyder:
"Humanistiska forskningstraditioner i Sverige. Kritiska och historiska perspektiv." Déar
patalar han bland annat att framstélningar om vetenskapens historiska utveckling
domineras av naturvetenskapernas utveckling. | diskussionen om denna utveckling
framtréder tva olika standpunkter - en strid mellan "internalister" och "externalister".
Internalisterna menar att vetenskapens utveckling enbart kan forstds utifran
inomvetenskapliga faktorer och férhallanden, medan externalisterna menar att
ocksa utomvetenskapliga faktorer, som samhalleliga omstandigheter, & centrda. Hela
fragan om interna och externa forhdllanden maste rimligen ocksa géla humaniora och
samhaéll svetenskaperna, menar Liedman, och som han sager:

"Det forefaller alltsa rimligt att forsoka avgransa vetenskapernas inre fran deras
yttre forhdllande for att darefter kunna stélla fragan om forhalandet mellan yttre
och inre." (s 26)
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Detta & utgangspunkten for det analysschema han utvecklar och som kan anvandas for
att granska olika vetenskapliga discipliner. Forst tar han upp vad som kan menas med
vetenskapens, ja, ala vetenskapers inre.

Vetenskgpens inre bestdmningar finns i polerna mellan teori och empiri. Den teoretiska
bestamningen kan beskrivas som "att falla generella pastéenden om verkligheten”, dvs att
formulera teorier. Men den gdler inte enbart teorier. Hit hor ocksd formulerandet av
problemen, dvs "generella fragor angdende verkligheten" och hypoteser, dvs "generella
antaganden om verkligheten". Den empiriska bestdmningen avser "att gora iakttagelser
av verkligheten".

"Men vetenskapernas inre skulle altsd kunna bestdmmas som ett - ofta
utomordentligt komplicerat - spe mellan teoretisk och
empirisk bestamning.” (s 26-27)

| detta komplexa spel kan det uppstd en motsédtning mellan teoretisk och empirisk
bestamning. Detta kan intrdffa genom att det empiriska arbetet inte rimmar med det
teoretiska. Det kan antingen vara s att man forbiser et visst empiriskt omrade som &
centrat for teorin eler att man samlar in en méngd empiriskt materia som inte har ndgon som
helst rlevans for teorin. Fragan gédler da huruvida en sddan motséttning beror pa
inomvetenskapliga (inre) faktorer eller pa utomvetenskapliga (yttre). For att kunna
avgora detta maste man reda ut vad de yttre faktorerna kan vara, dvs "omstandigheter
utanfor vetenskapen som paverkar den".

Som Liedman pétalar rader det "en total enighet om att vetenskapen pa olika sétt paverkas
av dn anvandning’. Men n& man talar om den vetenskapliga nyttan menar man dock
uteslutande dess materiella anvandning:

"1 diskussionerna mellan externalister och internalister har argumenten ofta fallit s,
at vetenskapens vag antingen bestéms av inre forhdlanden dler ocksA av
kunskapernas anvéndning for navigation, kruttillverkning och léngre fram
jordbruk, kemisk industri etc. etc." (s28)

Med andra ord & det bara vissa vetenskapliga discipliner som har dler far
utomvetenskaplig anvandning, dvs materiell. Liedman vidgar omrédet "vetenskapernas
anvandning”. Forutom den materiella anvandningen formulerar han ytterligare tva,
namligen administrativ anvandning och ideologisk anvandning. Pa sa sétt kan fragan om
vetenskapernas nytta &ven inbegripa humaniora och samhéllsvetenskaperna.

Med ideologisk anvandning menar han:
". .. vetenskapens anvandning for att bekrdfta eller stdrka eller forandra

forhdlanden, varderingar och normer gallande varld och manniskor, religion och

kongt, politik och moral och allt annat som kommer i mansklig vég. Eller, kortare

uttryckt: vetenskapen kommer till ideologiskt bruk nér den blir till verktyg

att paverka

manniskors forestallningar.” (s29)
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V etenskapens ideologiska anvandning & uppenbar, om man & beredd att se den, i ljuset
av dess historiska utveckling. Liedman namner bland annat darwinismen, som

"... under sin storhetstid inte hade den ringaste betydelse for den materiella
produktionen. Selektionsteorin fick inte en enda kalrot att vaxa snabbare. Daremot
spelade den en utomordentlig roll i en rad ideologiska kraftmétningar: kring
religionen och i synnerhet skapelseberdttelsen och kring politiska ideologier
(liberalism contra socialism). Det var dar den hade sin nytta, det var det ideologiska
intresset som drev fram stora delar av den biologiskaforskning en.” (s29)

Né& man idag talar om vetenskapens nytta eller anvandning, avser man dock den
materiella nyttan. Att vetenskapen skulle kunna ha en ideologisk anvandning tycks
uteslutet - man kommer inte ens at ténka pa det, for det ter sig sa orimligt. Darfor & det
inte konstigt, att tanken pa en ideologisk anvandning numera inte dyker upp som en
majlighet nér man betraktar vetenskapens historia. | stéllet ser man det som att "antingen
ar utvecklingen fri, eller ocksa kommer forskningen till materiell nytta".

Den materiella anvandningen &r alltsa avklar. Till den kategorin har man ocksa forlagt
det Liedman kallar administrativ anvandning och déarmed blandat ihop dem. Genom att
skilja ut den administrativa anvandningen som en kategori for sig, blir det uppenbart hur
denna kommit att framtrada alltmer. Med administrativ anvandning menar Liedman:

" ... d& vetenskap och forskning brukas for att befasta, stérka, vidareutveckla eller
forandra politiska och juridiska institutioner och sedvanjor [...] Utan tvivel hanger
samhéllsvetenskapernas moderna utveckling n&a samman med deras
administrativa anvandbarhet. Humanistiska discipliner har kommit pa efterka-
ken." (s29-30)

Efter klargbrandet av vetenskapernas inre bestdmningar och deras yttre
anvandningsomréden géler fragan hur relationen mellan inre och yttre ser ut. Eller "vad
hénder med teori och empiri nér en disciplin f& en stor materiell, administrativ respektive
ideologisk anvandning?'

"Det finns tendenser som & omisskannliga. N&r ett visst kunskapsomrade
kommer till materiell anvandning, si sker ocksa en specialisering. Det & forvisso
inte bara den materiella anvandningen som driver fram specialiseringen, men den
bidrar mycket aktivt till att splittra vetenskapliga arbets: och kompetensomraden i
alt fler. Sambandet & ocksa klart och enkelt. Vetenskap och teknisk tillampning
knyts fastare till varandra, nya tekniker och nya erfarenhetsomraden [ ... ] 6ppnas
och utvidgas, specialiseringen tilltar. - Av alt att doma sker motsvarande
utveckling genom en kraftig administrativ anvéndning. De administrativa
teknikerna mangfaldigas, nya forvatningsformer skapas och kréaver ny forskning
osv." (s30)

Med andra ord finner man at den materiella och administrativa anvandningen paverkar
och stérker en vetenskaps empiriska bestdmning. Eller omvant: en vetenskep med en
omfattande och vaA utarbetad empirisk inriktning fa materiell och administrativ
anvandning "nér det & samhdlleligt mojligt”.



Ur: Allard, Sundblad: Hur ser vi pd manniskan? Kapitel 2:2  Uthildningsforlaget 1987 17

Den ideologiska anvandningen &r i Sin tur relaterad till en vetenskaps teor etiska bestémning
och stérker alltsa den teoretiska inriktningen pa samma satt som den praktiskt-materiella
stérker den empiriska. Man skulle kunna askadliggora rel ationerna sa har:

Inre Yttre

Teori 4——» Ideologisk anvandning

I Administrativ anvidndning
Empiri €¢——»

Materiell anvandning

Hur vetenskaperna kommer till anvandning paverkar altsd vetenskapernas inre
bestémningar. Denna paverkan kan forstas vara bade negativ och positiv. Negativ kan den
bli om ideologierna drar ivég "med teorierna sa att empirin, observationerna, kontakterna
med verkligheten forsvagas'. Det blir den ocksd om den praktiska anvandningen (mate-
ridl eller administrativ) driver "fram en empiri utan teori, utan perspektiv - en blind sorja
och osorterade bitar verklighet".

Nér det géller detta analysschema, & det viktigt att inse att de "verkliga, effektiva
bestamningarna & olika for olika vetenskaper". De humanistiska disciplinerna kan
géavfallet adrig komma till materiell anvandning, eler som Liedman uttrycker det: "Det
finns ingen de humanistiska amnenas petrokemi.” (Dvs framstalning av produkter ur
réolja som plast osv.) Men kring fragan om de kan komma till administrativ an-
vandning gar meningarna isar. "l sjalva verket & det sannolikt pa den punkten som
de verkliga meningsmotsittningarna om nyttan av humanistisk forskning har sitt
centrum."

Liedmans instédllning i den fragan &, att den verkliga nyttan med de humanistiska
disciplinerna & den ideologiska. Darmed inte sagt att forskningen bedrivs sa. For, som
han papekar, den kan likaval utvecklasi riktning mot ett annat anvandningsomrade, t ex
administrativ. Det blir som om den da har den nyttan. Olika vetenskaper paverkar ocksa
varandra, eftersom de ingdr i samma organisatoriska enhet, universitet eller hogskola. Sa
kan t ex reformer tvinga in al forskning i samma form, som avser en bestamd typ av
anvandning, oavsett om den & adekvat for alla. Men likriktningen kan vara mer subtil:

"Det & vanligt att man inom en disciplin hamtar ideal och mallar frén en annan. Det
man Gvertar & ddinte altid bara tekniker eller teorier. Teknikerna och teorierna kan
vara praglade for en viss typ av anvandning. Overhuvud fér en péfallande nyttig
vetenskap snart efterfoljare; pa manga hall géller det att forska som om ens egen
forskning vore lika anvandbar. En nyttig forskning & namligen en forskning som
far storaresurser." (s 33)

Detta analysschema anvander Liedman nda han granskar de olika humanistiska
vetenskapliga disciplinerna (historia, litteraturvetenskap, filosofi osv). Det han kommer
fram till & hur dessa kommit att utvecklas mot skollGshet, ideologilGshet och dérmed
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teoril6shet. Den ideologiska anvandningen har upphdrt och den teoretiska bestémningen
har forsvagats intill obefintlighet. Och, som Liedman uttrycker det:

"Humanistisk och samhéllsvetenskaplig forskning i Sverige & i en totat
dominerande utstréckning avpassad efter en administrativ anvéandning, och kan
den tjana nagot till utom sin egen forkovran, sa tjanar den till att underlétta,
foréndra, forbéttra hanteringen av den offentliga apparaten, ambetsverken,
rattskipningen, de politiska instanserna, och i forlangningen naturligtvis &ven
den offentliga utbildningen och undervisningen, socialvarden osv. For vissa
discipliner - fran juridiken till pedagogiken - kan en sadan anvandning te sig hogst
naurlig, medan andra ofelbart rékar in i periodiska och djupt neurotiska
nyttighetskriser." (s37)

Detta & i hogsta grad giltigt &ven for psykologi/pedagogik. Vi har ju redan beskrivit
dess alltmer ckade administrativa anvandning inom skolbyrakratin. Det innebar ett
stérkande av den empiriska bestémningen med t ex konstruerandet av altfler tester for
tillampning inom altfler omraden. Omvant kan man ocksa siga att denna psykologi fran
borjan kunde tas i administrativt bruk pa grund av dess ensidigt empiriska inriktning; att
gdva forutsdttningen for dess administrativa anvandning 13g i dess ideologilGshet och
teorilOshet.

| forléngningen av den starka empiriska best&mningen med dess administrativa nytta finns
forstas laromedlens utformning och utarbetandet av undervisningsmetoder. Har finns
ocksa ett intressant samband mellan psykol ogi/pedagogik och andra discipliner. Det géller
speciellt de discipliner som kunskapsmassigt foretrdds inom skolundervisningen. Det
tycks som om gdva forutsdttningen for laromedlens och undervisningsmetodernas
utformning &r att dessa discipliner har en administrativ eller materiell anvéndning med en
sark empirisk bestémning. Mera konkret: en ideologilds och teorilds historievetenskap
"producerar” neutrala "sakra' historiska fakta som kan inordnas i det gangse
framstal I ningsséttet.

Den utveckling Liedman beskriver & inte enbart en svensk foretedse. Men vad géler
Sverige menar han att inriktningen mot specidiseringen har gétt rakare har an pa andra
hall. "Alltmer total har enigheten blivit att god vetenskap & saker och solid vetenskap,
oavsett vad denna sskerhet och soliditet ska anvandas till". Han papekar ocksa att
traditioner som skulle ha kunnat motverka denna specialisering aldrig har haft egentlig
chans att trangain hér. Och vidare:

"Sverige & ett litet och homogent land. Varje etablerat humanistiskt och
samhdllsvetenskapligt &mne har hégst en handfull professurer, och professurernas
innehavare har det allt avgorande inflytandet over vilka som ska bli deras eftertrédare.
Det & v sorjt for likriktningen." (s35)

Den sdkra solida kunskapen & naturligtvis den empiriskt bestdmda kunskapen.
Forskaren inom varje specidomréde blir expert pa sitt avgransade omréde. Med detta
konstaterande ska vi knyta tillbaka till Liedmans uppsats fran 1979 om "Kunskap &r
viktigare ah mora". D& jamfor han dagens "expertideal” med "upplysningsidealet”.
Under upplysningstiden hade den vetenskapliga kunskapen ideologisk anvandning med
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stark teoretisk bestdmning. Den skulle anvandas for att paverka maéanniskors
forestdllningar - den skulle upplysa for att driva bort vidskepelse, fordomar och
okunnighet. Fornuftet skulle réda. Det gdlde dven upplysningstidens skola. Fornuftet
tillskrevs alla manniskor och en stravan var att fa bort kunskapsprivilegiet. Kunskapen
sigs som en del av livet genom att den paverkar forestdliningar och styr handlingar - "den
hérbargerar en moral”. Intressant att notera om upplysningens vetenskapsman ar att
"han & oberoende av om han har en ingtitution, ett universitet, en professorstitel eller

Upplysningstidens vetenskapsdyrkan var manga ganger mycket naiv och, som Liedman
formulerar det: "Nagra av dess skonaste blomster var odrégliga och har strax gétt
glomskan till métes." Sedan fragar han:

"Hur manga minns idag Ernst Haeckel? Under 1800-talets fyra sista decennier la han
ut tesen att 'darwinismen betyder en vérldsdskadning'. Ur teorin att arterna
utvecklas genom urval hérledde han en visdom for vérldens och livets alla
omraden. Vérldsgdtorna l6ste han. Han var inte radikal annat @n i synen pa
religionen; hans politiska askadning var snarast konservativ. Men han hade upp-
lysningstron pa vetenskapen. Det sanna vetandet skulle spridas till alla manniskor,
och si, da skulle vidskepelserna férsvinna och med dem misstagen, oréttvisorna
och den daliga moralen." (op cit s144-145)

Att Haecke kritiserades av trons forsvarare &r inte konstigt. Det intressanta & den nya
typen av kritik som borjade formuleras bland vetenskapsmannen. Den gick ut pa ait
Haecke visst kunde fa hasin asikt, men att han skulle hdlla tyst med den "till dess den kunde
hévdas med absolut saker het". Och vidare:

"V etenskapsmannen kunde inbordes fritt framfora sina asikter, men till folk av
mindre kritisk observans, t ex gymnasister och arbetare, borde de bara delge det varom
ingen osakerhet kunde réda." (s145)

Den nya synen pa vetenskap, pa vetenskapsmannen, pa kunskapens anvandning och
bestamning borjade hér framtréda och i dess spar foljde "expertidealet” i takt med den
altmer tilltagande specialiseringen. Vetenskapsmannen blir experten inom dgitt
avgransade vetenskapliga fackomrade. Som sadan kan han bara yttra sig om det sékra.

"En expert kan adrig upplysa, ty han kan galv inte dra nagra konsekvenser av det
vetande han utbjuder; gor han det, har han namligen upphdrt att vara expert och blivit
upplysningsman.” (s145)

Experterna blir béararna av den sékra kunskapen - den empiriskt bestdmda - och den &
oberoende av idedl, idéer och livsaskadningar.

Utvecklingen fran upplysningsidealet till expertidealet & forstds en lang historisk och
mangfasetterad utvecklingsprocess (se Liedman, 1978). Det & inom ramen fér den
utvecklingen som den nya skolan tar form. Den fraga Liedman inleder uppsatsen med &
vad elever i den svenska skolan ska léra sig. | t ex laroplanerna kan man urskilja tva
slags lardomar. Den enatypen & kunskaper och fardigheter och den andratypen kallar han
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moraliska fardigheter, som demokratiskt sinnelag, samarbete osv. De senare hanfor sig
med andra ord till skolans fostrande inriktning.

| skoldebatten, vare sig det géller kritiker eller forsvarare, framstar det, menar Liedman
(1979), som om den moraliska fostran skulle vara ndgot helt nytt. Den gamla skolan
framstar darmed som rent kunskapsformediande. Forvisso har kritiken av skolan ofta
gdllt forsummelser av typen att elevernainte |&r sig samarbeta eller att de inte far deltai
en demokratisk process. Forsvararna av skolan lovar da krafttag och framhdller att den
moraliskafostran & lika viktig, om inte &hnu viktigare, 8n kunskapsformedlingen. (Det ar
forst pa attiotalet som kritiken i an hogre grad riktat in sig pa att kunskapsformed|andet
forsummas.) Men det har med moral & ju ingenting nytt, menar Liedman:

"Det nya med den nya skolan &r att det inte finns nagot samband mellan de
moraliska fardigheterna och de praktisk-teoretiska. Moralen framstar som neutral
i forhdlande till alla slags kunskaper, kunskaperna & i motsvarande man
moraliskt neutrala.

Moralen hanger i luften om man ser till kunskaperna, kunskaperna hanger i
[uften om man ser till moralen.” (s 138)

Det hér &, menar vi, bara en annan aspekt av skenmotsittningen. Aven Liedman
patalar hur den effektivt doljer de verkliga motséttningarna. Inte minst
motséttningen mellan de ideologiskt forankrade maen och riktlinjerna (teori) och de
neutrala, ideol ogil s, teoril 6sa kunskaperna pa det satt som de praktiskt formedias.

Kunskaperna formedlas och presenteras i vardeneutraa, opersonliga, historielsa
forpackningar, oberoende av vilket a@mne, med inbyggd undervisningsmetodisk
upplaggning. Men sittet att formedla kunskap & altid en fragga om val av
framstalIningssétt. Ett sadant val bygger pa ett vardeméssigt stéllningstagande, aven om
det sker omedvetet och oreflekterat. Dar doljer sig vissa forestéliningar, bland annat att
en opersonlig och neutral framstélining utgdr en garanti for kunskapens vardeneutralitet;
man formedlar sdkra fakta. Det intressanta & att de dolda varderingar som ryms i
framstéllningssétt och metoder overfors till eleverna. Den skenbart neutrala kunskapen
innehdller en osynlig moral som eleverna anammar. De l&r sig bland annat att kunskap
inte har med liv och verklighet att gora - definitivt inte med deras egen - att kunskapen inte
angar dem; at de inte & négon ide att tanka, reflektera éler forsoka forstd; att det géller att
gatill vaga parétt sétt; att det som inte fragas efter dler inte star i boken & onodigt; att vissa
kunskaper & mer varda @n andra; att de sjalva far sitt varde i forhallande till den
mangd kunskap de lyckas reproducera pa sa kort tid som mgjligt osv. Undervisningen
paverkar i hogsta grad deras attityder, véarderingar och moral - ja, hela deras
personlighet. Det har hénfér sig till vad som kallas den "dolda laroplanen” (se t ex
Gustavsson, m fl 1981). Att inte latsas om denna sida, innebar ett mystifierande av
undervisningsprocessen och de som utsétts for den blir offer for dolda krafter. Sa lange
denna paverkan hdls osynlig kommer eleverna att béra med sig dessa attityder och vérde-
ringar som ett osynligt bagage genom livet.

Till denna osynliga fostran ska sedan fogas den av l&roplanerna uttadade fostran - de
moraliska fardigheterna. Den framtrader som abstrakt, liviés och "vid sidan av", vilket
ur elevperspektiv blir sa hér: demokrati & det dér med klassréd som vi har en timme varje
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fredag; samarbetar, det gor vi nér vi har grupparbete och bestdmmer vilka olika stycken
var och en ska skriva fakta om och redovisa; ibland far vi arbeta ihop och hjdpa
varandra, men ndr vi har prov & det fusk; eller som en fjortondring uttryckte det:
"Samarbete |&r vi oss nér vi har varit pa museum eller klassresa." De tankta effekterna
av den Oppna moraliska fostran uteblir oftast. Det & I&tt att finna ala de olika forsok att
rada bot pa ineffektiviteten i den moraiska fostran som avlost varandra sedan
sextiotalet. P4 sextiotalet var det bland annat grupparbetsmetodiken som framhalls,
parallellt med individualiseringen genom de sdvinstruerande materialen. P& guttiotalet
kom demokratiseringsvagen. Nu pa &ttiotalet har vi fredsfostran. P4 samma sétt
framstar arbetslivsanknytningen, med pryo och prao, som oberoende tillsatser
till det egentliga skolarbetet. Att man, inom olika instanser, pa nagot sitt uppfattat den-
na "klyvning" med dess motsatt verkande krafter, visar sig exempelvis i dagens
"losenord": helhetssyn och integrering. Men sa lange skenmotsattningen bestér andras
ingenting.

Med Liedmans ord till sist:

"Kunskapen &r aldrig opartisk - som skolan nu later paskina. Kunskapen &r
darfor inte heller abstrakt, osinnlig, antiseptisk - som skolan darmed ocksa
paskiner. Det & inte bara denna skolan utan ocksd manga av dess foregangare som
|&tit elevernaforsta att al inlarning & beledsagad av tristess. Bara den som har den
gynnade samhadllspositionens utsikter har anledning att spdka sig med kunskaper.
Det & en livsfarlig instéllning. Lever den vidare, sd kommer den att bidra till att
ytterligare fordjupa kunskapsklyftan i samhéllet. Darfor maste det dés fast:
Kunskapsformedlingen & mycket viktigare an personlighetsdaningen i skolan.
Formedlingen av riktiga, levande kunskaper & namligen skolans enda mgjlighet
att dana eller paverka personligheter.” (s 150-151)

Pendling mellan tes och antites

Inom skolan

Det kan handa att nagon tanker: Men guttiotalet d&? D& hande sd mycket. Det har vd inte
gait sparlost forbi? Nej, det har det inte. Men guttiotalet ligger sAnérai tiden att det & svart
att overblicka. Att det karaktariseras pa olika sétt visar olika kéllor. Marklund (1984) t ex
ser guttiotalet som "en rékenskapens tid":

"Vi har tidigare sagt, att aret 1950 var brytningspunkten mellan gammal och ny
skola. PAsamma st blev dret 1970 en vandpunkt. Nu kom en tid av konsolidering for
den nya skolan men ocksa av utvéardering, eftertanke och kritik." (s158)

Han talar om "debattvégen" och tar som exempel kritiken mot direktmetoden i
sprakundervisningen, betygsattningen, kritiken mot 1&roplanssupplementen. Han nédmner
ocksa krav pa utvérdering. Detta ledde bland annat till att SIA-utredningen tillsattes
(Skolans Inre Arbete). For manga manniskor & SIA detsamma som "samlad skoldag",
som pa manga hal blev hart kritiserad. Men som Marklund papekar, var SIA i forsta
hand en decentraiseringsreform. Forandringen 1 statsbidragssystemet innebar en
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decentralisering av ansvars- och beslutsfunktioner med syfte att pa sa sétt kunna paverka
och foérandra skolans inre arbete.
Om vi gar till Sandstrém (1980) ser hans bild av guttiotalet ut sa hér:

"Kanske adrig nagonsin et decennium har haft en sa bred, Gppen och engagerad
pedagogisk debatt som 70-talet. Men den kan knappast kallas enhetlig - vilket
onekligen 60-talet var i dl sin behavioristiska torftighet - och de realiserbara malen
ar svaraatt sikta. Men den har sékerligen varit nyttig." (s 227)

Detta & avdutningsorden i en bok med titeln "Boken om pedagogerna’ (Naeslund, red), som
innehdller ett tjugotal uppsatser om pedagoger och debattérer som var centrala under
guttiotalet. Den técker inte alt, men ger en bra orientering. Sandstrém inleder sitt
avdutande avsnitt med orden:

"Friheten och tvanget har utgjort ett grundtema i skolans och uthildningens historia
och detta sakerligen alltifran dess borjan." (s216)

Darmed fokuserar han pa ett centralt tema aven i sjuttiotal ets skoldebatt.

Nér den nya skolan var ett faktum knéts férhoppningar till den fran manga hall. Den var
demokratisk och byggde pajamlikhet - en skola for alla, med allas lika rétt till utbildning.
Den var en seger for arbetarklassen 6ver kunskapsprivilegiet; den var likasa en seger
dver den gamla skolans auktoritéra drag. (Agan i skolan forbjods sa sent som 1956.)
Forverkligandet av denna skola, praktiskt och pedagogiskt, borjade skdnjas mot sutet av
sextiotalet. Vad var det dd man s3g? De inlarningspsykologiska, undervisnings-
teknologiska tillampningarna nddde da sin hojdpunkt. Darmed blev de auktoritara
dragen i just denna inriktning synliga och tydliga. Att se den auktoritdra skolan som
ateruppstanden - visserligen med andra fortecken - var inte vad man 6nskade. Reaktionen
emot detta var kraftig och kandoméssig. Nagonting var fel och hade gétt snett. Nu gélde det
att en gang for ala gora upp med den auktoritéra inriktningen och forverkliga den nya
skolan. Hur blev det da med denna uppgorelse? Vilka aternativ fanns? Vad var det
guttiotalet kom med?

Vi ska knyta tillbaka till temat "frihet - tvang". Denna dikotomi blir pataglig under
guttiotalet, nu i termer av frigbrande kontra fortryckande pedagogik. Man kan saga att
frigorande pedagogik stér som sjuttiotaets signum. Alternativ pedagogik ( = frigérande)
var aternativet till den fortryckande, auktoritdra pedagogiken. Detta ar forstas en grov
forenkling. De teoretiker, forskare, metodiker och debattorer som aktualiserades och
framtrédde under guttiotalet var inte en enhetlig grupp. De behandlade olika faktorer och
skolfrégor och varierade &ven ifraga om teoretisk forankring.

Men |& oss erinra om att det man i forsa hand reagerade emot var en pedagogisk
tillAmpning, som var teorilds och skenbart ideologilds samt att den faktiska
motséttningen effektivt kom att doljas genom skenmotsédttningen mellan teori och
praktik. Situationen var alltsa den att dar fanns en "neutra” undervisningsmetodisk
inriktning med alla dess attribut och beteckningar. Alla de drag som var utméarkande for
den kom att hanféras till kategorin auktoritért och fortryckande. Reaktionen var alltsa
ideologisk men i dess mest abstrakta form. Mot det auktoritéra tvanget stalldes
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demokrati och frihet - fragan om manniskosyn var central. Denna " dverideologiska' niva
direktanknoéts till skolpraktiken pa sa sétt att till det auktoritéra horde korvstoppning,
centralstyrning, lararstyrning osv. Till det demokratiska horde bland annat frihet, elev-
behov, elevstyrning, gavforverkligande, kreativitet.

| den litteratur som kom under guttiotalet letade man i forsta hand efter alternativa
tillvagagangssatt, alternativa metoder, som skulle kunna erséita det man inte ville ha. D&
bjods en hel del som man kunde tafasta pd, t ex drama, didog, LTG m m. Men man kunde
ocksa forhdlla sig sa att alt man tyckte illa om i den gangse praktiken hanterade man
genom att gora "tvartom”. Allt som rymdes inom undervisningsteknologin, som fast
struktur, entydiga krav, salvdisciplin, detaljformulerade mal, systematisk och stegvis
inldrningsgang, métning av prestationer, lararoch laromedelstyrning - alt det kunde man
helt enkelt negera. Att hamna i negationen av det gangse innebar dat ex strukturl Gshet,
kravloshet, gor det du vill och kanner for, diffusa mal, inga kunskapskontroller,
elevstyrning, lararen en medlem i gruppen, inga laromedd alls, far eleven baravaraifred
sa 1&r han sig osv. Aven om vissa alternativa inriktningar var val teoretiskt forankrade,
tenderade man att enbart ta vara pa de praktiska tipsen déifran, som stémde med
negationen. Man gick fran en teoril 6s pedagogisk inriktning dver i en annan, dess motsats
som var lika teorils. Att denna praktik kom att betecknas som "flum" var i manga
fall helt adekvat. Negationen - flummet - hamnar utanfor traditionernai var uppstalining.
Den & altsd inte den praktiska konsekvensen av en humanvetenskaplig inriktning.

Observera altsa att antitesen, negationen eller flummet uppstar pa grund av den alméanna
teorilosheten inom ramen for skenmotséttningen. Men teorilGsheten leder inte med
nodvandighet till "flum". | sin redogorelse for "Dialog-pedagogik” skriver Naeslund
(1980):

"Riktningens ideologer ger exempel pa hur diaogpedagogiken manga ganger har
missuppfattats eller forvanskats, néar man forsokt forverkliga den. Somliga har
Overbetonat barnens egna initiativ och handlingsforlamade censurerat egna
kunskaper, efarenheter och synpunkter. Andra har teknologiserat
dial ogpedagogiken genom att ta fasta pa vissa yttre kannetecken, utan att for den skulll
omfatta eller kénna till de grundlédggande tankesétten. En tredje grupp har foljt
med i den nya ideologiska konjunkturen och sdtter - med rétt eller ordtt -
dial ogpedagogiska etiketter pasin gamlapraktik." (s27)

Man kan nog med fog pasta att dessa tre typer av missuppfattningar inte bara géllde
dialogpedagogiken. Detsamma kan sdgas om t ex LTG och andra aternativa pedagogiska
riktningar. Av dessa tre séit att missuppfatta & det den forsta typen som speglar
negationen och altsa leder till flum. De andra tva typerna av missuppfattning -
teknol ogisering och etikettbyte - & ocksa en konsekvens av teorilGsheten.

Utifran detta skulle man kunna summera resultatet av guttiotalet som antingen ingen
forandring alls - den géngse metodiken bestdr men under en ny téckmantel - eller ocksa en
totalforandring i betydelsen "tvartompraktik". Det verkar vara s manga ser pa
sjuttiotalet, att doma av debatten mot dutet av decenniet. Reaktionen mot "flummet"
inom undervisning och uthbildning var kraftig. Christofferson (1979) som behandlar
"kunskapsfragan i lararutbildningen” skriver bland annat:
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"Det har blivit altfér mycket av gruppsamtal, tdnda ljus och kanslopjunk i
utbildningen. Vad hja per det om lararkandidater gar runt och 'kanner' allt mgjligt,
om de inte lar sig nagot? Varst var den 'utvardering av samverkan i
lararutbildningen som publicerades harom dret och som férde fram ett
forskoleseminarium med kvallsmdten och ténda ljus som géva kvintessensen av all
l&rarutbildning. Det andliga kvacksalveri som inte kan skilja mellan ké&nslopjunk
och utbildning, mellan stdmning och inlarning, borde vi forpassa till de bénehus
dér de hor hemma." (s 39)

Konsekvenserna av skenmotsattningen med dess teorilGshet, fran 60talet fram till nuet,
kan vi beskriva pa foljande sétt. Utgangspunkten & den metodik som kom att dominera
sextiotalet - tesen. Mot denna kommer en resktion, i hog grad kandoméssig som leder till
antitesen. Fragan & om inte tesen i forsta hand kom att sta fér den gamla skolan, utifran
det sitt som de vuxna, verksamma inom skolomradet, hade upplevt den under sin egen
skoltid - auktoritar, hard, med korvstoppning osv. Sextiotalets metodik, som & "kusinen”
till den skolan blir sa att sdga en utlosare. Allt fram till och med sextiotalet hanfors till
kategorin "fortryckande pedagogik”. Man uppfattar sextiotalets pedagogik som liktydig
med den gamla skolans. | teorildshetens spar foljer ocksa historielGsheten och alltsa heller
ingen ingdende historisk analys av det forflutna. Det som géller blir dikotomin forr-
nu, med respektive attribut fortryck-frigorelse. Allt som aktualiserades under
sjuttiotalet framstar som helt nytt och hade inget med den gamla skolan att gora.
(Vilket inte & falet. Det fanns larare som arbetade Freingt-inspirerat pa trettiotalet. Det
fanns Montessoriskolor, for att ta ett par exempel.)

Sedan kommer reaktionen mot antitesen och vad hander d&? Antitesen framstar som allt
annat an kunskapsinriktad. Den gamla skolan "dammas av" och fram tréder den i sin
kunskapsformedlande, kulturférmedliande och bildande roll. Pendeln sléar tillbaka och
vi & i tesen igen, men nu med andra etiketter. Dikotomin & dock densamma. Den
frigorande pedagogiken blir liktydigt med kunskapsuppldsning och kaos och mot det
stélls kunskap och ordning, den gamla vakanda.

Sjuttiotalet framstar som en parentes. Den "fallucka' som Sandstrom talar om (se s
125) var snarare ett "skyddande dverdrag” som nu kunde tas bort. De som fortfarande
utifran guttiotalsandan forsvarar den nya skolan &r i ohjapligt underldge. Argumenten
"mot det auktoritdra' och "for det demokratiska' haler inte infor fragan om kunskap.
Oavsett hur auktoritér den gamla skolan var, ser man den nu annorlunda: "Nér vi gick i
skolan fick vi i dla fdl lara oss négot!" Undervisningsteknologins hart strukturerade
inlarningsgangar ses aer som en borgen for de grundldggande kunskaperna. Kunskap,
struktur och systematik véger tungt. LOst tyckande st&r mot det "vetenskapligt"
forankrade.

|dag talar man alltsa tyst om personlighetsutveckling och alt som dértill hor. Ovningar som
likstélldes med "kandoflummet" har fatt ge vika for andra indag som & typiska for
attiotalet. Nu betecknas al verksamhet som kunskaps- och inlérningsbeframjande. Det &
det som kallas "helhetssyn”. Utveckling genom drama, dialog, dynamiska och kreativa
évningar har ersatts med hart strukturerade tréningsprogram som leder till béttre [&s- och
skrivforméaga, till storre inlérningskapacitet. Det handlar om rorel setréning, om grov- och
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finmotorisk traning, perceptionstraning osv. Till det kan vi ocksa lagga datorernas intdg i
skolan. Nu kan Skinners drém om inlérningsmaskiner bli en realitet i form av dato-
riserad inlarning - det som pa sextiotalet kallades "programmerad inlarning". (Det har
inget att gbra med att 1&ra sig behérska och anvanda datorer.)

Kanske nu nagon kanner sig upprord och tycker att vi ger en oréttvis och forenklad
framstalning. Och visst, det gor vi. Men det & just denna forenkling vi vill framhava. Sa
lange skenmotséttningen upprétthdls, kommer skol- och undervisningsfragor att
administreras och debatteras pa detta forenklade sitt. Teorilosheten med dess
antiintellektudism ger ett ensidigt fokuserande pa "metoder”, pa detaljer och
skenfragor.

Men i eft annat avseende & vi oréttvisa i den har framstéliningen. Mycket av det som
skrevs pa guttiotalet, eller tidigare, och som skrivs idag, var och & inte sa teorilost, ytligt
och oseridst som det kan verka av var beskrivning. Men betydelsen av dessa bidrag var och
& an salange marginglla av de skd vi angivit. For en del larare har dessa bidrag dock
varit oerhort viktiga. Alla forsok som gjordes for att finna alternativ till undervisnings-
teknologin ledde inte tillflum (antitesen). Det beklagliga & dock att dessa larare i den
forenklade debatten betraktas som "flummare”. Tillbakagangen till tesen gor situationen
an karvare for dem. Tesens forsvarare, av igar och idag, tenderar att la ner pa allt som
inte foljer den gangse ordningen och strukturen, sdsom varande ett tecken pa
strukturloshet och kunskapsupplosning. Antingen struktur eller ickestruktur, antingen
kunskap eller icke-kunskap - infor denna demagogi kommer larare &t till korta oavsett
hur vd underbyggda argument de har. Men det finns inte en "den sanna strukturen”,
utan fragan géller vilken struktur, vilka kunskaper och adrig nagonsin oberoende av elever
och amne.

Skolvasendet bestdr nu inte bara av larare. Den politiska, byrakratiska apparaten, central
och lokal &r inte ovasentlig i detta sammanhang. Politiker och de flesta tjansteman pa
olika nivaer & inte anstéllda pa basis av pedagogiska meriter utan pa partipolitisk
tillhorighet och/eller organisatorisk och administrativ kompetens. Deras gemensamma
angelagenhet & forstds att arbeta for och se till att skolans abstrakta Gverideologi
genomfors. Det séger Sig galvt att de inte kan vara insatta i skolans arbete i alla dess
avseenden. | avsaknad av pedagogisk kompetens maste de lita till experter. Det & vél
narmast gavklat att det & den byrdkratianpassade och beslutslegitimerande
skolforskningen som i deras 6gon lampar sig bast for att konkretisera skolans mal. |
Liedmans termer & det alltsa den administrativt anvandbara forskningen, som genom
sin starka empiriska bestdmning ger de enkla entydiga resultaten. Lika gé&lvklart &r
att man i forsta hand syssdar med organisatoriska och ekonomiska fragor. Skolans
innehall, kvalitativt sett, tillika med dess eventuella teoretiska forankring hamnar utanfor.
Att ta stéllning teoretiskt skulle dessutom vara liktydigt med ett dvergivande av den
pluraistiskavalviljan, vilken likstélls med en demokratisk instalIning. "Demokrati” & att
|dta var och en gora precis som den vill oberoende av styrdokumenten. Om en viss
verksamhet, som dessutom har en viss utbredning, pa ett uppenbart sitt gar emot nagon
faststalld ram i laroplanen, ser man antingen genom fingrarna eller borjar tala om
laroplansdversyn. Inom skolbyrdkratin & man dock kanslig for debattvindarna.
Kunskapsfrdgan som nu & hogaktuell &terspeglas t ex i SO:s anslagsframstéllan
(1987/88), ndrmare bestamt i det "nationella utvarderingsprogrammet”. Det utlovar
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standardprov i alla&mnen i &rskurserna 2, 5 och 8.~ Samtidigt vill man satsa pé vad som
kan hanforas till de "moraiska fardigheterna’. Denna gang for mellanstadiet. A ena sidan
bor nagot goras at de "bristande” kunskaperna och & andra sidan & att mellanstadiebarnen
inte "mér sabra". Det ena tycks inte ha med det andra att gora.

En av tankarna bakom decentraiseringsreformen var att 6ka det |okala ansvaret, med 6kade
mojligheter att knyta organisatoriska fragor till det pedagogiska innehdllet. Upplaggning
av fortbildning, studiedagsverksamhet m m skulle kunna anpassas till lokala behov.
Manga kommuner har ocksa utarbetat langsiktiga program. Men i takt med "larm-
rapporterna’ foljer centralstyrda direktiv, det ena avlidser det andra, med krav pa
specifikt fortbildningsinnehdll, som slé&r sonder de kommunalt planerade programmen.
Alla kommuner ska t ex ge fortbildning & ala larare under temat "En skola for ala"
(grundskolan) och "En gymnasieskola for alla’ - med vilken uppléggning, med vilket
innehall och med vilka effekter?

Fran vara utgangspunkter betraktar vi al teoril0s pedagogisk verksamhet som "flum" -
kans oflum eller kunskapsflum gor ingen storre skillnad. En sddan verksamhet kan adrig
leda till en kunskapsutveckling som innebar att eleverna utvecklar sina intellektuella
verktyg. Det beklagliga &r att teoril0sheten med dess anti-intellektualism gor det "fult” att
tala om intellekt. Teorilosheten leder ocksa till "férmynderi”, med kraviGshet som en
komponent. Vissa personer & i besittning av de intellektuella verktygen - andra (de flesta)
ar det inte och av dem far man inte krava for mycket, utan man maste jamna végen for
dem. Detta kan man &erfinna pa ala nivéer av "undervisare - undervisad"-situationer
samt inom skolbyrakratin av "6verordnad-underordnad”. SO-direktiven om specifikt
fortbildningsinnehdll innebér i klartext att eftersom larare inte klarar av sina dagganden
pa ett tillfredsstéllande sitt s& maste de fa en kurs sa att de lar sig hur man bor gora.
Som de flesta laromedel & utformade kréver de inget vare sig av lérare eller elever - f6l]
bara handledningen; f6lj instruktionerna, 18s, kryssa for och fyll i. Darmed inte sagt att
alalérare foljer dessa.

Det finns en mangd kravldshetstekniker: prata inte mer an tio minuter i taget, bryt av med
négraroreser eler en sng - underforstatt: man kan inte krévaatt négon kan lyssnaen langre
stund; skriv korta texter och |&ta upp med bilder - man kan inte krdva sa mycket av
lasaren. Till det kommer alla "studietekniska' knep och kndp. Vi har fétt en undervis-
ningens "show-business" vars syfte & att "lura’ manniskor till inlérning eftersom de
knappast kan klara det annars. Men det finns inga sadana genvagar till kunskap.
Formynderiet med dess kravlOshet &r ett mycket effektivt sétt att beréva barn, ungdomar
och vuxna deras intellektuella verktyg - deras formaga att téanka och reflektera. Darmed
inte sagt att allalarare och elever |ater sig infantiliseras pa detta sétt.

Inom forskning

| samband med tradering - Overforing av handlingsménster - behandlade vi i forsta hand
tradering av undervisningsmetoder. Vi ndmnde ocksa att forskningsparadigm kan traderas.

" Vad det kan innebara, om det genomfaors, &r svart att forutse. Men mot bakgrund av skenmotsattningen, da
medien (metoder och &ven prov) bestammer de faktiska malen och darmed undervisningen, &r risken stor att
standardproven blir styrande. Vem vet, kanske |&romedel sférlagen finner en ny och I6nande marknad genom
"standardprovsenliga” léromedel
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En sadan tradering forutsétter att en viss vetenskaplig tradition dominerar disciplinen
och att det rader konsensus om dess vetenskapssyn och grundl&ggande antaganden.
Dessa behover da inte formuleras och synliggoras, utan & outtalat och underforstatt
accepterade. Traderingen innebar altsd en Overforing av dess forskningsmetodiska
inriktning. Det vetenskapliga "hantverket" framstdr som ideologiskt och teoretiskt
neutralt.

Psykologi och pedagogik hanfor sig till de sa kallade beteendevetenskaperna inom den
samhéllsvetenskapliga fakulteten. Termen anger deras forankring 1 den
naturvetenskapliga traditionen. Att den dominerat och traderats under hela 1900-talet
rader inget tvivel om. | en undersbkning om "Pedagogisk forskning i Sverige 1948-
1971", Lindberg & Lindberg (1983) bekréaftas detta. Ett "neo-behavioristiskt paradigm™
dominerar under den perioden, med nagra fa undantag (cirka 4 procent) som har en
hermeneutisk inriktning. | avsnittet om fortsatt forskning séger forfattarna att det som ligger
ndrmast till hands &r att géra en motsvarande undersokning for guttiotalet och det tidiga
atiotalet. De menar att detta skulle vara intressant mot bakgrund bland annat av
utbildnings- och skoldebatten under den perioden. Vi kan bara instdmma i att det vore
synnerligen vérdefullt, speciellt mot bakgrund av den vetenskapsteoretiska debatten, som
intensifierades under guttiotalet. Vi lanar Johanssons (1986, c) formulering:

"Kritiken av postivismen fick alman genomsagskraft samtidigt med
studentrevolten 1968. Nu i efterhand kan kritiken beskrivas i politiska analystermer
som en omedveten koalition mellan minst fyra ismer: marxismen, strukturalismen,
hermeneutiken och postpositivismen (Kuhn, Feyerabend etc). Alla forenades i en
gemensam kamp mot positivismens anti-teoretiska hdlning; forst efterdt kom
skiljaktigheterna fram.” (s 29)

Positivismens "anti-teoretiska' hdlning syftar pa dess havdande av teorineutrala
observationer, som utgor kriteriet pa vetenskaplighet. Dérav foljer att inneborden i
begreppet teori begransas enbart till "empiriskt generaliserande och byggande av
matematiska modeller” (op cit). Johansson menar dock att:

"Intresset fOr empiriska data och for matematiska modeller och metoder &r i sig
positivt. Men i kombination med den teorifientlighet som némnts blir det forodande.
Det leder da till att radikat nya teoriansatser automatiskt uppfattas som absurda."
(opcits31)

Kritikerna hévdar att teorineutrala observationer & en omdjlighet och att al empiri &
teoriberoende, vilket vidgar innebdrden i teoribegreppet.

Fragan & vad den hé kritiken och debatten inneburit for den vetenskapliga
verksamheten. For humanioras del kan man enligt Liedman (1978) skonja att ett "nytt
medvetande haller pa att vaxa fram":

"Men den nyorientering som man hér kan avlédsa pa olika séitt har annu i blott
forsvinnande utstrackning paverkat galva den konkreta synen pa forskning.
'Forskning' & altjdmt i en totalt dominerande utstrackning liktydigt med
detaljanalys och genomgang av nytt empiriskt materia. Ett arbete som inte till
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vasentlig del innehdller empiriska studier har, sa langt jag 6verhuvud kunnat finna,
inte tillmatts nagot avgorande meriteringsvérde i ndgon professorskonkurrens eler
liknande under de senaste decennierna. En avhandling som utmynnar i stora
perspektiv eler déar det finns en medveten anknytning till stora problem kan vaga
tungt; men tyngden far den tack vare det empiriska materialet. Gar man till dok-
torsavhandlingarna - som utgdr den dominerande delen av svensk humanistisk
forskning - sa finner man snart av alla tillgangliga forteckningar att de rent
empiriska undersokningarna &r legio, rent problem- eller teoriinriktade ytterligt
f&" (s61)”

Detta gdller fram till 1978 och det har géit nagra & sedan dess. Men vi kan jamfoéra med
Johanssons uttalande 1986 om samhaéllsvetenskaperna:

"Fattar man 'teori' i den vidare bemarkelsen rader det enligt min mening en anti-
teoretisk slagsida i svensk samhdlsvetenskaplig forskning. Jag har inte gjort nagot
systematiskt studium, men det forefaler mig anda uppenbart att dalig datainsamling
och databearbetning till nods tilldts passerai en disputation, men det blir en vadsam
upprordhet om en djupt teoretiserande avhandling inte & helt igenom perfekt eller
glénsande." (1986, c, s 32-33)

Med andra ord tycks inte heller hér den konkreta synen pa forskning ha paverkats.
Forskning som liktydigt med den empiriska hanteringen tycks fortfarande vara den
dominerande uppfattningen. Helt klart & att en va etablerad vetenskapsinriktnings
dominans inte bryts i forsta taget. Dess fortlevande beror inte bara pa inomvetenskapliga
utan ocksa pa utomvetenskapliga faktorer. Vi har berort detta tidigare med hanvisning till
Liedman och vetenskapens anvandning. Johansson pétalar vetenskapens funktion som
officiell kunskapsauktoritet i dagens samhélle - samma funktion som kyrkan hade
under medeltiden. Om det hade funnits TV da, menar han, "hade experterna i dess
'hearings varit biskopar och kardinaler":

"|scenséttningen av vara moderna ‘hearings & sadan att politiker framstélls som
representanter for asikter, medan professorer och docenter far representera vetande.
Samma sak gar igen i nyhetsprogrammen. Ofta siger upplasaren inte bara att nagot
forhdler sig s och s3, utan anvander i stéllet uttrycket 'En undersokning har visat
att det forhdller sig sa och sd' Genom detta uttryck antyds att man har
vetenskapen, dvs kunskapsauktoriteten, bakom sig.” (op cit s 34)

’ For att fortsétta med Liedman: "Av detta kan man sluta sig till att kéll- och detaljforskning i
praktiken favoriseras. Nya ideer véger l&tt mot sékra resultat. Mills A System of Logic - den
humanvetenskapliga delen - hade inte gjort sin forfattare till professor i nagot humanistiskt &mne i
Sverige: Diltheys Einleitung in die Geisteswissenschaften hade betraktats med storsta misstro. Michel
Foucault hade inte fatt ndgon doktorsexamen i idehistoriai Sverige. Jurij Lotman hade avvisats fran de
flesta litteraturvetenskapliga institutioner, Jorgen Habermas arbeten hade inte godkants vid nagon
filosofisk institution, och Immanuel Wallersteins epokgdrande The Modern World System hade inte blivit
godkand som avhandlingsarbete av ndgon professionell historiker i Sverige darfor att den uteslutande
diskuterar och sasmmanstéller vad andra historiker kommit fram till: inte en gnutta av 1500- eller 1600-
talets empiri tycks Wallerstein ha haft i sin hand nér han skrivit sin bok." (op cit s 61-62)
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Denna vetenskapens funktion & problematisk. Den ger upphov till en forestdlining om
vetenskapens homogenitet och inre enhet - "auktoriteter bor-inte bréka inbordes' - och
tenderar att motverka den viktiga interna debatten och kritiken som & "vetenskapens
essens'’, menar Johansson. Den innebér ocksa att beslutsfattarnas rop pa "Mera datal"
inte dltid beror pa att de saknar de erfarenheter (de data) som ska utgora beslutsunderlaget,
utan snarare beror pa att "deras sjalar suktar efter mera legitimitet".

Lindholm (1979) diskuterar ocksa "bilden av vetenskapen" med hénvisning till
Naess, som menar att "... tron pa vetenskapliga arbetshypoteser och teorier i
teknisktindustriella samhallen fungerar analogt med tron pa magiska och religitsa
antaganden 1 andra samhdllstyper. Den enskilde sédler sg okritisk till den
dominerande 'vetenskapliga vérldsbilden." (s 174)

Man skulle i stéllet kunna tala om "vrangbilden av vetenskapen" och dvertron pa sa
kallade entydiga och sékra data. Den & naturligtvis sprungen ur den positivistiska
vetenskapsfilosofin med dess férsékran om den objektiva och neutrala sanningen.

Vetenskapens funktion och anvandning och inte mingt hur den finansieras har stor betydelse
for dess inriktning. Om konsensus réder betréffande en viss traditions dolda
grundantaganden, inte bara bland forskare utan &en bland manniskor i almanhet,
bedutsfattare, politiker osv, sa har vi en mycket stabil situation, som bidrar till denna
traditions fortsatta tradering.

Av det vi nu sagt kan det synas som om den vetenskapsteoretiska debatten inte ndmnvart
paverkat forskningen. Men vi kan nog med fog pasta att den vetenskapliga produktionen,
inom ramen for ndgon av de dternativa riktningarna, 6kat avsevart sedan 1971, &en om
vi inte kan angei vilken utstréckning. Den "anti-teoretiska slagsida’, som Johansson talar
om, behover dltsa inte betyda att aternativ saknas, utan snarare att den positivistiska
forskningen fortfarande dominerar verksamheten. Det kan ocksa mycket va vara s3, att
denna dominans i hogre grad géller avhandlingarna, medan storre frihet rader da man
passerat doktorsdisputationens ndlsdga. = Det skulle vara intressant att veta i vilken
omfattning det férekommer forskning vid sidan av den dominerande traditionen, men
ocksa hur den fordelar sig mellan etablerade forskares arbeten och avhandlingar. An mer
intressant vore dock en granskning av dternativen. Liedman (1978) tar upp en viktig
synpunkt med hanvisning till den argentinsk-kanadensiske vetenskapsteoretikern Mario
Bunge. Denne pdpekar att man ofta utgar ifran forord och alméanna deklarationer, snarare
an gélva de vetenskapliga texterna, nér man hanfor forskning till olika inriktningar.

" En doktorsavhandling ingér som en del i ett examensarbete, dar doktoranden ska visa att han/hon tillgodogjort sig
innehallet i forskarutbildningen inom sitt amnesomrade. Den & en vetenskaplig slutrapportering av en forskning
som bedrivits under flera &r. §avklart maste den uppfylla vissakriterier pa vetenskaplighet, inte minst vad géler den
forskningsmetodiska insatsen. Avhandlingarna kommer dérfor ofta att spegla respektive institutions (handledares?)
huvudsakliga forskningsmetodiska inriktning. Kravet pa anpassning till det gangse och accepterade &r uppenbart.
Tradering av forskningsmetoder ligger snubblande néra. Hér finns paralleller till 1&rarutbildningen. L&rarkandidater-
na foljer metodiklektorns metodtips for att bli godkanda. Detsamma gér igen i skolan, i varje fall fran och med
hogstadiet. Eleverna listar snabbt ut vad respektive |arare betygsétter och 1aser med inriktning pa
kunskapskontrollerna, &ven om det innebér att de inte begriper ndgot av innehdllet. Observera att dettaintei sig &r
negativt. Det blir det enbart i situationer dér examination och kunskapskontroll leder till tradering, vilket varken kré&
ver reflektion eller kunskapsbearbetning. Imitation och reproduktion hédmmar intellektet. Examination och
kunskapskontroll kan mycket val goras intellektuellt och tankeméssigt stimulerande och utvecklande utan att man
gor avkall pa krav och bedémningskriterier.
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"Kort sagt, man utgdr fran vad vetenskapsmén siger sig vilja gora eller pasta sig ha
gjort i stéllet for att tareda pa vad de verkligen gor." (s 62)

Och vidare;

"Vi har redan skymtat vikten av att skilja mellan humanistiska deklarationer och
verklig humanistisk forskning. Den dominerande forskningstraditionen i dag
presenterar Sig som obunden och totalt férdomsfri. Synar man den i sommarna, sa
finner man att den har sina mycket bestdmda férutséttningar och begransningar. Men
aven n&r det gdler de riktningar, som i dag gor ansprék pa att utgora aternativ, sa
maste man vara uppmérksam pa skillnaderna mellan utfastelser och verkliga
insatser." (s 62)

De alménna deklarationer och utfastelser, som man méter inom aternativ forskning,
skulle altsi behdva relateras till vad som faktiskt gors. Finner man at de brister i
dverensstammelse, kan de troligen gora det pa olika sétt. En variant som kan framtrada
illustrerar vi i figur 13.

Den natur- Néagot
vetenskapliga alternativ
traditionen

Gyl

Figur 13.” Etikettbyte”. /////75//

| "spalterna” har vi, for enkelhetens skull, summerat de olika aspekterna till teori och
empiri. Teori inom den naturvetenskapliga traditionen &r i figuren skuggad, eftersom den
ar anti-teoretisk och framst& som ideologiskt neutra. Forskning &r liktydigt med empiri -
en bestamd empiri - som genom tradering har stark genomslagskraft. Risken & stor att négot
av dternativen just tar formen av en alman deklaration, en |&pparnas bekdnnelse.
Ideologiskt och teoretiskt kan man formulerat ex en marxistisk syn, utan att for den skull
andra den forskningsmetodiska tillampningen. Man accepterar alltsa den gangse empiriska
inriktningen och ser den som férenlig med de deklarerade utgangspunkterna. Det innebér att
man bara "byter etikett". Pa s sétt forblir motséttningen dold. Darmed déljer man ocksa
att man utgdr ifran sinsemellan motstridiga och of 6renliga antaganden om verkligheten.

En annan variant (figur 14), kan vara att man utformar ett forskningsmetodiskt aternativ
till det gangse. Aven om utgdngspunkten & formulerad som ett dternativ till den
dominerande traditionen i alla avseenden f6ljs den bara upp pa empirinivan. En almén
forsakran, vars konsekvenser ifrga om antaganden och teoretiska synpunkter inte
synliggdrs, innebédr enbart att man byter ut en teorilds empiri mot en annan lika teoril6s.
Darmed synliggors inte heller motsédttningen. DA hamnar man l&t i en dlmén
metodpluralism, kanske med ett medvetet hdvdande av att de olika traditionernas
forskningsmetoder kompletterar varandra - deger svar pa olika typer av fragor. Detta &
mojligt sd lange deras respektive forutsattningar och antaganden forblir osynliga.
Aven har & man omedveten om hur man forenar ofrenliga antaganden.
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Den natur- Nagot
vetenskapliga alternativ
traditionen

EMPIRI EMPIR!

W W

Figur 14. Metodpluralism.

Dessa bada varianter & acceptabla inom ramen fér den naturvetenskapliga traditionen,
dér det empiriska "hantverket” & utslagsgivande. Eventuella teoretiska och/dller
ideologiska utlaggningar har ingen storre vikt. (JAmfor t ex uttrycket "transportstrackor”,
vilket visar det teoretiska arbetets betydel sel Gshet.)

Aven om intentionerna finns, s& utgor de varianter vi beskrivit inte egentliga
aternativ till den etablerade forskningen, som darmed l&ttare kan bibehdla sin dominans.
Men man bor betrakta dem i ljuset av att det tar tid att utforma négot nytt i forhallande till
det som sa att siga redan sitter i ryggmaérgen.

Kritiken mot positivismen och dess karakteristika har &ven lett till negationen av den eller
antitesen. Elzinga (1979) tar i en uppsats, med rubriken "Kunskap i kris', upp detta. Han
talar om en "nypopulistisk ~ moderiktning med starka anti-intellektualistiska inslag"
och som préglas av vetenskapsfientlighet. Han skriver bland annat:

"Positivism & en filosofisk riktning som fornekar att vetenskap har etiska och
politiska implikationer. | striden mot dessa 'vérderingsfrinetens apostlar har det nu
kommit fram en stromning som ifrégasétter mojligheten till objektiv kunskap Gver
huvud taget. Man hamnar i enallman subjektivism, enligt vilken alt & en fraga om
varderingar, om tyckande och smak. Alla teorier, ala uppfattningar & ungefér lika
bra. Ingen asikt & mer vetenskaplig an en annan. Allt gé&r. Pardldlt med detta finns
krafter som vill vrida milj Ororelsens beréttigade kritik av den etablerade
vetenskapen till att bli en krittk mot vetenskaplighet Over huvud taget.
Tanked appheten frodas.

Intellektuella opportunister spekulerar i en beréttigad kritik mot positivismens sndva
tankedisciplin for att hamnai antiintellektualism. De uppstéller moderiktningar som
vagmérken in i den totala subjektiviteten. En del modelitteratur, i den heliga
'hermeneutikens’ namn, gor ‘didlog’ och en klasdos ‘forstaelse’ till det centraa i
manniskans tillvaro." (s 87-88)

Om utgangspunkten, tesen, & objektivism blir antitesen subjektivism, dvs negationen
gdler dltsd i forsta hand den kunskapsteoretiska standpunkten. Den positivistiska

" | UnderhalIningsbokklubbens Pocket Lexikon (1981) st&r under "populism" foljande: "benamning pa olika
politiska asiktsriktningar som tillméater folket (ofta sérskilt bénder och smaborgare) stor betydelse, vill framja
dess intressen pa bekostnad av elitens, speciellt yrkespolitikernas och byrakratins makt." Som exempel pa rorelser
med populistiskainslag ndmns bl a Glistrups Framstegsparti i Danmark
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definitionen av vetenskaplighet, utifran objektivism/empirism, kan mycket val sla
Over i en allmén "vetenskapsfientlighet", med en negativ instélining till empiri Gver
huvud taget. Kvar blir "teorier" som sa att siga blir héangande i luften. De knyts varken
till empiri eller till nagra klara kriterier for vetenskaplighet. Kunskaps
relativismen, driven till sin yttersta spets, kan leda in i anti-intellektualism. (Positivismen
med dess anti-teoretiska hdllning har &ven den anti-intellektuellainsag.) Att negationen
kan uppsta"i den heliga hermeneutikens namn" ar inte markligt, eftersom den ju vilar
pa en kunskapsrelativistisk bas. Hermeneutiken som antites till positivismen
framtrader ocksd i Johanssons artikel (1986, c) som vi refererat till tidigare. Den

harrubriken "Flumforskare och dataonanister” och han inleder den med:

"Vetenskaplig verksamhet & en mansklig verksamhet. Foljaktligen
forekommer det inom vetenskapen skallsord. Tva invektiv jag métt da och da bland
humanister och samhdlsvetare & ‘flumforskare’ och 'dataonanister'. [ ... ] Antas
termerna rubricera hela intellektuella traditioner sa bor 'dataonani' foretradesvis
knytas till den positivistiska traditionen och 'flumforskning' foretrédesvis till den
hermeneutiska." (s28)

Invektiven summerar hur representanter fran de motsatta standpunkterna ser pa varandra.
"Dataonanisten” sysdar uteslutande med att samla in och bearbeta data; & upptagen av
vetenskapligt triviala detaljer och uppfattar inte vikten av tolkningen av dessa. Med
Johansson igen:

"Sett ur 'dataonanistens’ synvinkel goér ‘flumforskaren' vad han och hans vanner
ibland gor Gver en grogg dler en rodvinsflaska. De spanar lite Gver diverse foretedlser i
samhdllet och livet i dlméanhet, utan att bekymra sig om vem som har rétt eller fel. Det
intressanta & samvaron och dialogen i sig. Att samla in data eler bygga mate-
matiska modeller ar for stunden nagonting helt ovidkommande. Det &r,
tycker 'dataonanisten’, manskligt men inte vetenskapligt.” (op cit s 32)

Utifran en positivistisk position & det sannolikt sa att al forskning, som inte bedrivs enligt
gangse kriterier, betraktas som "flum" - oavsett om den har hermeneutiska fortecken eller
g. Fran nagon alternativ standpunkt & bilden inte lika enkel. Troligen ser man &aven héar
att "flumvarianter” forekommer, men bara som enstaka foreteel ser.

Aven om den vetenskapsteoretiska diskussionen medférde en viss tolerans for alternativa
riktningar under 70-talet, & det tveksamt om de alls accepterats. Det stora problemet &r
att aternativen inte kan bedémas utifran de vedertagna kriterierna. |cke-positivistisk
forskning som beddms med positivismens kriterier har inte en chans. Som vi sagt tidigare &r
dessa forestallningar sa djupt rotade, bade bland forskare och allméanhet, att de omedvetet
och i vissa delar tenderar att la igenom aven nar intentionerna finns att soka andra
bedémningsgrunder. Fragan & om man ensidag kommit salangt att dternativen givesen
chans i forhdllande till sina forutséttningar och utgangspunkter. Centralt & da att dven
teoretiskt arbete i den vidare bemérkel sen réknas. Om nu gjuttiotalet innebar dppningar for
en "forsoksverksamhet”" sa & det intressanta hur denna utfallit och hur man nu pa attiotal et
varderar den. Det & forstas inte heller oviktigt vem som gor vérderingen. Mot bakgrund av
positivismens starka fasten kan slutsummeringen bli att det & dags att derga till
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ordningen, till det sékra och stabila. Allt det seriGsa aternativa arbetet kan man med ett
Overseende hanfora till ett utdag av experimentlusta. Suttiotalet var en parentes. Om
krafterna som arbetar i den riktningen & mycket starka kommer det som @nu & i sin linda
att strypas. Forandringsprocesser tar tid och gar vagen 6ver manga misstag och in i
blindgangar. | ett sadant perspektiv framstar sannolikt sjuttiotalet som |6ftesrikt, ur
vilket man idag kan skilja det fruktbara fran det fruktl6sa och darmed gives mojligheter
att bygga nagot stabilt.

Forskola -- skola

Vi har hittills uppehdlit oss vid forskningstraditionernas konsekvenser for
undervisningen i skolan. Vad har de med forskolan att gora? Forskolan har ocksa den en
pedagogisk verksamhet och som vi sagt tidigare utgar allt pedagogiskt handlande fran
nagon teori - dold eller synlig. Forskolans verksamhet har alltsedan starten i Frobels
anda fram till och med barnstugeutredningen varit forankrad i den humanvetenskapliga
traditionen, béde i teori och praktik. (Se Simmons-Christenson, 1980.) Ar 1983 kom
Socialstyrelsens "Fordlag till pedagogiskt program fér forskolan”.

InfOr ett nytt program tar man naturligtvis avstamp i det foregdende. Dar sigs i
anglutning till "Barns utveckling” foljande:

"Barnstugeutredningen férordade dialogpedagogik som ett forskol epedagogiskt
forhalIningssatt. Personaens roll att pa forhand planera och sedan styra aktiviteter
skulle med detta forhdliningssétt tonas ner till forman for barnets eget aktiva
kunskapssokande. Samspel blev ett viktigt begrepp, liksom jagutveckling,
kommunikation och begreppsbildning. Skapande verksamheter och fria val av
aktiviteter skulle ha stort utrymme i forskolan. Det var i hdg grad det enskilda
barnets intellektuella och kanslomassiga utveckling som betonades." (op cit, s 19)

Aven om den framfors i forsiktiga ordalag & kritiken mot barnstugeutredningen
uppenbar. Vi har tidigare ndmnt hur dial ogpedagogiken missuppfattats och forvanskats i
sin tilldmpning, bland annat sa har:

"Somliga har Overbetonat barnens egna initiativ och handlingsférlamade
censurerat egna kunskaper, erfarenheter och synpunkter. " (Naeslund, 1980, s 27)

Det tycks vara denna forvanskade form man vander sig emot och man skissar den nya
inriktningen:

"En alltfor avvaktande pedagogisk héllning i forskolan borjar nu erséttas av en mer
medvetet paverkande, ledande och fostrande hdlning. Detta & en angeégen
utveckling for forskolans verksamhet. Verksamheten behdver en tydlig struktur och
planering pa ett malinriktat sitt. Vad forskolan ska ge barn av erfarenheter och
kunskaper behver preciseras och barngruppens betydelse for det enskilda barnets
utveckling betonas." (Forslag tillpedagogisktprogram, 1983,519)



Ur: Allard, Sundblad: Hur ser vi pd manniskan? Kapitel 2:2  Uthildningsforlaget 1987 34

| det nya programmet erséits dialogpedagogik med "Arbeta - leka - [&ra’, som & det
arbetssdit med vilket forskolefostran bor ske. Vad sager denna ordkonstellation? Man
uttrycker det bland annat sa har:

"Inlérning i forskolan ska ske i naturliga, konkreta sammanhang genom lek och
arbete." (op cit 21, var kursivering)

Med andra ord & arbete och lek medel for &t uppnd malet, som & inléming inom olika
omraden. En intressant men inte ovanlig sammanblandning mellan ma och mede!!

Fordlaget till pedagogiskt program for forskolan &r sa allmant hallet att det & omajligt att
avgora huruvida férskolan aven i fortsditningen kommer att vara forankrad i den
humanvetenskapliga traditionen eller g. Den fragan & hogaktuell i andutning till alaforsok
med samverkan mellan férskola och skola

Det & inte sA kondtigt att det finns en pataglig verensstammelse mellan forskola och skolai
fraga om md och riktlinjer. De vilar ju i samma humanvetenskapliga tradition. Detta
framhalls ocksa i Forskolaskola-kommittens betdnkande (SOU 1985:22). Kommitten
tillsattes for att utreda fragor som rér samverkan mellan forskola och Iagstadium.
Samstdmmigheten rérande mden & forstds en viktig forutsdttning infor en eventuell
samverkan. Den intressanta fragan & dock hur man i betdnkandet ser pa forskolans
respektive skolans praktiska pedagogiska tilllampningar av mden. Med syfte pa skolans
verksamhet sBgs det i utredningen:

"Traditionella metoder kommer alltid att utgbraen del i den arsenal av arbetsformer
som maste komma till anvandning for att ge barnen de basfardigheter som allmént
anses vara en réttighet for alla medborgare.” (s 182, var kursivering)

Detta pastéende visar att man accepterar de inlarningsteoretiskt baserade metoderna och
tillfullo tror att viss inlarming méaste ske i enlighet med deras lagar. Det ger néring &
illusionen om att det skulle finnas en teoril &s praktik och vidmakthaller mystifieringen och
doljandet av skolans faktiska teoribas.

Man doljer dock inte det faktum att déar finns skillnader, ja till och med en klyfta
mellan forskolans och skolans praktiska verksamheter. Men hur forklarar man denna
skillnad? Dér stér bland annat f6ljande:

"I kapitel 8 framkommer de likheter och den samstdmmighet som préaglar férskolans
och grundskolans mal. De skillnader som ofta iakttas mellan de bada stadiernas

| "Pedagogiskt program for férskolan”, som nyligen utarbetats (1987) har formuleringen &ndrats till "Att lara
genom lek och arbete". Hanvisningen till Barnstugeutredningen &r borttagen. | férordet utlovas "en syn pa barns
utveckling". Under rubriken "Barns uppvaxtvillkor och utveckling" patalas inledningsvis nédvandigheten av att ha
"kunskaper om barn, barns livsvillkor, inlarning och utveckling”, att denna kunskap bl a bygger pa "teorier om
barns inlarning/utveckling” samt att teorier bade &r arbetsinstrument och kommunikationsinstrument i det
pedagogiska arbetet. Detta &r naturligtvis centralt och skapar en férvantan pa en klar redogérelse éver den/de teorier
som man anser att forskolearbetet ska utga ifrdn. Den kommer inte. Allmanna, vaga resonemang, dar ingen forfattare
anges och dar hanvisningar och referenser saknas, &r inte teori. En teoriférankrad redogdrelse kréaver namligen klara
stallningstaganden med tydliga hénvisningar och referenser. Den praktiska konsekvensen blir att arbetet kan knytas
till vilken teori som helst (formulerad eller oformulerad), vilket i sin tur kommer att motverka det av regering och
riksdag formulerade syftet med ett gemensamt program for landets alla férskolor, som &r "att &stadkomma en
verksamhet av jamn och god kvalitet och att ange inriktningen av det stéd som behdvs for att vidareutveckla férskolans
verksamhet".
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verksamheter kan i dor utstréckning hénforas till  skillnader mellan
personal gruppernas tolkning och tillampning av den 6vergripande malsattningen i
arbetsplaner och laroplaner. Olikheter i traditioner mellan de bada skolformerna
liksom skillnader i grundutbildningarna kan delvis utgéra bakomliggande orsak."
(s 175, var kursivering)

Arbets- och laroplaner &r foérskolans och skolans styrinstrument. Det
framkommer av citatet ovan att det ankommer pa respektive personalgrupp att tolka
malen. Sannolikt & det sa inom forskolan. Men larare inom skolan vager &t jamfort
med de tunga uttolkningsinstanserna (forskning, utbildning, &@mnestradition,
laromedel sproducenter osv). Ser man inte eller védjer att ignorera detta kan man kanske
bevara illusonen om laroplanens direkta inflytande pa lararverksamheten. P4 ett annat
stéllei utredningen sager man:

"Barnstugeutredningens starka avstandstagande fran skolans traditionella
pedagogiska metoder kan ha bidragit till att skapa en klyfta mellan de olika
personalgrupperna.” (s 181-182)

Né& man forsoker forklara varfor det finns en klyfta mellan forskolans och skolans
pedagogiska verksamhet, letar man alltsa efter vems fel det

kan vara De syndabockar man hittar & lérare - vissa l&rares sétt att tolka och tillampa
mdlen - samt bar nstugeutredarna som varit sa kritiska och avstandstagande. Hela denna
komplexa fraga gors om till en enkel personfragai betankandet.

Trots samst@mmigheten vad gdler mden, finns en motséttning mellan forskola-skola vad
gdller den praktiska metodiska sidan. Med tanke pa skolans hogre status, vécks en
undran om pa vems villkor samverkan kommer att ske. Det |1ater paradoxalt, for i ordet
samverkan ligger underforstatt "pa lika villkor". Eftersom den inldrningsteoretiska
skolmetodiken, t ex de méttekniska diagnoss och testmaterialen, framstar som
allmangiltiga och oantastliga pa grund av sin dolda teoribas, ar det 1t hant att de tilléts
krypa ner och in i forskoleverksamheten. Det & framfor alt sexaringarna som & i
"riskzonen" i samband med den skolforberedande verksamheten. Pa manga (?) stéllen har
det redan hant - dé&r man t ex anvander de forlagsproducerade fyllerihdftena, som avser
att forbereda las-, skriv- och matematikinlarningen. Det hander ocksa att 1gstadidarare
g& in med 6nskemd, ja, rent av direktiv om vad man bor och inte bor syssla med, for att
inte inkrékta pa skolans omrade. Det kansligaste omradet &r 1&s- och skrivinlarningen.
Hur kénslig beror pa vilken lasmetodik som rader pa de skolor med vilka samverkan ska
ske. Inom ramen for en strikt traditionell metodik, ser man helst att forskolan inte als
befattar sig med lasning och skrivning. Bakom det finns en forestélning om att barn da
kan larasig "fel" (se "Handbok om l&sning", s 145 ff). Pagrund av réddafor att gorafel,
gar manga forskollarare till och med in och hindrar barn i deras forsok, i deras prévande och
upptackande av skriftspraket. Eller ocksa garderar de sig och ser till att barnen i varje fall
l&r sig skriva bokstaverna "ratt" enligt féreskrivna mallar (se vidare Bok 3, kapitel 3). |
de skolor dér lagstadidldrare arbetar annorlunda, finns helt andra forutséttningar for
samverkan och dar uppstar den ofta spontant och/eller som forsoksverksamhet.
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Tendensen att skolmetodiken kryper ner i forskolan & allvarlig, for det innebér att
samma motséttning mellan ma och verksamhet som rader i skolan kommer att pragla
forskolan. Det kan da ocksa innebéra att |eken sétts pa undantag, vilket ar katastrofalt for
barnens senare inlarningsmdjligheter, inte minst vad géller skriftspréket. | forskola-
skolautredningen finns tendenser i den hér riktningen och da & det kanske inte sa
markligt att man dar inte tar klar stéllning i frdga om aldern for skolstarten.
Skolmetodik i forskolan innebér ju i realiteten en tidigare "skolstart". For oss ar fragan
om skolstarten inte en administrativ fréga, utan en innehallsfraga. Ju tidigare ett barn
mots av inlarningsteoretisk metodik, desto mer forddande blir effekten, eftersom
manniskan blir det vi tror att hon &r.



