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Konsten att vaxa
som manniska

Anders Burman

Det finns vissa begrepp som dr positivt virdeladdade sam-
tidigt som de inte later sig definieras pd nagot enkelt sitt.
Dit hor till exempel frihet, rattvisa eller demokrati. De allra flesta
uppfattar dem sédkert som i grunden bra och virdefulla, men
sedan gar meningarna isir om vad de egentligen star for. Darfor
pagér det hela tiden en kamp om den hér typen av 6ppna be-
grepp. Utifran olika intressen foérsoker man goéra begreppen till
sina och anvinda dem f6r egna syften.! Det politiska spraket kret-
sar i stor utstrackning kring sddana i grunden omstridda begrepp,
men vilka dessa ndrmare bestdmt &r skiftar 6ver tid, &tminstone
om man ser &ver lingre tidsperioder. Det var till exempel foérst
framat mitten av 1900-talet, efter det andra varldskriget, som
demokrati blev ett begrepp som praktiskt taget alla i véstvirlden
stillde sig bakom. Det ér fortfarande sé att det skulle vara néstin-
till omdjligt for en svensk politiker att det minsta ifrdgasatta
demokratins 6verlagsna varde — och tur ar kanske det.

Det finns ocksa vissa begrepp som under tidigare perioder i
historien haft en tydlig positiv virdeladdning men som idag
forlorat den karaktdren. Nagra typexempel utgdrs av dygd,
sedlighet och plikt. Fram till for inte sa véldigt lange sedan var de
sjalvklara positiva begrepp, inte minst inom politiken, men idag

! Se vidare Walter Bryce Gallies diskussion om i grunden omstridda be-
grepp; Essentially Contested Concepts”, i Gallie, Philosophy and the
Historical Understanding (London: Chatto & Windus, 1964), s. 157-191.
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anvinds de sillan eller aldrig pa ett sddant sétt. De har helt en-
kelt forlorat mycket av sin forna glans.

Hur forhéller det sig da i detta avseende med begreppet
bildning, eller som man siger pé tyska: Bildung? Det mesta tyder
pé att folk uppfattar och virderar det pa hogst olikartade sitt.
Fortfarande finns det vissa — inte minst humanistiskt orienterade
dldre personer — som ser bildning som nagot bra och vérdefullt,
men for andra bér det helt klart pd negativa associationer. Fast
det kanske mest patagliga ar att de allra flesta inte verkar bry sig
overhuvudtaget. Framfor allt tycks manga yngre manniskor inte
ha néagon relation till bildningsbegreppet alls, savida de inte
forknippar det med ndgot gammalt och mossigt, som en kvarleva
fran en tid som flytt.

For hundra éar sedan sag situationen helt annorlunda ut. Da
var bildning ett av de allra mest centrala pedagogiska men ocksa
politiska begreppen. Bildning betraktades som losningen pa den
sé kallade sociala fragan och véackte férhoppningar om en vack-
rare framtid. S som bildning forstods vid den tiden kan den
sigas ha befunnit sig i skidrningspunkten mellan utbildnings-
vasendet, konst- och kultursfiren och den politiska offentlig-
heten. Under 1900-talets lopp separerades pedagogiken, esteti-
ken och politiken i hog grad fran varandra, dven om kontakt-
ytorna har fortsatt att vara stora mellan kulturpolitik och bild-
ningstdnkande.? Under decennierna kring sekelskiftet 1900 var
bildning dessutom ett begrepp vars innebord olika grupperingar
stred om. Inom 6verklassen var det inte ovanligt att betrakta
bildning som ett klassprivilegium, medan man inom arbetarklas-
sen forsokte erdvra det i sin kamp for ett annat, mer demokra-
tiskt samhalle. Och trots att begreppet hade uppkommit i helt
andra sociala miljéer, med kopplingar till akademin och den
larda vérlden, lyckades arbetarrorelsens foretradare faktiskt gora
begreppet till sitt. Bildning blev ett nyckelbegrepp inom arbetar-

2 Per Sundgren, Kulturen och arbetarrirelsen. Kulturpolitiska strivanden
fran August Palm till Tage Erlander (Stockholm: Carlsson, 2007).
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rorelsen, precis som det blev inom nykterhetsrorelsen och inom
vissa grenar av frikyrkororelsen.

Overallt lyftes den skotsamme arbetaren fram som ett ideal.?
Sarskilt viktigt ansags det vara med nagon form av medborgerlig
bildning. Att folket erholl en siadan bildning betraktades helt
enkelt som en forutsittning for det demokratiska samhalle som
holl pa att vixa fram vid den hir tiden, men det talades ocksa
mycket om estetisk, moralisk och kognitiv bildning.* Fér den
enskilda manniskan tdnkte man sig att bildning kunde bereda
vagen for ett rikt och fritt liv. Idag 4r det knappast nédvandigt
och kanske inte heller onskvirt att tala om bildning i sddana
termer, men faktum kvarstdr att man med bildningsbegreppet
kan fi syn pa kunskapens personlighetsutvecklande mojligheter.
Vissa kunskaper far oss att vixa som ménniskor. Det ar forst och
framst om detta som bildning handlar, det fria vixande vars mal
och resultat inte dr pa férhand givna.s

Diérfor ar det bade symptomatiskt och bekymmersamt att
bildningsbegreppet spelar en sa undanskymd roll i dagens sven-
ska utbildningspolitik. Den debatt om skola och universitet som
fors idag handlar forst och fraimst om effektivitet, kunskapsmat-
ning och malstyrning, lingt frén bildningens fria kunskaps-
sokande. Men inte heller dagens akademiska pedagoger talar
sirskilt ofta om bildning. Atminstone delvis har detta sikert att
gora med att hela pedagogikdmnet, i likhet med manga andra
svenska samhalls- och humanvetenskapliga discipliner, har kapat
banden till den tyska akademiska traditionen till forman for

3 Ronny Ambjornsson, Den skdtsamme arbetaren. Idéer och ideal i ett norr-
landskt sagverkssamhille 1880-1930 (Stockholm: Carlsson, 1988).

* Se t.ex. mitt bidrag lingre fram i den hir antologin, "Odlandet av vara
sinnen. Hans Larsson och bildningens former”.

® Det 4r pa det sittet Donald Broady beskriver kirnan i det klassiska bild-
ningsbegreppet: att bli nagot pd forhand inte givet. Broady, ’Om bildning
och konsten att drva”, i Anders Burman & Per Sundgren (red.), Bildning.
Texter fran Esaias Tegnér till Sven-Eric Liedman (Goteborg: Daidalos, 2010),
s. 359, och Broady, "Bildningstankens krumbukter. Nagra blad ur historien
fran 1970-tal till 2010-tal”, i Anders Burman & Per Sundgren (red.), Svenska
bildningstraditioner (Goteborg: Daidalos, 2012), s. 285.
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anglosaxisk vetenskap.® Men anda finns det ocksa i Sverige vissa
som fortsitter att insistera p& bildningsbegreppets menings-
fullhet och anvindbarhet. I sjilva verket har det under det sista
decenniet publicerats ett flertal bocker, framfor allt av idéhisto-
riker, filosofer och foretrddare fér andra mer traditionella huma-
nistiska discipliner, om bildningens betydelse, férutsittningar
och mojligheter.” Kanske ar det rent av sa att vi idag haller pa att
bevittna nagot av en rendssans for bildningen.

Den svarfingade bildningen

Hur ska man dé forstd detta 6ppna och diffusa begrepp? Under
de senaste tvahundra aren har det levererats en lang rad svar pa
frigan om vad bildning egentligen 4r. Ellen Key, till exempel,
hévdade att bildning ar det som finns kvar sedan man glomt allt
vad man lart sig.® En annan vin av bildning, Carl Cederblad,
framholl att bildning ar fraga om “vett och vetande, hut och

héllning”? Ater ett annat synsitt fordes fram av den tyske her-
meneutiske filosofen Hans-Georg Gadamer nir han slog fast "att

¢ Broady, "Om bildning och konsten att drva”, s. 371.

7 Négra exempel p litteratur om bildning som kommit ut pa svenska under
de senaste aren ar Bernt Gustavsson & Matilda Wiklund (red.), Nyttan med
folklig bildning. En studie av kapitalformer i folkbildande verksamhet (Lund:
Nordic Academic Press, 2013), Thomas Karlsohn, Originalitetens former.
Essder om bildning och universitet (Goteborg: Daidalos, 2012), Bengt Kris-
tensson Uggla, Grdnspassager. Bildning i tolkningens tid (Stockholm: Santé-
rus, 2012), Anders Burman & Per Sundgren (red.), Svenska bildnings-
traditioner (Goteborg: Daidalos, 2012), Anders Burman (red.), Viga veta!
Om bildningens majligheter i massutbildningens tidevarv (Huddinge: S6der-
torns hogskola, 2011) och Jonna Bornemark (red.), Det frimmande i det
egna. Filosofiska essder om bildning och person (Huddinge: Sodertérns hog-
skola, 2007). Se dven Bernt Hagtvet & Gorona Ognjenovic (red.), Dannelse.
Tenkning, modning, refleksjon. Nordiske perspektiver pa allmenndannelsens
nodvenighet i hoyere utdanning og forskning (Oslo: Dreyers, 2011).

8 Ellen Key, ”Bildning. Négra synpunkter”, i Burman & Sundgren (red.),
Bildning, s. 134; Key, Barnets drhundrade, del 2 (Stockholm: Bonniers,
1900), s. 160.

9 Carl Cederblad, ”Om bildning och bildningstyper”, i Burman & Sundgren
(red.), Bildning, s. 265.
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bildning inte ar en friga om ett forfarande eller ett forhall-
ningssatt utan om ett tillblivet Vara.”® Vad man 4n tycker och
tanker om allt detta visar de tre citaten att bildning inte enbart ar
en inomakademisk angelagenhet, utan bildningsprocesser kan
ske overallt hela tiden. En grundldggande insikt &r att bild-
ningsprocesserna kan se ut pa hogst olikartade sétt och att varje
manniskas bildningsgang skiljer sig mer eller mindre - men
alltid pa nagot vis — fran andras. Samtidigt finns det i sjdlva bild-
ningsprocessen vanligtvis en rorelse som gar fran ytlig informa-
tion och flyktiga upplevelser till personligt forankrad kunskap
och djupa erfarenheter som man kan béra med sig genom livet.
Bildning handlar om det livslinga ldrandet, det lirande som
ocksé fortsatter efter den formella utbildningens slut.

Dock bor man undvika att stilla upp négon slags mot-
satsstdllning mellan utbildning och bildning. Snarare finns det
starka skil att understryka deras komplementaritet. En stor ut-
maning inom bade skola och universitet bestar i att utforma
undervisningen pé ett sddant sitt att den blir genuint bildande,
det vill sdga att skapa undervisning och utbildningar som inne-
héller bildande moment och som bereder vigen for elevernas
och studenternas vidare bildningsprocesser.

Numera dr kursplaner det kanske allra viktigaste formella
verktyget som vi inom akademin har for att arbeta med peda-
gogisk utveckling. Dérfor framstar det som hogst angeldget att
fundera 6ver hur man i och utifran kursplaner kan arbeta med
ett bildningsperspektiv. D ar det tva huvudalternativ som fram-
trider. A ena sidan kan bildande undervisning vara ett sitt att
uppné de explicita lirandemélen i en kurs, det vill siga de mal
som uttrycks i termer av kunskap och forstéelse, fardighet och
forméga, varderingsformaga och forhallningssatt. Sarskilt i den
sista underavdelningen &r det ocksa majligt att formulera laran-
demdl av bildningskaraktir, dven om det forsvaras av att sjilva
huvudtanken med malen ar att de inte bara ska vara tydliga,

1 Hans-Georg Gadamer, Sanning och metod i urval, red. och &vers. Arne
Melberg (Géteborg: Daidalos, 1997), s. 31.
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relevanta och realistiska utan ocksa resultatorienterade och exa-
minerbara.!t Kursmalen framstar i det perspektivet som en sorts
miniminivd som ar gemensam for alla studenter och som alla
som blir godkdnda pa kursen ska na. Och bildande undervisning,
i form av till exempel fordjupande textseminarier, perspek-
tivskapande lasning av och diskussioner om skonlitteratur eller
systematiskt arbete med estetiska larprocesser vilka i regel kan
sdgas rora sig dialektiskt mellan sinnlighet och reflektion, kan
vara av storsta varde for att studenterna ska kunna na dessa for-
bestimda mal.”? A andra sidan kan man tinka pa bildning som
négot som gar utéver de gemensamma lirandemélen, som olika
mer eller mindre unika processer som kan fortsitta efter kursens
slut. Det som gér utover de gemensamma kursmalen kan fort-
sitta i en mangd olika riktningar, men det handlar alltid i ett
eller annat avseende om individuella processer och i basta fall
ocksa om studenternas vixande som manniskor.

Huvudpodngen ar att bildningsarbetet i den akademiska ut-
bildningen hor till bada dessa omréden, det vill séga dels i rela-
tion till och for att nd de gemensamma, pa foérhand uppsatta
kursmaélen, dels for att stimulera och frimja studenternas fort-
satta vaxande efter kursens avslutning, deras vidare utveckling.
Det ena behéver inte utesluta det andra. Genom bildande under-
visning kan utbildningen tvirtom férdjupas och forbattras sam-
tidigt som bildningsprocesserna fortsitter efter kursens slut, i
enlighet med idealet om det livslanga ldrandet.

I Se tex. Maja Elmgren & Ann-Sofie Henriksson, Universitetspedagogik
(Stockholm: Norstedsts, 2010), s. 139-169, och John Biggs & Catherine Tang,
Teaching for Quality Learning at University. What the Student Does, 3 uppl.
(Maidenhead: McGraw-Hill & Society for Research into Higher Education,
2007).

2. Om arbetet med estetiska liarprocesser, se bidragen i Anders Burman
(red.), Konst och lirande. Essder om estetiska ldrprocesser (Huddinge: Soder-
térns hogskola, 2014).
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Bildning och kritiskt tdinkande

Flera av artiklarna i denna antologi tar sig an frdgan om hur
bildning och utbildning kan kombineras och hur bildande un-
dervisning kan utformas i praktiken. Men har finns ocksa for-
djupande bidrag om sjalva bildningsbegreppet, om olika bild-
ningstraditioner liksom exempel pa hur en manniskas bildnings-
gang rent konkret kan se ut. Vidare behandlar eller beror flera
texter problematiken om bildningens férhallande till kritiskt
tankande, och det finns anledning att redan hér sédga nidgot om
hur det férhéllandet nairmare bestimt kan forstés.

Man kan da omedelbart konstatera att det handlar om tva
beslidktade och delvis 6verlappande begrepp vilka idéhistoriskt
sett hor till olika traditioner: en tysk respektive en anglosaxisk. A
ena sidan har vi det moderna bildningsbegreppet vilket utveck-
lades i Tyskland i slutet av 1700-talet och det tidiga 1800-talet
genom tidnkare som Johann Gottfried Herder, Johann Wolfgang
von Goethe och Wilhelm von Humboldt. Bildningsbegreppets
uppkomst var nara sammankopplad med den sa kallade nyhu-
manismen som var en intellektuell och i synnerhet pedagogisk
rorelse som med antiken som forebild lyfte fram det ménskliga
och studiet av det manskliga. Grundtanken var att méanniskan i
sjalva bildningsprocessen skulle utveckla sin personlighet och de
positiva sidorna av sig sjilv. Nyhumanisterna tankte sig att mén-
niskan har vissa medfédda slumrande anlag och potentiella for-
mégor som hon i mojligaste man ska forsoka odla och forverk-
liga. Som Humboldt uttrycker det dr manniskans sanna mal att
utveckla sina krafter "till en helhet, som ar utformad pé det hog-
sta och mest harmoniska sattet”.!* Detta kunde framfor allt goras
genom studier av klassiska sprak, filosofi, historia, litteratur men
ocksa - atminstone enligt vissa nyhumanister - matematik och
naturvetenskap, i enlighet med det klassiska uttrycket “Inget
ménskligt 4&r mig frimmande”. Detta bildningsideal implement-
terades i hog grad i det ar 1810 startade universitetet i Berlin —

13 Wilhelm von Humboldt, Om gréinserna fir statens verksambhet, 6vers. Erik
Carlqvist (Umeé: h:strom, 2012), s. 35.
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det forsta moderna humanistiska forskningsuniversitetet - och
kom sedan att fa ett stort genomslag dven vid andra tyska laro-
siten och efterhand ocksé i de skandinaviska linderna. I Sverige
spreds det nyhumanistiska idealet inte bara till akademin och
laroverken utan ocksa till de stora folkrorelserna.!* Det ar ett
ideal som alltsedan 1800-talet har hyllats och kritiseras, brukats
och missbrukats. Fér manga bildningsteoretiker har det nyhu-
manistiska bildningsidealet varit en sjdlvklar utgdngspunkt och
det utgor fortfarande sjélva grundmonstret i de flesta bildnings-
diskussioner.

A andra sidan har vi det kritiska tinkandet. I nagot avseende
kan man fora tillbaka idealet och traditionen om kritiskt
tankande till antiken och Sokrates, filosofen som héavdade att ett
liv utan rannsakan inte ar vért att leva.!® Tva senare tongivande
foretradare for den har allménna kritiskt tinkandetraditionen &r
den engelske rendssansfilosofen Francis Bacon med hans kritiska
granskning av overdriven auktoritetstro och andra fordomar,
eller med hans eget ord idoler, vilka tinkaren och forskaren
maste vara uppmérksam pa och i méjligaste mén frigora sig fran,
och Immanuel Kant som manade var och en till ett aktivt anvéan-
dande av sitt eget forstand utan ledning av nagon annan.'* Nu-
mera ar en specifik form av kritiskt tdinkande sanktionerad fran
hogre ort och inom hégskolan 4r den inte bara tillaten utan di-
rekt pabjuden, eftersom Hogskolelagen slér fast att grundutbild-
ningen ska utveckla studenternas "férméga att gora sjilvstindiga

4 Se t.ex. Anders Burman & Per Sundgren, “Inledning. Kampen om bild-
ningen”, i Burman & Sundgren (red.), Bildning, s. 11-30.

15 Platon, Skrifter, bok 1, évers. Jan Stolpe (Stockholm: Atlantis, 2000), s. 40.
Se aven Anna Petronella Fredlund, “Det rannsakade livet. Sokrates och
bildningen”, i Burman (red.), Viga vetal, s. 33-50.

16 Bacons utldggning om olika slags idoler terfinns mest systematiskt i hans
Novum Organum. Se tex. Francis Bacon, The Physical and Metaphysical
Works including the Advancement of Learning and Novum Organum, red.
Joseph Devey (London: Bell, 1904). Immanuel Kant, ”Svar pa fragan: Vad ar
upplysning?”, 6vers. Joachim Retzlaff, i Brutus Ostling (red.), Vad dr upp-
lysning? (Stockholm & Stehag: Symposion, 1989).

12
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och kritiska beddmningar”.”” Det ér inte alls sjalvklart vad detta
ndrmare bestimt betyder, men det star klart att kritiskt tdnkande
ofta likstélls med logiskt korrekt tinkande. Det har i och for sig
gjorts lovvarda forsok att vidga begreppet, till exempel att dven
lata det omfatta en allmén killkritisk forméga liksom att pa ett
kritiskt sdtt kunna hantera den enorma informationsmangd som
finns i vart samhille. Som ytterligare komplement till detta
skulle man - som olika aspekter av kritiskt tdinkande - kunna
lagga tankedisciplin i betydelsen att intensivt och malmedvetet
kunna koncentrera sig pa ett problem som man férutsatt sig att
16sa,'® liksom den metakognitiva formagan att kunna reflektera
over sina egna kunskaper och det egna ldrandet," och kanske till
och med en sorts perspektivistisk grundformaga som kan kallas
kreativ forestallningsformaga. Men &dven nér detta gors finns
det nagot instrumentellt over det kritiska tdnkandet som till-
sammans med dess institutionalisering riskerar att gora det till
ett tomt, neutraliserat begrepp. Hur det kritiska tinkandet an
preciseras dr det i grunden en kognitiv formaga som kan anvén-
das pa en méngd olika sitt utifran vitt skilda intressen.

Diérfor har man ibland ansett att det kritiska tdnkandet be-
hover kompletteras med nagot annat. Inom det grundldggande
svenska skolvdsendet och gymnasiet brukar denna typ av

17 Hogskolelagen (1992:1434), § 8.

18 Se t.ex. John Dewey, How We Think (New York: Prometheus Books,
1991), s. 64 et passim, och Anders Burman, “Konsten att tdnka kritiskt. John
Deweys How We Think”, Utbildning & demokrati nr 1 2008, s. 135f.

1 Om den metakognitiva formagan, se Roar C. Pettersen, Kvalitetslirande i
hogre utbildning. Introduktion till problem- och praktikbaserad didaktik,
overs. Sven-Erik Torhell (Lund: Studentlitteratur, 2008).

0 Se t.ex. Maria Wolrath S6derberg, Topos som meningsskapare. Retorikens
topiska perspektiv pé tinkande och lirande genom argumentation (Orebro:
Orebro universitet, 2012), Henrik Bohlin, “Perspective-dependence and
Critical Thinking”, Argumentation. An International Journal on Reasoning
23, nr 2, s. 189-203, och Bohlins artikel i foreliggande antologi, “Bildning,
dialog och kritisk sjalvreflektion”. Om olika konceptioner av kritiskt tin-
kande, se dven Eva Brodin, Critical Thinking in Scholarship. Meaning, Con-
dition and Development (Lund: Lund University, 2007).

13
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tankande numera kopplas samman med sa kallade virdegrunds-
fragor inom ramen for skolans demokratiska fostringsuppdrag.
Sé& har det varit atminstone sedan andra vérldskriget. Mot bak-
grund av de ohyggliga erfarenheterna fran kriget fick skolan till
uppgift att gora barn och ungdomar immuna mot de fascistiska
och totalitdra rorelsernas lockelser.

Nir forestdllningen om denna form av kritiskt tinkande pa
bred front implementerades i Sverige gjordes det i hog grad som
ett alternativ till det klassiska bildningstdnkandet av tyskt snitt.
Efter kriget fanns det en allmin uppfattning om att bildnings-
tankandet pa ett djupt misskrediterande sétt var sammanldnkat
med den tyska katastrofen. Manga nazister var hogt bildade,
enligt tidens klassicistiskt orienterade definition av bildning,
men det hindrade dem inte alls fran att begd de mest fasansfulla
handlingar. Att det forholl sig pa det viset bidrog starkt till
bildningstinkandets retratt under efterkrigstiden. I Sverige vinde
man sig i stillet mot USA och dérigenom kom alltsa det kritiska
tankandet - tillsammans med vardegrundsfragor - att lyftas fram
pa bildningens bekostnad. Aven det frivilligt baserade folkbild-
ningsarbetet inom till exempel ABF:s och andra bildningsfor-
bunds regi forsvagades under efterkrigstiden, bland annat till
f6ljd av inférandet av en gemensam nioarig grundskola 1962 och
den utbyggnad av bade gymnasium och hégskolan som darefter
foljde. Under sextiotalet borjade det ocksé foras fram kritik mot
det paternalistiska draget i tidens folkbildningsarbete.?!

Inom akademin ar det forst fran 1990-talet och framat som
bildningsbegreppet aterkommit pa allvar och delvis dé4 som en
reaktion mot effekterna av den kraftiga expansionen av den
hogre utbildningen. Utvecklingen frén ett elituniversitet till en
masshogskola har inneburit en enastiende demokratisering av
den hogre utbildningen, men detta har sérskilt under det senaste
decenniet gatt hand i hand med en likriktning och krav pa
genomstromning, effektivitet och genomskinlighet, ofta utifran
ett kortsiktigt nyttotinkande. Redan for drygt hundra ar sedan

2! Se t.ex. Bengt Nerman, Demokratins kultursyn (Stockholm: Bonniers, 1962).
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pépekade den svenske filosofen och folkbildaren Hans Larsson
att hans egen tid var hemsokt av nyttighetsmasken, som gnager
varje friskt blad som vill sla ut”.22 Temat med den instrumentella
nyttans problematiska 6verhoghet dr egentligen av dnnu éldre
datum - det aterfinns till exempel hos Friedrich von Schiller i
slutet av 1700-talet - men fa skulle vil bestrida att nyttighets-
masken i hogre grad dn nagonsin hemsoker vér tids utbildnings-
diskurs.?

Allt detta utmanar i grunden de gamla idealen om personlig
utveckling, akademisk frihet, kollegialt inflytande och ett nira
samband mellan forskning och utbildning, liksom kritiskt
tankande och bildning mer generellt. I den hér situationen 4r det
viktigare dn pé lange att reflektera 6ver bildningens och det kriti-
ska tinkandets plats savil i akademin som pa andra hall. En helt
central fraga dr med andra ord hur dessa bade begrepp kan lad-
das och éterradikaliseras mot var tids ensidiga nyttotinkande
och mot bakgrund av den globala, svaroverblickbara varld i
vilken vi lever. I de foljande bidragen finns ménga uppslag, re-
flektioner och resonemang om hur detta kan goras.

Bokens innehall

Av de tretton artiklar som boken bestar av ar den forsta, “Att
sitta kunskap i ett sammanhang. Reflektioner kring en ny peda-
gogisk filosofi”, gemensamt skriven av Inga Bostad och Gorana
Ognjenovic. Med avstamp i ett bildningsbegrepp av nirmast
hegelskt slag, dér bildning forst och framst forstas i termer av
sjalvutveckling och mognad, argumenterar de fér nédvéindig-
heten av att universiteten tar sitt ansvar och erbjuder bildande
utbildningar for alla. Sedan foljer en text av Per Svensson, “Fri-

22 Hans Larsson, ”Om bildning och sjilvstudier”, i Burman & Sundgren
(red.), Bildning, s. 193.

21 sina s3 kallade estetiska brev skriver Schiller: "Nyttan ir tidens stora idol
som alla krafter slavar f6r och alla talanger tvingas hylla.” Friedrich von
Schiller, Schillers estetiska brev, 6vers. Goran Fant (Jairna: Kosmos forlag,
1995), s. 21.
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het eller anstallningsbarhet? Luther, Schiller, Humboldt och en
klassisk konflikt”, som tar sin utgdngspunkt i Martin Luthers liv
och verk. Det kan tyckas vara ndgot mirkligt eftersom Luther
inte séllan framstalls som sjélva urtypen for det som ibland kallas
ett traderingsideal till skillnad fran ett bildningsideal,* men
Svensson visar att Luther inte bara sjilv var en djupt bildad man-
niska utan att han i sin person och bildningsgang ocksa gav ut-
tryck for manga aspekter och problem som gang efter annan
aktualiserats i den senare bildningshistorien, inte minst rérande
relationen mellan bildning, utbildning, frihet och maktutévning.

Erik Tangerstad utgar i ”Bildning - varken utbildning eller
inbillning” fran den tyske begreppshistorikern Reinhart Kosel-
leck och redogor for bildningsbegreppets utveckling och hur det
kan relateras till andra néraliggande begrepp, som utbildning,
inbillning och folkbildning. Téngerstad forstar bildning som en
process utan slutmal och pldderar f6r en uppdaterad form av
medborgerlig bildning for alla. I Lars Levlies bidrag "Kant och
den ’transcendentala’ idén inom pedagogiken” ges en fordjupad
bild av Immanuel Kants upplysningsfirgade filosofi och peda-
gogik. Som ingen tidigare tinkare stillde Kant det aktiva subjek-
tet i centrum for sin filosofi, vilket blev av avgorande betydelse
for det nyhumanistiska bildningstinkande som utvecklades
kring sekelskiftet 1800. Kant sjilv anvander termen Bildung men
inte i samma kvalificerade personlighetsdanande betydelse som
Humboldt. Daremot Gverensstimmer Kants insisterande pa att
uppfostran ska syfta till att gora barnet alltmer mansklig, fri och
kritiskt tdinkande helt och héllet med det sedvanliga nyhuman-
istiska bildningstdnkandet.

Humboldts bildningsuppfattning behandlas av Henrik Bohlin
i ”Bildning, dialog och kritisk sjalvreflektion”. Forutom att redo-
gora for nagra av denna nyhumanistiska bildningskonceptions
grunddrag diskuterar Bohlin relationen mellan bildning och

24 Om detta begreppspar, se Crister Skoglund, Vita mdssor under roda fanor.
Viinsterstudenter, kulturradikalism och bildningsideal i Sverige 1880-1940
(Stockholm: Almqvist & Wiksell, 1991), s. 42ff.
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kritisk sjélvreflektion och resonerar kring vad bildning kan
tankas betyda inom dagens universitet och hogskola. Ett exempel
pa hur en livslang bildningsprocess kan se ut i praktiken ges i
Sven-Eric Liedmans bidrag, “Karl Marx bildningsvig”. Oaktat
alla olikheter var Marx precis som Luther nagot av en bildnings-
gigant som inte bara ville forsta varlden utan ocksé fordndra den
- och som lyckades med det. Liedman framstéller den unge
Marx som en student i Humboldts anda och han forblev under
hela sitt liv en ldsande, skrivande, studerande ménniska som var
upptagen av att forstd det samtida kapitalistiska samhéllet. Han
levde som han lirde ndr han péapekade att det ar i vart arbete
som vi kan forverkliga oss sjilva, i en process som praglas lika
mycket av lek som av allvar. I Odlandet av véra sinnen. Hans
Larsson och bildningens former” utgir Anders Burman fran en
drygt hundra &r gammal bildningsbroschyr skriven av Hans
Larsson och resonerar kring hur den uppdelning som han dar
gor mellan olika bildningsformer — medborgerlig, etisk, estetisk
och kognitiv bildning - kan tillimpas pa det samhélle som vi
lever i. Har berors ocksa fragan om hur bildning férhéller sig till
kritiskt tdnkande. Hur man ndrmare bestimt kan forstd rela-
tionen mellan dessa bada begrepp fordjupar sig i Bernt Gustavs-
son i. I sitt bidrag ”Bildning och kritiskt tdnkande i teori och
praktik” redogor han for begreppens betydelse och visar pa
vilken aktualitet de har idag, inte minst d& de fors samman i
nagon form av kritisk bildning.

Sedan f6ljer négra texter som framf6r allt fokuserar pa den
anglosaxiska bildningstraditionen som kallas liberal education
och som idag har en av sina fraimsta uttolkare i den amerikanska
filosofen Martha C. Nussbaum. I ”"Liberal Education. Konsten att
inspirera levnadskonstnarer” tar John Hasselberg avstamp i sin
egen bildningsgéng i en allmén presentation av liberal education-
traditionen. Bilden av Nussbaums medborgerligt inriktade bild-
ningsprogram och hennes kritik mot olika instrumentella ten-
denser i dagens hogre utbildningssystem fordjupas av Pelle
Aberg i "Medborgarskap och utbildningens instrumentalisering,
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Martha Nussbaum och den demokratiska medborgaren”. Har
aktualiseras ocksd en fraga som maste sdgas vara av avgorande
betydelse men som alldeles for séllan dryftas i dagens svenska
pedagogiska och utbildningspolitiska debatt: vilket dr egentligen
utbildningens 6verordnade syfte?

Det konkreta arbetet med bildning i hogre utbildning och
undervisning fokuseras i ett gemensamt skrivet bidrag av Helen
Avery och Monne Wihlborg, “Det (sam)skapande moétet i hogre
utbildning”. Sarskilt undersoker de forutsittningar for en men-
ingsfull, bildande undervisning genom att till exempel gora det
mojligt for studenterna att reflektera 6ver problem utan fardiga
svar och tid f6r deras mognande som ménniskor. Temat med
bildning i praktiken behandlas ocksa av Petra Lundberg Bouque-
lon. I 7Estetisk reflektionsstrimma. Att skapa sin erfarenhet”
resonerar hon inte bara kring vad bildning i dagens hogskola
betyder, utan visar samtidigt hur bildande utbildning kan utfor-
mas i den faktiska undervisningspraktiken. Sarskilt betonar hon
da den stora potentialen som finns i si kallade estetiska larpro-
cesser. Till sist anldgger Karin Grénvall och Jan Hjalmarsson ett
bildningsperspektiv pa en institution som har spelat en central
roll i bildningssammanhang, nimligen det akademiska bibliote-
ket. I ”Bildning for var tids bibliotek” visar de pa olika utmanin-
gar som hogskolebiblioteket star infor idag och resonerar kring
hur dessa utmaningar pé bista sitt kan besvaras. Aven hir hand-
lar det om att skapa sa goda forutsittningar som mgjligt for
studenternas egna bildningsprocesser. Vi kan bereda vigen for,
uppmuntra och underlitta andra ménniskors bildning, men man
kan bara bilda sig sjélv.
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Att satta kunskap i ett
sammanhang
Reflektioner kring en ny
pedagogisk filosofi

Inga Bostad & Gorana Ognjenovic'

var diskussion om filosofi och bildning vill vi férst och framst

hdvda att ett centralt mal for universitetet ar att sitta kun-
skapen i ett sammanhang, eller mer specifikt, att klargora, blott-
lagga och problematisera detta sammanhang. Det kan relateras
till den enskilda studenten och den enskilda akademikern, som
en fraga om djupforstaelse och sjilvstindighet i motsattning till
instrumentellt lirande och repetition, men det kan ocksa relat-
eras till traditionella akademiska vdrden om vetenskaplig upprik-
tighet, saklighet, 6dmjukhet for vetenskapens osdkerhet, prov-
barhet, metodmedvetenhet med mera. Vidare kan det samman-
hang som kunskapen sitts in i, och delvis redan befinner sig i,
knytas till samhillets behov av medborgare som inte later sig
duperas, som forstar vetenskapens metoder och processer, inte
minst den naturvetenskapliga, och som formar skilja mellan
seriésa och oseriosa killor, mellan pastdenden och argument,
liksom mellan olika slags orsaksférklaringar. Som vi kommer att
komma in péa innebér ett sadant akademiskt bildningsbegrepp
aven en insikt om distansen till makten, i meningen att kunskap
ar makt och knuten till en kamp om definitionsmakt. Bildnin-
gens utmaningar kan formuleras pa foéljande sitt: vad ska
akademikern anvédnda sin kunskap till? Och kanske mer 4n

! Forfattarnas namn star i alfabetisk ordning. Artikeln dr skriven i ett dyna-
miskt samarbete och forfattarna star gemensamt ansvariga for dess innehall.
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négonsin: vilken information och vilka fakta kan hon vilja bort?
Vad bor hon inte lita pa?

En fraga som blir hogst relevant, och som studierna vid ett
universitet i ligre eller hogre grad bor behandla, blir ddrmed vad
den egna akademiska kulturen kdnnetecknas av. Lagger den en
grund for vetenskapliga grundfragor, och ar det tillrackligt hogt i
tak for att impopuléra, radikalt kontroversiella perspektiv ges
utrymme? Blir den enskilda studenten tagen i handen och ledd
genom sina studier, blir hon tillrackligt utmanad? Ges det till-
riackligt med tid och utrymme i foreldsningssalen, p& seminarier
och i fikarummet till en reell diskussion av vetenskapens ethos,
hur kunskap kan brukas och missbrukas, och hur den enskildes
liv kan sté i det gemensamma godas tjdnst?

Alain Badiou - om sanning, makt och undantag

Enligt den franske filosofen Alain Badiou ar filosofernas mest
betydelsefulla uppgift att visa att livet handlar om tre universella
problemstéllningar: for det forsta att gora medvetna val (och att
de viktigaste valen utgdrs av paradoxer) och klargora dessa val,
for det andra att problematisera distansen mellan makt och san-
ning, och for det tredje att lyfta fram problemstéllningar dér vi
soker undantagen och brotten.? Han framhaller ocksa att filo-
soferna bor formulera egna filosofiska problem: “En dkta filosof
ar ndgon som for egen rakning bestimmer vilka de viktiga prob-
lemen &r, nagon som lagger fram nya problem for alla. Filosofi ar
forst och framst detta: att uppfinna nya problem.” Vad ar dé
“nya” filosofiska problem; dr det kontexten som &r ny, ar de
historiska, sociokulturella ssmmanhangen nya, eller handlar det
om mer och mer raffinerade och komplexa problemstéllningar
som ska resas? Badiou menar att det finns vissa filosofiska situa-
tioner som har specifika kdnnetecken, vilka ger en grund for
resandet av filosofiska fragor.

% Alain Badiou & Slavoj Zizek, Philosophy in the Present, overs. Peter Tho-
mas & Alberto Toscano (Cambridge: Polity, 2009).
® Badiou & Zizek, Philosophy in the Present, s. 2.
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Enligt Badiou finns det tre grundtyper av filosofiska situa-
tioner. For det forsta den sokratiska konfrontationen dar vi stills
infor ett val med tydliga alternativ - filosofi blir att gora ett val
eller ta stillning for eller emot, och klargora dessa val (som vi
kanner igen fran Jean-Paul Sartres existensfilosofi), det vill siga
forestalla sig val eller tankeval. For det andra har vi filosofiska
situationer som kréver ett klargorande av distansen mellan makt
a ena sidan (Badiou ndmner statlig makt, men vi kan dven tdnka
oss andra former av makt, som fysisk makt eller terror som &r
baserat pa fruktan for att nagot ska hidnda) och tinkande eller
sanning a den andra. For det tredje finns filosofiska situationer
dar vi belyser virdet av undantag och brott — ddr det forvintade
inte intraffar. Badiou héanvisar till en japansk film dir de al-
skande till slut méste d6 och kirleken 6vervinner allt, dven
doden. Enligt Badiou berittar filosofin pa detta sitt for oss vad
livet egentligen handlar om, att vi maste acceptera undantagen
eller vara i handelserna (6gonblicken), befinna oss i distans till
makten och vara 6vertygade i de val vi gor. Badiou menar inte att
allt 4r filosofi, men dar man hittar paradoxer mellan olika val,
ddr avstand finns till makten och dir brotten intriffar och un-
dantagen finns, dér kan filosofi uppsté — som ett klargorande.

Filosofen dr som en frimling som bryter med konventionerna
och kastar fram nya problemstéllningar och nya perspektiv sam-
tidigt som han eller hon formér 6vertyga andra genom att visa pa
det universella i dessa brott och i den - eller det — frimmande.
Enligt Badiou har dessa universella monster ett antal kdnne-
tecken av vilka de viktigaste ar att det universella dr tankbart, att
det inte framstar som partikuldrt eller ndgot som endast angér
enstaka delar, men daremot som singulirt, nagot som faller utan-
for det reguljira och som é&r sdreget, sjalvstandigt och ovanligt.

Mer problematiskt 4r Badious forsvar for att det universella
har en implikativ form och att alla handelser har universella
konsekvenser. Aven om héndelsen ir subjektivt tolkad och up-
plevd sa ar konsekvenserna som foljer av detta nodvéindiga,
menar Badiou. Men vem avgor detta? Och vad betyder det att
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négot dr universellt om det ar subjektivt grundat, det vill sidga
universellt for vem? Universella virden och normer finns alltid i
en kontext. Handlingsval ar dérfor avhéngiga av relationen mel-
lan den universella och den partikuldra kontexten dar handlings-
valen gors. Aristoteles har formedlat detta i sin etiska modell,
dygdeldran: dygder som dr universella moéter alltid situationer pé
nytt utifrdn den partikuldra situationen.* Man stélls stindigt
infér nya situationer och dessa maste darfor varderas pa nytt
varje gang.

Pedagogens bildning och bildningens pedagogik

Vad innebar det att formas, bildas och mogna? Vilken roll spelar
samhillet for individens utveckling, och vilken betydelse har
individen for samhillets utveckling? Hur kan stimulerandet till
sjalvstandighet och frihet balanseras mot énskan om ett specifikt
larande och ett bestimt laranderesultat?

For att ge en bakgrund till dagens diskussioner om bildning
kan vi skilja mellan tre bildningstraditioner: den forsta r den
tyska nyhumanistiska traditionen med rétter hos Wilhelm von
Humboldt och Johann Gottfried Herder, den andra ar den an-
glosaxiska traditionen med sin liberal arts-modell, och den tredje
den nordiska folkbildningstraditionen med dess grund i arbetar-
rorelsen och med forebilder i den tyska och franska upplysnings-
tiden.®

Den norske pedagogen Lars Lovlie framhaller att Humboldt
skiljde mellan karaktir och individualitet och havdade att det var
for endimensionellt att karakterisera en person uteslutande uti-

* Aristoteles, Den nikomachiska etiken, 6vers. Marten Ringbom (Géteborg:
Daidalos, 1988), och Gorana Ognjenovic, "Question of Responsibility. A
Philosophical Exchange with Zygmunt Bauman”, i Ognjenovic (red.), Re-
sponsibility in Context (Dordrecht: Springer, 2010).

> Anders Burman & Per Sundgren (red.), Svenska bildningstraditioner
(Goteborg: Daidalos, 2012), s. 9.
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fran hennes férmégor och upptradande.® En persons individu-
alitet ar alltid dold och obegriplig, men det dr den som utgér
hennes sanna liv. Mellan raderna framtrader hir ett begrepp om
kultur: kultur dr ndgot som kan ldras, anvdndas, demonstreras
och édndras i alla méjliga riktningar under ett levnadslopp. Kul-
turen kan till och med avldras” eftersom den &r baserad pa
“vanor” som lars in eller adopteras utifrdn, medan individu-
aliteten dr nagot som ligger mycket djupare i ménniskan. Indi-
vidualiteten dr nagot mer sarbart som formas pa ett mycket ti-
digt stadium, da intrycken tranger in djupare, och darfor ar det
svarare att “avldra” den pa samma sitt som senare tillagda for-
mer av “kultur” eller ”okultur”.”

Hos Hegel behandlas forhallandet mellan individualitet och
kultur i relation till begreppet Bildung pa tva nivéer: forst i famil-
jen och véra ndra relationer, ddr vir givna natur for forsta
gangen moter var sociala natur, och dérefter i det civila sam-
hillet och vara sociala relationer med andra, och denna andra
etapp forutsitter den forsta. Oavsett var i livet man befinner sig
maste man vara i en social gemenskap for att kunna definiera sig
sjalv i kontrast till denna eller till en annan gemenskap som man
relaterar till. Individualitet vidareutvecklas i en pagaende kon-
trast till en eller annan gemenskap. Individen ér en del av sam-
hillet i en organisk process, ddr det fria samhallet reproducerar
sig sjalv genom en konstant negation av allt som hotar att for-
stora den individuella friheten.® P4 sa sitt dr utvecklingen av

¢ Lars Lovlie, "Dannelse og profesjon”, i Kunnskap og dannelse foran et nytt
drhundre. Innstilling fra Dannelsesutvalget for hoyere utdanning (Oslo 2009)
och Sven-Erik Nordenbo, "Bildung and the Thinking of Bildung”, i Lars
Lovlie, Klaus Peter Mortensen & Sven-Erik Nordenbo (red.), Educating
Humanity. Bildung in Postmodernity (London: Blackwell, 2003).

7 Melanie Klein, Envy and Gratitude (London: Virago Press, 1988) och
Ognjenovic, "Question of Responsibility”.

8 Alan Patten, Hegel’s Idea of Freedom (Oxford: Oxford University Press,
2010) och Ognjenovic, “Etterord”, i Bernt Hagtvet & Gorana Ognjenovic
(red.), Dannelse. Tenkning, modning, refleksjon. Nordiske perspektiver pa all-
menndannelsens nodvendighet i hoyere utdanning og forskning (Oslo:
Dreyer, 2011).
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samhadllsinstitutioner avhingig av den fria individen, samtidigt
som individens utveckling och sjalvforverkligande ar beroende
av vélfungerande institutioner. I en akademisk gemenskap inne-
bér detta att man bor skilja mellan vad hon gér” och “vem hon
ar”, liksom mellan “en bildad akademiker” och "en bildad per-
son”. Samtidigt 4r béda delarna nodvandiga i en lirandemiljo
som ska bilda nya, valfungerande akademiker.

I dagens perspektiv dr det viktigt att paminna om att den
klassiska bildningen kan verka konserverande, bade eftersom
den for vidare ett bestimt innehall, en bestimd kanon, och for
att den kan vara exkluderande for olika sociala klasser. Samtidigt
maste vi vara klara Gver att orsaken till att vissa texter framstar
som klassiker kommer sig av att de fangar eller ger uttryck for
vissa grundliggande sanningar. Det dr déarfér de klassificeras
som klassiker med allt vad det innebér. Pa samma séitt kan man
forsta den norske filosofen Gunnar Skirbekks argument om att
man borde 6verge tanken om den klassiska tyska Bildung som “en
idé om perfektion” (4 la Platon) och medge att vi ar forpliktigade
att utveckla diskursiva normer och att vi dr felbara eftersom
autonomin dr en friga om grad och inte perfektion.’ De flesta kan
enas om att den deliberativa demokratin &r en av vara viktigaste
utmaningar idag: det ar ingen sjilvklarhet att vi ska ha demo-
kratiska samhillsstrukturer dven i framtiden, utan dessa maste
kontinuerligt uppratthallas och férnyas, revitaliseras for varje
generation. Inte minst tas rostratten ofta for given. Vi ar kort-
tankta och ser endast den nira historien och inte till exempel hur
lite frihet kvinnor hade for bara en eller tvé generationer sedan.

Samtidigt bér man inte glomma att Hegel i sin vision om
Bildung lyckades fanga en universell sanning (nidgot som gor
honom till en klassiker i den vasterlindska filosofiska tradi-
tionen) med just denna relationella aspekt av vir manskliga till-
varo, vér relation till andra och dess underliggande logik, och
ddrmed dialektikens roll i utvecklingen av individuell frihet.

® Gunnar Skirbekk, Rasjonalitet og modernitet. Essays i filosofisk pragmatikk
(Oslo: Universitetsforlaget, 2009).
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Aven hos Hegel ir individuell frihet “en friga om grad, inte om
perfektion” och dérfor ar det aldrig sékert att alla individer kan
uppné den akademiska Bildung som vi talar om hir. Den enda
indikatorn pa att man har utvecklat Bildung ar att man kan
bedriva samhallskritik. Hegels Bildung ar dialogisk eftersom den
ar dialektisk. Dialektiken &r en rorelse och fortsitter darfor vi-
dare dven efter att man trider in i den rationella staten. Poingen
hér ér inte bara att na frihet (som lyckan hos Aristoteles), utan
att dialektiken har en “riktning”, och for att ha en riktning méste
man ha ett mél - 4ven om det hela tiden sker grader av utveck-
ling."* Man maste ha ett begrepp eller en idé om vad man vill
uppnd, dven om man accepterar att det ideala dr onabart. Hos
Hegel ar Bildung med nédvandighet kopplat till akademisk verk-
samhet eftersom den dr en primir kunskapsresurs. I dagens
samhille forhaller det sig inte nédvéindigtvis pa detta stt om vi
toljer Hegels tanke pé Bildung kan ta sig uttryck i samhéllskritik:
man kan vara bildad utan att ha formell hogre utbildning, och
man kan ha hogre utbildning utan att vara bildad. Dessutom kan
man vare en bildad akademiker utan att vara intellektuell och
omvint: man kan vara intellektuell utan att ha vara sig aka-
demisk bildning eller hogre utbildning.

John Dewey framholl att Hegels forestallningar om Bildung
utgdr en gynnsam utgangspunkt i diskussioner om vad en sam-
hillelig bildningsprocess innebdr.!! Bildningsbegreppet dr hos
Hegel nira relaterat till hans analys av det civila samhéllet (die
biirgerliche Gesellschaft, societas civilis). Detta begrepps betydelse
ar emellertid nagot annorlunda &n vad vi lagger i det idag. Hos
Hegel betecknar det nagot ickepolitiskt och dr ett socioekono-
miskt snarare dn ett politiskt begrepp. Hegels begrepp om civil-
samhillet betecknar en av flera faser som individen genomgér
under loppet av sin utveckling till statsmedborgare. Societas

10 Arne Johan Vetlesen, "Nedskytingen av Levinaske spurver med Kantian-
ske kanoner”, Norsk Filosofisk Tidsskrift, vol. 38, nr 1-2, 2003, s. 163-164.

! Jay Martin, The Education of John Dewey. A Biography (New York: Co-
lumbia University Press, 2003) och Ognjenovic, “Etterord”.
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civilis klassificeras som “den andra familjen”, och familj och
civilsamhille blir pa sa sitt tva olika men sekventiella delar av
bildningsprocessen.’? Denna process dr i sin tur en del av den
samlade process som individens sjalvforverkligande innebar.

Societas civilis 4r en individsfir av egenintresse, den drivs av
ekonomisk aktivitet och innehaller ett stort antal individer.
Sfiren bestdr av ett system av behov och den nddvindiga ju-
ridiska strukturen som upprétthaller det statliga reglerings- och
valfardssystemet. Det ar civilsamhallet som genom att (ut)bilda
individerna bar dem vidare i riktning mot det universella. Pa
vilket sétt? Individen i ett civilt samhalle kan endast tillfredsstilla
sina egna behov genom att samtidigt tillgodose andras. Detta
innebar att uppmarksamheten i ett civilt samhalle flyttas frdn det
egoistiska, omedelbara och individuellt partikulara (som dyrkas i
den partiella familjesfiren), till en universell form. Man kan sdga
att blicken tas upp frdn det uppenbara, och att man lir sig att
forsta sin delaktighet i ett storre perspektiv. Det som gor Hegel
speciell i forhallande till andra filosofiska klassiker som ocksa
sysslar med individens sjalvforverkligande ar att hos honom ér
friheten det dndliga goda.”® I det avseendet dr relationen mellan
samhillet och individen organisk och inte atomistisk.

Bildning som sjélvutveckling och mognad

P4 vilket sétt griper detta in i var debatt om bildning i hogre
utbildning och forskning? Malet med utbildningen kan sdgas
vara att hjélpa studenterna att realisera modernitetens ideal sam-
tidigt som de ska forverkliga sig sjdlva och vara en del av realiser-
ingen av det sambhélle de lever i: att individen blir en sjilvskapad
ménniska pa samma gang som hon férhéller sig till sin omvarld
och forstar sin relation till den omvérld som hon 4r en del av.

12 Robert R. Williams, Hegel’s Ethics of Recognition (Berkeley: University of
California Press, 1997).

13 Paul Franco, Hegel’s Philosophy of Freedom (New Haven: Yale University
Press, 1999).
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Denna sjéilvutveckling kan endast ske pa grundval av individuell
stravan och eget ansvar.

Att tala om mognad innebér samtidigt att bildning forstas
som en forandringsprocess mot nagot béttre, ndgot mer enhet-
ligt och kumulativt. En sddan idealistisk tanke om att den en-
skilda manniskan mognas genom teoretisk och praktisk insikt &r
i sig sjélv en del av bildningens arbetsfilt. Men hur 6ppen 4r den
forestallningen for kritik och socialhistorisk analys?

Sa lange den forstas traditionellt och bokstavligen ar denna
modell alltid 6ppen for nietzscheansk kritik, och den kommer
ddrfor att bli angripen pd samma sitt som den blivit otaliga
ganger forut." Hir riktar vi emellertid f6rst och framst in oss pa
akademisk bildning, ddr mognad genom teoretisk och praktisk
insikt dr essentiell. Malet med utbildning baserat pa en sadan
bildningsmodell 4r att hjilpa studenterna att bli sjilvskapade
ménniskor.

Man kan ldsa Andens fenomenologi, Hegels huvudarbete, som
en bildningsroman som beskriver en vixelverkan mellan huvud-
personens erfarenheter & den ena sidan och huvudpersonens
gradvisa sjilvutveckling a den andra.® Andens fenomenologi
innehéller en teori om larande och filosofi dir dualismen mellan
subjekt och objekt har en parallell i tudelningen mellan erfaren-
het och ldrande. Kunskap uppnéds genom erfarenhet, genom ett
sokande efter det bredaste spektrumet av erfarenhet. Larande ar
baserat pa ett intensivt sokande efter sanning. Detta sjélvforverk-
ligande kan endast ske p& grundval av en individuell stravan
efter utveckling och ett individuellt ansvar for sin egen utveck-
ling. Att vara akademiker innebar att vara i rorelse pé tva satt: att
vara villig att bli satt i rorelse och att forbli i rorelse. Detta ar
huvudmetoden for den mojliga utvecklingsprocessen: ddrav den

4 Har menar vi kritik i nietzscheansk betydelse: kritik som produktivt &ter-
kopplande, inte som negativitet.

15 Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Andens fenomenologi, dvers. Brian Man-
ning Delaney & Sven-Olov Wallenstein (Stockholm: Thales, 2008), och
Josiah Royce, Lectures on Modern Idealism (New Haven 1919).
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dialektiska prageln, och dérfér dr konstruktiv kritik eller syn-
punkter utifrdn en av de huvuddrivkrafter som uppritthaller
processens dynamik. Sjélva metoden forutsitter en formaga att
justera denna rorelse allteftersom nya méjligheter uppkommer.

Man glommer latt att mognad &r ett begrepp som innefattar
bada sidorna av denna process: individen och lirandemiljon.
Chanserna for att den enskilda studentens bildningsprocess ska
lyckas dr mycket storre om lirandemiljon ar bildande. Négra
utmirkande drag for sdédana miljoer dr deras 6ppenhet for de
impulser som nya studenter kommer med, deras tvirveten-
skapliga orientering, att de later sina forskningsstrategier primart
vigledas av ett sokande efter sanning och att de anvénder sig av
olika metoder for att fi fram den basta méjliga kunskapen. En
viktig aspekt utgors av formagan att skilja mellan relevanta och
irrelevanta fragor. Det dr troligare att studenterna utvecklar
denna formaga om det 4r tillatet att stélla olika typer av fragor:
man maste kunna se skillnad pa, och férsta grunderna for, varfor
det finns “intressanta” och ”ointressanta” fragor, och vanligtvis
bestimmer kulturen i lirandemiljon vad som uppfattas som det
ena eller det andra. I dessa lirandemiljéer 6kar ocksé sannolik-
heten for framgang om inte samma fragor upprepas hela tiden,
utan att det tvirtom forekommer en utveckling ocksd pa det
omradet.

For att lara sig att dryfta nya fragor, att se nya detaljer och att
forstd saker pa olika sitt, maste sidana arbetsmetoder demon-
streras av ldrarna sjilva i studenternas lirandemiljéer. Denna
kulturella aspekt rérande mognaden i lairandemiljoerna hor sam-
man med en annan viktig aspekt: att lararna formar forhélla sig
till alla slags fragor, dven sddana som presenteras i en form som
inte anses vara akademisk giltig. Genom att hantera fragor pa sa
sitt Okar chanserna for att de tar en god riktning efter att “miss-
tagen” blivit omhédndertagna. For att forstd vdrdet i att ha rétt
maste studenterna fa ta fel, och de maste forstd att alla tar fel
ibland liksom att det 4r i sin ordning att medge sina misstag och

28



ATT SATTA KUNSKAP I ETT SAMMANHANG

att detta ingér i den vardagliga, akademiska praktiken och i visst
avseende tjanar malet att komma ndrmare sanningen.

Den socialantropologiska metoden har ett tydligt budskap:
om du ska lara kdnna en kultur sa lyssna inte pa vad de sdger,
utan se vad de gor. I universitetsmiljoer lar studenterna vl sa
mycket av det vi "gor” som av det vi sdger. For att studenterna
ska bekanta sig med denna typ av praxis maste ldrarna demon-
strera detta dagligen och studenterna maste anamma och
tillimpa det sjalva.

I denna gemenskap &dr vi emellertid beroende av att den
filosofiska modell som gor sig géllande representerar en form av
asymmetrisk omsesidighet.!* Emmanuel Lévinas beskriver hur
sociala relationer just innebar en sidan asymmetrisk 6msesidig-
het. Omsesidigheten yttrar sig asymmetrisk pd samma sitt som
Dostojevskij skriver i Broderna Karamazov: vi r alla ansvariga
tor allt och alla i motet med alla, och jag sjilv mer dn de andra.
Initiativet till att sitta igdng studenternas sjélvforverkligande-
processer som akademiker maste alltid komma frén ldrarna i
akademin, men sannolikheten att lyckas med detta dr knappast
stor om inte akademin ger goda frutsattningar for att processen
ska kunna genomféras. Larandemiljon maste ta ansvar for de
studenter som kommer dit for att lira sig.

En viktig paminnelse om vilka potentiella faror som ligger i
akademiska larandemiljéer som &r obildade, splittrade, stingda,
rigida, ideologiserade och politiserade kommer fran Karl Jaspers
och hans bok Die Idee der Universitdt. Det dr en uppgorelse med
universitetskulturen mot bakgrund av vissa akademiska miljoers
delaktighet i den ideologiska uppbyggnaden av antisemitismen.'”

16 Vetlesen, "Nedskytingen av Levinaske spurver med Kantianske kanoner”.
17Karl Jaspers, Die Idee der Universitit (Berlin: Springer, 1980).
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Filosofisk bildning och bildningens filosofi

1987 skrev Allan Bloom: "Det foreligger ingen vision, inte heller
konkurrerande visioner om vad en bildad ménniska ar.”'* Men
stammer verkligen det? For linge sedan utvecklade Aristoteles
ett etiskt system rorande forhallandet mellan individens per-
sonliga utveckling och gemenskapens behov av kunskap och
moral. Enligt Aristoteles &r man inte sa mycket mer 4n summan
av sina etablerade relationer med andra.

Det 4r litt att forestélla sig att bildning endast handlar om att
tillagna sig ett visst innehall, en kanon eller uppsittning teorier,
begrepp och traditioner - att det ar fraiga om “mer kunskap”, en
kompetens som kan bockas av ndr vi lirt oss det — och att all-
ménbildning innebar att tilligna sig det generella eller att veta
tillrackligt for att ha 6verblick. Om vi i stillet betonar bildning
som en process, dir man mognar och tillvaratar sin potential till
vaxande, och forstar bildning som nagot som de enskilda dr och
inte nidgot de har (som till exempel hos de norska filosoferna Jon
Hellesnes och Hans Skjervheim), ar det latt att bortse fran att
ocksa bildningsprocesser ér historiska, att de sker i en tid, i en
kultur och pé en bestimd plats som dr formande och bestim-
mande. Som Levlie uttrycker det: "Bildning ar historia tolkad
genom ett temperament. Bildning &r inte fernissa, utan inforli-
vande och inskrivande i historien, som en del av ett praktiskt,
pedagogiskt vetande”."

Det 4r med andra ord viktigt att kunna kontextualisera sina
tankar och klargora sin egen stindpunkt i relation till andra. Det
ar ocksa betydelsefullt att kunna forstd var de egna idéerna
kommer ifran och vilken riktning de tar nir vi sldpper loss dem i
kreativ argumentation. Akademisk bildning forutsatter i sig for-
magan att vara i konstant rorelse, i staindig 6ppenhet inf6ér nya
idéer och impulser utifrén, i ett konstant improviserande i
sokandet efter béttre forklaringar 4n de redan befintliga.

18 Allan Bloom, The Closing of the American Mind (New York: Simon &
Schuster, 1987), s. 337.
19 Lovlie, "Dannelse og profesjon”, . 25.
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Till viss grad ar det omojligt att undvika att bildning béde
framstélls och angrips som kanonisk - det handlar om ett 6ver-
férande av centrala tankar, positioner och begrepp — men detta
kan goras mer eller mindre dialogiskt och kritiskt, mer eller
mindre monologiskt och “lektoralt”. Den ideologiska friheten, i
betydelsen medvetenhet om att och hur vetenskapen &r knuten
till varden, klass, religion, genus och kultur, dr en forutsattning
for att den enskilda studenten ska kunna utveckla sin sjélv-
standighet och sitt kritiska omdome. Dessutom &r det viktigt att
vara medveten om att vetenskap inte endast ér ett resultat av for-
magan att etablera skillnader och distinktioner i det odndliga,
utan att man for att skapa god vetenskap ocksd behéver skapa
sammanhang, béde i relation till samtida kunskaper och med
klassiker.

Att 6va sig i att vara kritisk innebdr att trana upp formagan
att vardera och sirskilja, men ocksa att uppmuntras till att an-
vanda sitt omdome, att virdera f6r och emot, att komma med
motargument och uppfoljande fragor samt att virdera olika
arguments hallbarhet och relevans. Att den akademiska kul-
turen, seminarierna och forelasningarna genomgaende stimul-
erar till kritisk reflektion innebar mycket mer dn att bara kritis-
era i betydelsen att ifragasitta och komma med invindningar.
Inte minst ar det viktigt att understryka att kritiskt tdnkande och
etisk reflektion inte alltid 4r forenliga med klassisk bildning, ja,
ibland kan den ga pa tvirs emot och radikalt kritisera den klas-
siska bildningen.

Om det dr sé att begreppet om allmédnbildning déljer den tra-
ditionella och klassiska synen att man forvirvar (allméin)-
bildning genom att tilligna sig central kunskap i ett visst &mne
och dess traditioner — gérna ocksa genom att se sammanhang
och helhet i detta amne - sa dr det samtidigt latt att tro att dess
motsats ar ett "rent” och “kontextlost” omdome, dar mélet bestar
i formégan att forhélla sig kritisk och kreativ till etablerad kun-
skap. Den goda medborgaren som ska bemdstra sitt liv star en-
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sam med sin rationalitet och sin mogningspotential i ett histo-
rielost och kulturfritt centrum.

Som vi ser det kan man dérfor tala om fyra typer av aka-
demisk bildning, utifrdn tvd metoder (dialogisk och lektoralt)
och tvé rorande kunskapsuppfattningar (kanonisk och polyfont
eller flerstaimd och kritisk). Bdde den lektorala och den dialo-
giska bildningen kan férmedla de bada kunskapsuppfatt-
ningarna; det dr fullt mojligt att formedla lektoralt eller monolo-
giskt saval en konservativ, kanonisk kunskapsforstaelse som en
oppen, mer flerstimmig syn pa kunskapstraditioner och teorier.
De tva kunskapsuppfattningarna kan ocksd formedlas i en
larandesituation préglad av dialog och med plats fér undran,
men da i en mer kritisk och fragande kontext.

Alla fyra former for akademisk bildning har sin plats i hogre
utbildning, och de kan med fordel existera sida vid sida, men en
lektoral eller monologisk metod som férmedlar en kanonisk kun-
skapsuppfattning hinvisar det personliga kunskapsférvirvandet
till den enskilda och franskriver sig pé sa sitt en del av ansvaret for
att studenten forvarvar och begriper det aktuella &mnet. Den goda
foreldsningen, som &r utpréglat monologisk, kan & andra sidan ge
en unik tillgang till resonemang och tankebanor.

Moralisk oro

Akademisk bildning 4r préglad av moralisk oro. Man kan da
fréga sig: vilken nytta gor denna form av moralisk oro? Vilken
langsiktig nytta har férmédgan att stilla fragor till det som lirs,
varfor det ldrs och vilka perspektiv och formagor detta kan ge?
Vilken nytta har en systematisk reflektion diar man ror sig fran
det individuella till det generella och universella?

For att fa en djupare forstdelse av nagot ér det ofta avgorande
att forst bli forvirrad — eller avliras en forstaelse som ér inbillad,
vag eller oklar. Det kan vara vasentligt att visa studenterna pa
dilemman for att de ska fa balans i den ytliga kunskapen. Samti-
digt maste ldrarna befinna sig i detta “forvirringens hav” till-
sammans med studenterna. Denna form for “avlarande forvir-
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ring” (kanske kan vi kalla det ett negativt studieresultat) ar en
form av lard okunskap (docta ignorantia).

Filosofiska samtal dr beroende av en 6ppenhet infor det som
inte dr pa forhand givet och infor att sanning konstrueras pa nya
sitt varje gang ett samtal dger rum. Bildningsperspektivet i ut-
bildningen maste vara 6ppet for att det finns manga tolknings-
mojligheter och att den enskilda méanniskan kan ta manga olika
vagar till forstaelse. Friheten att stilla kvalificerade fragor om
samhillet och ménniskolivet, och friheten att omvérdera exister-
ande forstaelser av samhallet, 4r inte bara den enskildas ratt — det
ar hennes plikt. Saval skolor som universitet borde i hogre grad
an vad som idag ér fallet bli arenor for att problematisera begrepp,
uppfattningar, normer och vérden, inte minst pa grund av att
informationsméngden ar 6vervildigande och livsvalen 6ppna.

Initiativet till att delta, att engagera sig i och att ldra sig av an-
dra visar pa vilket grundldggande sitt vi dr beroende av gemen-
skap for att vidareutveckla oss i ett samhille drivet av en kronisk
extremsport kallad “individualism”. Att lata sig paverkas av
andra, tillata sig att bli satt i rorelse och fortsitta att vara i rorelse
ar den priméra logiken bakom Bildung.

Kunskapsmiljoernas ansvar

Varje lairandemilj6 bor ha en kultur for att ta sig an utvecklandet
av idéer. Lararna ar moraliskt forpliktade att aktivt ta del i realis-
erandet av studenternas akademiska bildning. Denna process
forutsitter att lirarna sjilva deltar, och processen kan i sig ses
som ett stadium av ldrarens eget forverkligande som larare. Att
ta initiativ infér studenterna och att studenterna aktivt soker
kunskap sammanfattas i sista hand i de sjalvf6érverkliganden som
dger rum i en asymmetrisk 6msesidighet. Som namnts kan Lévi-
nas begrepp mitt ansvar for den andra endast komma fran mig
sjalv, och pa samma sitt vill alla andra ha samma “rost” i sig
sjalva, eftersom vi aldrig kan byta plats med den andra annat 4n
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pé ett metaforiskt sitt.?* Detta innebdr vidare att ansvaret &r
négot som hinder med oss (jamfér Hegels begrepp Erfahrung).
Detta dr inte ndgot vi sjdlva har kontroll 6ver. Ansvaret ar pa
samma gang ovillkorligt, darfor att det uppstar innan nagon
form av kalkyl eller kontrakt, och absolut eftersom det implicerar
ett subjekt som utfor handlingen. Att ta detta ansvar for stu-
denternas uppbyggande av den egna bildningen 4r en form av
forverkligande av oss sjélva, av den kunskapsmiljo vi tillhér och
av det samhélle som vi alla lever i.

Detta ansvarsbegrepp, som &r ett socialt begrepp om ansvar,
kan foras tillbaka till Aristoteles och hans forestillning om dyg-
der, till Hegels begrepp om sjélvférverkligande och till Hannah
Arendts filosofi om vita activa.

Frihet som grund for bildning

Bildningsorienterade lirandemiljéer maste vara grundade pa
frihet. Den frihet som den enskilda ménniskan erfar under
denna bildningsperiod ér en frihet som hon endast kan uppleva
om hon foljer sina egna passioner och dvertygelser, och samti-
digt reflekterar 6ver och medvetet viljer vilken passion hon vill
folja. Man behover dirfor veta vilka ens egna verkliga passioner
ar. Detta implicerar att god bildning forutsitter en viss emo-
tionell mognad vid sidan av den intellektuella mognaden.
Bildung artar sig bland annat som mod att gora upp med det
overlamnade kulturella och akademiska arvet. Denna uppgorelse
forutsatter att man bemastrar sitt eget arv och sitt bagage, som i
praktiken utgdr grunden for uppbyggnaden.

Till exempel kan begreppet demokrati anvindas som en
lackmustest av studenternas forstaelse av den verklighet som vi
lever i efter den mardrém vi upplevde den 22 juli 2011. Att stu-

2 Arne Johan Vetlesen, Angsten for oppdragelse. Et samfunnsetisk perspektiv
pa dannelse (Oslo: Universitetsforlaget, 2003) och Ognjenovic, "Question of
Responsibility”.

21 Ognjenovic, “Question of Responsibility” och Hannah Arendt, Mdinniskans
villkor. Vita activa, 6vers. Joachim Retzlaff (Géteborg: Daidalos, 1998).
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denterna har en klar forstielse av detta begrepp ar ingen sjalv-
klarhet. Att forstd hur demokratin fungerar och varfor vi be-
hover den 4r av avgorande betydelse. Samhillsutvecklingen leder
till att formagan till kritisk reflektion och sjélvstiandigt tdnkande
blir allt viktigare for den enskilda ménniskan.

For att sammanfatta pa vilket sitt olika varianter av filo-
sofiska samtal kan fungera kan vi skilja mellan tre riktningar. For
det forsta kan vi urskilja en existentiell riktning, dér filosofiska
dialoger har en existentiell podng. Genom att delta i ett filoso-
fiskt samtal uppticker man sin egen reflektionsférmaga, sjalv-
medvetenhet och tankeférmaga. For det andra kan vi peka pa en
tematisk, sakorienterad riktning, att vi upptdcker den idéhis-
toriska, politiska och filosofiska kultur som vi dr en del av och
som vi kan kinna igen oss i. Fragor knutna till kunskap, sanning
och etiska forpliktelser och virden formuleras pa olika satt i
olika traditioner. For det tredje har vi en transcendental riktning
satillvida att filosofiska samtal handlar om att ldra sig bli med-
veten om sitt eget sétt att tinka. Har 4r det sjalva tinkandet som
ar objekt for samtalet.?2

Som Arendt framhaller ar &kta filosofiska undersékningar
héndelser som inte tidigare har intraffat, de ar oforutsdgbara och
overraskande, och ideellt sett utmanar de alla vedertagna teorier
och pedagogiska metoder. Detta visar bland annat att reflektion
och kritiskt tinkande dr nagonting annat (och ligger nagon an-
nanstans i processen) dn forstdelse. Men det visar samtidigt att
alla akademiker har ett behov av osdkerhet som &r orsakat av
nyfikenhetens drivkraft. Om vi ser pa vart dagliga handlande,
vad som dr den huvudsakliga drivkraften i var akademiska ut-
veckling, framtrader bilden ganska klart. Vi praktiserar en rela-
tivt enkel pedagogisk 6vning: vi soker efter osdkerhet, vi omfam-
nar osdkerheten och vi blir uttrakade nar den 6vervinns och
forsvinner i den process som innebér att ny kunskap erdvras.

22 F. T. Hansen, "Undringsfellesskabet som vej til U-leering pa hejere ud-
dannelser”, i Lone Belling (red.), Fortellinger fra U-et (Virum: Psykologisk
Forlag, 2010).
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Att sitta kunskap i ett ssmmanhang

Vilket sammanhang ska kunskapen sittas in i? Den akademiska
kunskapen sitts in i en vetenskapstradition (eller befinner sig
redan i en eller flera traditioner som kan klargoras, problematis-
eras) dér den teoretiska kunskapen ar det priméra: dven i profes-
sionsutbildningar ska de teoretiska studierna bilda underlag for
yrkens utévning och praxis. Pd vilket sitt ska den naturveten-
skapliga kunskapstraditionen presenteras fér den samhéllsveten-
skapliga, och hur mycket mangsidighet och bredd finns det plats
for i ett akademiskt nyanserat studium som i regel 4r avsett for
att gé i djupet och utbilda experter?

Det finns tvd systembaserade, institutionella uppbyggnader
av kunskapssambhéllen sa som vi kdnner dem idag: en horisontell
och en vertikal dmnesindelning. Amnesindelningen ir i viss
utstriackning en produkt av historien och befinner sig i lagre eller
hogre grad i konstant férdndring. Nya démnen vixer fram, som
molekyldr biovetenskap, nanoteknologi och jamférande politik,
samtidigt som den horisontella indelningen mellan naturveten-
skap och medicin, samhallsvetenskap och humaniora, teoretiska
och praktiska dmnen etcetera historiskt sett varit stabil. Denna
indelning dr ocksa knuten till de kunskapsstrider mellan sa kal-
lade nyttiga och onyttiga dmnen. Som Ola Stafseng framhaller
med héinvisning till folkbibliotekens historia och status fram till
omkring forsta virldskriget: folkupplysningen har haft begrin-
sade villkor. De lokalpolitiska diskussionerna om och mot
(knappa eller inga) anslag och krav pa kontroll 6ver vilka bocker
som skulle kopas in ger en nedsldende inblick i en mothistoria
till de nationsbyggande mytologierna fran nyare tid. Det argu-
menterades for att bocker stal tid fran nyttig verksamhet och
plantera osunda idéer i omogna huvuden. I smasamhillen var
“ldsare” inget honndrsord, utan gav tvirtom en antydan om att
redskap, djur och folk kunde forsummas.?

2 Som Stafseng har formulerat det (i en foreldsning vid Universitetet i Oslo,
2010): Fram till idag 4r detta en bakgrund fér det som manga kallar en
“amnesstyrd skola”, en institutionell ordning som ofta anses vara den sjalv-
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Den vertikala amnesindelningen utgér ocksa ramen f6r kun-
skapssamhallet genom att grundskolan och den gymnasiala ut-
bildningen ska leda till en gradvis vidgad forstielse och insikt
som ska kunna utgéra en grund fér hégre utbildning. Kvaliteten
i de tidiga stadierna pa vigen genom kunskapssamhallet ar viktig
ocksa for den akademiska bildningen, eftersom det 4r det fun-
dament som universiteten har att bygga vidare pa.

Perspektiv pa individuell bildning i ett
kunskapssamhille

Ar dessa linjer lika symmetriska som de ser ut att vara? Man fir
inte glomma att sjalvférverkligandet som manniska utgér ramen
for sjalvforverkligandet som akademiker och inte tvdrtom. Den
individuella viljan till sjalvforverkligande ar pa sa sitt samma
vilja som finns som en drivkraft i den akademiska bildningen pa
individniva. I det avseendet driver det individuella sjalvinitiativet
bada delarna framat under den enskilda méanniskans hela liv.
Detta innebér ett erkinnande av hur beroende vi dr bade av
andra ménniskor och av olika slags yrkespersoner. Vad som
kravs ér ett erkdnnande av att vara kunskaper alltid ar en del av
ett storre sammanhang och att de har méngfaldiga implikationer
for detta ssmmanhang.

I metodologiskt sammanhang finns det tvd mycket viktiga
aspekter av kunskapssambhéllets uppbyggnad pa individniva: for
det forsta att det kravs en bildad akademiker f6r att erkidnna var
den egna expertisen tar slut och var andras expertis borjar, och

klara och enda mojliga. Under tidens lopp har information och kunskap
vixt till 6verflod med otaliga kéllor och kanaler samtidigt som ldrarens
position kraftigt har reducerats; det dr en yrkesgrupp som ofta verkar sjélv-
uppgiven. Da star vi igen med kunskapernas ordning som bara blir starkare
och starkare och understods av tung institutionalisering. Det blir stindigt
fler forsknings- och universitetsamnen, forsknings- och larobokstraditioner,
laroplaner, férvaltningar och organisationer som &r anpassade till sina egna
kunskapsomréden och sé vidare.
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for det andra kravs det en bildad akademiker for att medge att de
egna kunskaperna och perspektiven inte racker till.

Oavsett vilken disciplin de specialiserar sig i, och oavsett om
de blir kvar vid universitet eller Idmnar det, hamnar akademiker
ofta i direkta eller indirekta maktpositioner: antingen utévar de
sjlva makt genom att bland annat fatta beslut & andras véignar,
eller s& tas de in som radgivare till makthavare. For att undvika
att hamna under Max Webers byrakratibegrepp om forlust pa
perspektiv och i rationalitetens jarnbur” dr akademisk bildning
nagot som akademiker (oberoende av disciplinval eller yrkesval)
maste ha. Detta kan betraktas fran ett tudelat perspektiv vilket ar
béade langsiktigt och cirkuldrt eller reflektivt.* Det lingsiktiga
perspektivet innebér att vi maste skapa ett utbildningssystem dér
bildning inte 4r nagot privat gott, utan betraktas som ett allmant
gott som alla d4r med pa att skapa och anvinda sig av. Det
cirkulira och reflektiva perspektivet innebér att de val som
akademiker gor ar bast nar de informeras av en genomgéng av
allméinbildningens utmaningar och fostran. Detta dr synnerligen
viktigt i férhallande till den stora méngd faror som finns dér ute
och den stora skada som kan orsakas om man inte dr en bildad
akademiker: allt frdn hanterandet av en socialklients livssituation
till politiska och niringsmissiga beslut som har betydelse for
hela landets framgang.

Som vi har visat i var inledande analys maste vi komma bort
fran en ensidig och dogmatisk universitetssyn for att kunna
uppbada en allménbildning av det slag som vi har forsokt att
skissera har. Givet dagens rddande tinkande skulle detta inne-
béra ett paradigmskifte — och vart drende ér att visa pa behovet
av att teruppritta och anpassa oss till ett arv som far standigt
okande betydelse. Det viktigaste just nu ar inte att betrakta bild-
ningen som en moraliserande 6verbyggnad, utan tvirtom se
bildning som ett mojliggérande for individens sjalviorverkli-

24 Max Weber, Political Writings, red. Peter Lassman, overs. Ronald Speirs
(Cambridge: Cambridge University Press, 1994) och Hagtvet & Ognjenovic
(red.), Dannelse.
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gande att bli ett ansvarigt subjekt i det civila samhallet och som
ett vidareforande av de demokratiska ideal som detta tinkande
star for.

Nagot som ocksd borde tematiseras ar det perspektiv som
Martha C. Nussbaum for fram nar hon frégar: vad forlorar sam-
hillet av idag pa att utbildningssystemet i allt hogre grad utbildar
“anvandbara maskiner” och i allt mindre utstrickning sjalvstin-
digt tinkande ménniskor?*

Universiteten har ett sdrskilt viktigt samhallsuppdrag: att ut-
vidga vart vetande och ddrmed bidra till ekonomisk tillvaxt och
kulturell utveckling. Att bevara universiteten som sjalvstdndiga
kunskapsinstitutioner som inte dr grundade p4 intellektuell kon-
formism &r avgorande for att upprétthalla en levande demokrati.

Enligt Arne Johan Vetlesen har akademikern ett tydligt de-
finierat samhallsuppdrag.? Det finns emellertid anledning att
fraga hur man ska folja upp detta uppdrag som i sin essens ar
avhingig av formagan till kreativitet och nyskapande. Trots att
C. P. Snows pastaende om “tvé kulturer” dr en legitim ingéng till
den situation som vi befinner oss i idag, forblir Karl Jaspers defi-
nition av universitetet giltig: en gemenskap dér larare, studenter
och alumner 4r sammanbundna av just ett sidant gemensamt
ansvar for ett sokande efter sanningar, oavsett vilken metod som
anvédnds och oavsett vilken delaspekt av tillvaron som tas upp.?”’

Konklusion

Att argumentera for bildning och allménbildning innebir ingen
onskan om att skapa en institutionell klasskillnad, vare sig bland
medborgare eller bland de akademiska disciplinerna. Tvartom &r
bildning en viktig sak for savil universitetet som sambhdllet. En-
ligt vart synsitt ar bildning inte ett politiskt begrepp, dven om

% Martha C. Nussbaum, Not for Profit. Why Democracy Needs the Humani-
ties (Princeton: Princeton University Press, 2010).

6 Gorana Ognjenovic, “Social Critique Today”, Dictum, nr 1 2005.

2 C. P. Snow, The Two Cultures and the Scientific Revolution (London:
Cambridge University Press, 1959). Jaspers, Die Idee der Universitit.
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det ofta uppfattas pa det sittet idag. I kombination med en
filosofisk, moralisk reflektion av det slag vi skisserat hir far det
hegelska bildningsbegreppet betydelse i utvecklingen av vilinfor-
merade, sjilvstindiga och empatiska medborgare. Enligt Hegels
modell ar bildningsprocessen en fas i individens sjalvforverkli-
gande som vi alla gar genom.? Kanske kan man siga att Hegel
hér intar vad vi idag kunde kalla en socialdemokratisk position,
eftersom denna typ av bildning 4r nagot som méste omfatta alla i
samhdllet utan hinsyn till skillnader i bakgrund, funktionsfor-
maga eller kon. Det ska till exempel inte vara sa att akademin
endast &r till for medelklassen. Alla som kommer till univer-
siteten ska ha ratt att vidareutveckla sig och genomga bildning-
sprocesser — oavsett vilken bakgrund de har.

Att bygga upp ett utbildningssystem som motverkar sidana
skillnader skulle vara ett uttryck for det som Iris Young kallar
“skillnadens politik”? En sadan politik gar ut pa att definitivt
erkdnna andras behov, dven om dessa inte alltid &r lika synliga
som de egna. Detta for att vi lever i ett samhille som &r differen-
tierat, dér alla inte har samma mojligheter eller ssmma férméga
att uttrycka sin narvaro vid utformningen av samhallets gemen-
samma politik.

Oversdttning: Synne Myrebde

% Hagtvet & Ognjenovic, “Etterord”.
» Tris Young, Justice and the Politics of Difference (Princeton: Princeton
University Press, 1990).
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Frihet eller
anstallningsbarhet?
Luther, Schiller, Humboldt
och en klassisk konflikt

Per Svensson

ill man lira sig nagot om det komplicerade forhallandet
mellan bildning, utbildning, frihet och maktutovning ar det
en god idé att studera Martin Luther.

Ocksa med dagens matt matt var Luther vilutbildad.! Efter att
ha tillbringat mellan sju och nio ar, uppgifterna gar isdr, i latin-
skolan hemma i Mansfeld gick han ytterligare fyra ar i fort-
sattningsskola, forst i Magdeburg och sedan i Eisenach. Som
sjuttondring skrevs han sedan in vid universitetet i Erfurt. Det
var ett av det tysksprakiga Europas édldsta universitet, grundat pa
1390-talet, men samtidigt ett av de modernaste. Erfurtuniversi-
tetet hade i den senmedeltida striden mellan “realister” och
“nominalister” tagit stéllning fér de senare och bekénde sig till
den sa kallade via moderna. Det innebar att akademikerna i
Erfurt garna dberopade sig pa den engelske franciskanermunken
och logikern William av Ockham, kdnd for ”den ockhamska rak-
kniven”, det vill sdga regeln att alla antaganden som inte dr néd-
vandiga for att forklara ett fenomen ska skdras bort.

! Lutheravsnittet i denna uppsats bygger bland annat pd féljande biografiska
verk: Richard Friedenthal, Luther. Sein Leben und seine Zeit (Minchen:
Piper 2005), Horst Herrmann, Martin Luther. Eine Biographie (Berlin:
Aufbau Verlag 2006), Thomas Kaufman, Martin Luther (Nordlingen: C. H.
Beck Verlag, 2006). Jag hénvisar ocksa till min egen bok Dr Luther ¢ Mr
Hyde. Om tro och makt dé och nu (Stockholm: Cordia, 2008).
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Det var i denna intellektuella miljo, praglad av forkérlek for
logik och med en dragning at skepticism, som studenten Luther
socialiserades. Som idéhistorikern Anders Piltz framhallit hade
det rimligen viss betydelse for hans utveckling till radikal kritiker
av pavedomet:

Det ér ingen tillfillighet att det var anhangare till Ockham som
borjade ifragasatta den aristoteliska fysiken. Det ar heller ingen
tillfallighet att en man som Martin Luther mognade till reforma-
tor under inflytande av ockhamistisk filosofi och teologi, ett fak-
tum som han sjalv pekat pa.?

Efter arton ménader hade Luther klarat de grundliggande uni-
versitetskurserna och tog en baccalaureus-examen. Dérefter
foljde studier for magistergraden, det vill sdga studier i quadri-
vium: den klassiska dmneskvartetten aritmetik, astronomi, ge-
ometri och musik. Han fick sin magisterbarett 1505, efter inte
tullt ut fyra ars universitetsstudier. Men dnnu var Luther inte far-
digutbildad. Nu véantade de mer nytto- och yrkesinriktade stu-
dierna. Martin Luthers far, en enkel man fran bondefamilj som
jobbat sig upp till egenféretagare i gruvbranschen, ville att sonen
skulle ldsa juridik for att direfter gora karridr som dmbetsman
vid négot furstehus.

Det ar nu Luther revolterar och genomfor sitt forsta antiauk-
toritdra uppror. Han gor det pa det sitt som ska komma att bli
karaktdristiskt for honom: genom att hdnvisa till en dnnu tyngre
auktoritet 4n den han forsoker frigora sig ifran. Luther har lydigt
inlett sina juridikstudier, men tréttnar snabbt, och forklarar for
den misstinksamme och missbelitne fadern att han under ett
hotfullt askvader lovat Sankta Anna, jungfru Marias mor och
lampligt nog ocksa alla bergsmans skyddshelgon, att han skulle
bli munk om han overlevde. Sa vad kunde bergsmannen Hans
Luther gora? Bara grymta misslynt.

2 Anders Piltz, Medeltidens lirda virld (Skelleftea: Norma, 1998), s. 206.
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Sommaren 1505 flyttade Martin Luther fran universitetet i
Erfurt till Augustiner-eremiternas kloster i samma stad. Det var
egentligen inte ndgon dramatisk sak. Ett senmedeltida univer-
sitet var i sig klosterlikt. Och augustinernas klosterliv var i sin tur
tamligen akademiskt, med sédrskild inriktning pé studier och lar-
dom. Luther kunde, som nybliven magister, kdnna sig ganska
siker pa att som munk fa mojlighet att dgna sig at intellektuell
verksamhet (och slippa den vulgéra juridiken). Sa blev det ocksa.
Sedan han avslutat sitt novitiat och préstvigts sattes Luther att
studera teologi vid Erfurtuniversitet. P4 rekordtid, bara fyra ar,
avancerade han i det akademiska befordringssystemet: var-
vintern 1509 var han baccalaureus biblicus, hosten samma ar
baccalaureus sententiarius och redan i oktober 1512 promove-
rades han till teologie doktor.

Da var han 29 ar och hade studerat i néstan ett kvartssekel.
Med tanke pé den tidens medellivslingd far man vil siga att
Martin Luther ar en tidig representant for idén om det livsldnga
larandet. Och 4nda hade han mot slutet satts pa ett akademiskt
snabbspar. Luther hade turen att inleda sina teologiska studier
samtidigt som universitetsvisendet skrek efter disputerade larare.

Den sachsiske kurfursten Fredrik den vise hade 1502 grundat
ett nytt universitet i sin trista och gudsforgitna residensstad
Wittenberg. Fursten hade sakert flera goda skal for sin satsning,
ett vaxande behov av vélutbildade tjanstemédn kan ha varit ett.
Men han ville férmodligen ocksd utjimna stallningen i status-
kriget med kusinen hertig Georg som kunde skryta med att ha
ett hundradrigt universitet i sin residensstad Leipzig.

I Wittenberg blev augustinermunken Johann von Staupitz
professor i bibelkunskap. Haken var bara att von Staupitz knappt
hade nagon tid over for sina professorsplikter, eftersom han
ocksé var generalvikarie i sin orden med ansvar for ett stort antal
kloster i norra och mellersta Tyskland. Losningen blev Martin
Luther, den unge magistern. Redan 1508 forflyttades han till
Wittenberg med uppdrag att foreldsa i filosofi vid universitetet
dar. Men idén var redan fran start att han skulle skolas in som
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Staupitz eftertridare och i samband med promoveringen till
doktor 6vertog Luther ocksé Staupitz bibelprofessur.

Man maste séga att han gav sina gynnare och mentorer god
utdelning pa investeringen.

Fran att ha varit ett litet provinsuniversitet i de tyska tasse-
markerna forvandlades Wittenberg till ett av Europas hetaste
laroséaten, mycket tack vare Luthers karisma och vixande kindis-
skap. Det var i Wittenberg man skulle vara om man var ung och
intellektuellt hungrig. Det var hit de svenska bréderna Lauren-
tius och Olaus Petri sokte sig. Och det var har Shakespeare lit sin
danske grubblande prins Hamlet studera.

Och detta dr podngen: Martin Luther, den europeiska refor-
mationens affischnamn, var forst och fraimst akademiker, ett
faktum som ofta skyms bakom schablonbilden av den enkle
munken som driven av helig vrede spikar upp sina teser pa
kyrkporten i Wittenberg.

Luther var inte bara akademiker, han var en stjarnakademiker
av den sort som idag regelbundet medverkar i prestigetidningar
som New York Review of Books eller Frankfurter Allgemeine Zei-
tung, framtrider i radio och teve, twittrar och bloggar och vart
tredje eller fjarde ar ger ut en ny essdbok byggd kring en upp-
seendevickande tes som garna later sig sammanfattas i en formel
av typen The End of History eller The Clash of Civilizations.

Det tidiga 1500-talet 4r en tid av ekonomiska, politiska, in-
tellektuella och tekniska paradigmskiften. Kapitalismen etable-
ras. Geografiska uppticker och nya handelsvagar skapar en allt-
mer globaliserad och instabil ekonomi. Furstarnas makt vixer pa
de transnationella (p&ven, kejsaren) och lokala (feodalherrarna)
makthavarnas bekostnad. Ny informationsteknologi (tryckpres-
sen) skapar tidigare otdnkbara mdojligheter for nyhets- och
asiktsformedlingen, och foérindrar ocksa i grunden ménniskors
sétt att se pa sig sjdlva och omvirlden.

Luther destillerar denna sjudande brygd till ett hogpotent
koncentrat. Med tre enkla och korta satser etablerar han ett nytt
forhéllningssatt till en varld i dramatisk forandring och ger ett
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svar pa hur en kristen médnniska ska forhélla sig till kyrkan, Gud,
fursten och sig sjélv:

Skriften allena. Tron allena. Ndden allena. Sola scriptura. Sola
fide. Sola gratia.

I dessa tre sentenser — reformationens teologiska och ideolo-
giska kidrna - ryms en revolution. Luther pulveriserar hir den
grund pé vilken paven och den kristna kyrkan byggt sin auk-
toritet. Kyrkan forlorar i ett slag sin stillning som himmelrikets
migrationsverk. Det dr inte langre kyrkan som utfirdar visum till
paradiset.

I Martin Luthers virld dr varje manniska ensam med Gud
och Guds ord. Ensam, men ocksa fri. S far ocksa en av Luthers
forsta skrifter efter brytningen med Rom titeln Von der Freiheit
eines Christenmenschen, Om en kristen méinniskas frihet. Den
utkommer 1520, samma ar som péven utfirdar en bulla mot den
kdtterske munken. Luther liter med ett sinne for medielogik som
inte skulle ha skamts for sig i Almedalen, offentligt branna bade
bullan och den kanoniska lagen vid Wittenbergs stadsmur.

Négra ménader senare reser Luther till riksdagen i Worms
ddr han infor kejsare Karl V vigrar gora avbon for sina skrifter.

Hur vagade han? Vad var det som fick Martin Luther att se
det inte bara som en ritt utan som en plikt att trotsa bade den
virldsliga och den andliga makten, bade kejsaren och péaven?
Vad riskerar en europeisk intellektuell med kontroversiella &sik-
ter idag? Att bli hanad pa natet? Att forlora jobbet? Luther satte
inte bara sitt liv utan ocksa sin salighet pa spel.

Han gjorde det med hénvisning till sin akademiska grad och,
vagar man pasta, i fortrostan pa sin intellektuella formaga. Han
gjorde sig till ett levande exempel pé en bildad méanniskas frihet.

I en pamflett med titeln Warum des Papst under seiner Jiinger
Biicher von Doktor Martin Luther verbrannt sind, ”Varfor pavens
och hans foljeslagares skrifter brants av doktor Martin Luther”,
rittfirdigade Luther sin happening vid stadsmuren och hin-
visade till sin dubbla roll som tdglicher prediger, predikant, och
geschworner Doktor der Heiligen Skrift, edsvuren doktor i Den
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heliga skrift. Doktorsvéirdigheten var en allvarlig, avgorande sak
for Luther, det betonas genomgaende i den biografiska littera-
turen.> Som doktor var han i sina egna 6gon ett slags andens
adelsman med privilegier, men ocksa plikter, som inte kunde
kompromissas bort.

Studerar man Luthers och den tyska reformationens historia
slas man av med vilket sjilvfortroende de universitetsldrda gor
sig sjdlva till det nya tros- och tankesystemets garanter. Revolu-
tionens avantgarde var akademiker: Wittenberguniversitetets
lararstab. Vid Luthers sida fanns kollegor som Philipp Melanch-
ton, professor i grekiska redan vid 21 ars alder; Andreas Boden-
stein Karlstad, teolog som efterhand radikaliserades till den grad
att han lamnade universitet och anslét sig till reformationens
extremistiska flygel; Justus Jonas, bade jurist och teolog; Johan-
nes Bugenhagen, foreldsare vid universitetet och Luthers egen
sjalasorjare...

Man kan spekulera i de djupare psykologiska drivkrafterna
bakom Luthers brott med paveddomet men utgangspunkten for
hans intellektuellt artikulerade kritik av kyrkans auktoritets-
ansprak var de foreldsningar over Bibeltexter som han 1512-
1516 holl {or sina studenter i Wittenberg. Av sérskild betydelse
var hans nérlasning av Romarbrevet. Det dr ockséd talande att
nér, eller kanske snarare om, Luther spikade upp sina teser om
avlatshandeln pa porten till slottskyrkan i Wittenberg, sa var
detta inte i sig en politisk protesthandling utan det vanliga for-
faringsséttet for en akademiker som ville bjuda in sina kollegor
till en debatt lirda emellan.*

Skalet till att jag sa i detalj uppehéller mig vid Martin Luthers
akademiska identitet 4r att historien om den tyska reforma-
tionen bekraftar att det finns ett universitet pa végen till varje
revolution. Bildning och utbildning spelar en central roll i savél

3 Friedenthal, Luther, s. 307, Kaufmann, Martin Luther, s. 74ff., Herrmann,
Martin Luther, s. 311.
4 Friedenthal, Luther, s. 155f.
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individuella som sociala emancipationsprocesser. Friheten hittar
man i seminariesalen snarare dn pa barrikaden.

Men vem eller vad ska ytterst garantera denna frihet? Adla
principer och hoga ideal ska inte underskattas, men de &r inte
alltid fullt ut palitliga i konfrontationer med mer handfast och
pragmatisk maktutévning. Den lutherska reformationen var en
revolution uppifran. Luther och hans universitetskollegor hade
inte kunnat utveckla sin kritik av kyrkans dogmer och kyrkans
praktik om de inte skyddats av sin furste, Fredrik den vise.

Kunskap dr makt, sigs det, och det ar ett obestridligt
pastdende. Men knektar och fingelseceller dr ocksd makt, och
svardet dr inte sdllan mer omedelbart Gvertygande &n ordet.
Luther inser och bejakar detta faktum, inte minst eftersom han
ocksd, sannolikt av bade psykologiska och teologiska skil (en
mork minniskosyn), fruktar och avskyr oordning och tygel-
16shet. Alltsa utvecklar han sin sméatt geniala idé om de skilda
maktsfarerna: det varldsliga regementet, dar fursten hérskar och
strikt hierarki rader, och det andliga regementet, dir alla mén-
niskor r fria och jamlika infér Gud.

Det gor det mojligt f6r honom att bade forkunna den kristna
ménniskans frihet och hennes plikt att alltid lyda sin furste. Det
ar ocksd i denna dualism man kan soka forklaringen till den
schizofrena sjilvbild som i sekler priglat den lutherska kyrkan,
kanske i viss utstrdckning fortfarande gor det: & ena sidan forval-
tare av eviga och allmingiltiga sanningar, & andra sidan kungligt
ambetsverk, ett instrument for overvakning och uppfostran av
undersatar.

Martin Luther frigor sig fran en maktinstans med universella
ansprak, pavekyrkan. Det pris han betalar ar lojalitet och lydnad
gentemot en maktinstans med partikuldra ansprék, fursten och
nationalstaten. Samtidigt, och i gengild, upprittar han en di-
rektférbindelse med den allra hogsta nivadn i den universella
hierarkin: Gud fader sjdlv. I praktiken innebér det att inte bara
kyrkan utan ocksid den enskilda ménniskan férvintas leva ett
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slags dubbelliv: djupast sett fri, men hér och nu fjattrad av for-
pliktelser; herre i Guds hus, drang i furstens palats.

Kan man inte hér tycka sig skymta en parallell till univer-
sitetsvisendet, kontrasten mellan retorikens autonoma kunskaps-
sokare och praktikens lyhorda leverantorer av préster, ambets-
mén och webbdesigners? Liksom kyrkan tjanar universitetet
fursten (staten och/eller marknaden) men hdmtar samtidigt, lik-
som kyrkan, legitimiteten i de hogre rymderna.

Det dar kan ibland bli lite svart att hantera. Och det har nog
egentligen alltid varit det.

Utbildad och obildad?

Dagens debatt om hogskolornas och universitetens néringslivs-
och arbetsmarknadsanpassning dr inte ny, den &r tvirtom en
klassiker. I en broschyr med titeln Om det akademiska studium
beskrev redan 1840 den finlandssvenska filosofen Johan Vilhelm
Snellman den hégre utbildningens eldndiga tillstand. Universi-
tetet hade blivit en simpel skola vars enda ambition var att lara
eleverna hur man tar sig fram har i tillvaron, blir anstallnings-
bara” skulle vi sdga idag. Sa kunde det inte fa fortgd: meningen
kan vil icke vara den, att ett lands forndmsta bildningsanstalter
endast undantagsvis skola bibringa bildning”.*

Bildning &r inte nagot lattdefinierat begrepp, men de flesta
som yttrar sig i amnet tycks dndé vara 6verens om att bildning
har en frihetlig, emancipatorisk dimension. Genom att bilda sig
frigér sig manniskan successivt fran det givna och vidgar sin
varld. Hur forhaller sig da bildningen till det man skulle kunna
kalla kollektiva frihetsstravanden, det vill sdga nationers, klassers
eller andra gruppers ambitioner att skaffa sig politiskt handlings-
utrymme och erkidnnande? Foérhallandet &r inte helt okompli-
cerat. For den tidiga arbetarrorelsen i Sverige var bildningsfrdgan
central. Man kan tanka sig att ménga som dé entusiasmerades av

5> Johan Vilhelm Snellman, Om det akademiska studium, i Anders Burman &
Per Sundgren (red.), Bildning. Texter fran Esaias Tegnér till Sven-Eric Lied-
man (Goteborg: Daidalos, 2010), s. 70.
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den tidens bildningsidealism satte likhetstecken mellan sina egna
drommar och de kollektiva ambitionerna. Den individuella
frigorelsen och upphoéjelsen var ocksa klassens och vice versa.
Nar arbetarrorelsen sedan hade erdvrat statsmakten, och kom-
mit att identifiera sina egna intressen med det svenska narings-
livets, blev utgdngspunkten en annan. Staten, och industrin,
behévde utbildade ménniskor. Bildningsstravandena avsondra-
des dé frén det stora sambhilleliga och politiska projektet. De blev
antingen en privatangeldgenhet, en fritidssyssla, eller ocksa for-
passades de till isolerade humanistiska reservat pa universiteten,
underhallna och bevarade i en kombination av gammal vana och
kvardrdjande pietet. Det gick, kan man sdga, med bildningen
ungefir som med religiositeten.

Martin Luther kunde ibland kaxigt skrodera om att det var
pennan och inte svardet som regerade virlden. Men béde han
och hans efterfoljare i den tyska intelligentian visste att det var
en illusion. De tyska bondeskaror som inspirerade av de nya
religidsa larorna gjort uppror mot sina herrar slaktades obarm-
hirtigt av en effektiv legoarmé vid Frankenhausen i maj 1525.
Luther hade dé redan, forfirad 6ver anarkin, stillt sig pa furstar-
nas sida mot bonderna. I en hastigt skriven, rasande text, Wider
die rduberischen und mérderischen Rotten der Bauern ("Mot de
rovlystna och mordiska bondehoparna”), hade han manat fur-
starna att som Guds dmbetsmén skoningsldst sld ner upproret
och straffa de skyldiga.

Den skona friheten

Luthers skrack for frihetsdrommarnas destruktiva potential kan
man kidnna igen hos en annan av den tyska bildningstraditionens
stora gestalter, Friedrich Schiller.

Schiller vixte upp i hertigdomet Wiirttemberg som son till en
officer. Den regerande fursten Carl Eugen var personligen djupt
involverad i sina undersatars utbildning och fostran. For att gora
sitt hertigdome sjalvforsorjande med avseende pa officerare och
ambetsmdn startade han en elitdr och militariserad internatskola,
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Karlsschule, ddr han sjdlv agerade de facto-rektor. Friedrich
Schiller skrevs in som elev 1773, tretton ar gammal. Skolan var
auktoritir, patriarkal och instrumentell. Under furstens faderliga
overinseende, han talade gédrna om eleverna i termer av “mina
soner”, skulle de unga ménnen formas till dugliga och lojala
militdrer och tjanstemdn. Den tyske forfattaren och filosofen
Riidiger Safranski karaktdriserar i sin Schillerbiografi Karls-
schule som “kasern, kloster och universitet”, allt i ett.®

Négon akademisk frihet fanns inte hir. Hertigen, som i sin
ungdom tagit intryck av upplysningens nyttofilosofi, sag med
skepsis pd skonlitteratur och forbehdll sig ritten att bestimma
varje elevs studieinriktning. Schiller sattes till en bérjan att ldsa
juridik, men bytte sedan pa furstens order till medicin. Som
Safranski understryker var statsmakten déarfor “inte ndgot ab-
strakt” for den vuxne skiftstéllaren Schiller utan négot han som
ung “mott 6ga mot 6ga i gestalt av en person som kunde sla folje
med en 4nda in i sovsalen”. Denna intimiserade maktutévning
kom att djupt pragla Schiller, skriver Safranski.” "Min ande torstar
efter handling, min anda efter frihet”, ropar Karl Moor, studenten
som blir révarhévding i Schillers ungdomsdrama Die Riuber.?

Friheten blir Schillers stora tema. Men redan i Rovarbandet ar
drommarna om frihet och individuellt sjalvférverkligande prob-
lematiserade. Liksom hos Luther har friheten en nattsida; bro-
derna Moor, Karl och Franz, gor sig bdda skyldiga till ogdrningar
i frihetens och jagbekriftelsens namn. For Friedrich Schiller,
som till en borjan hilsar den franska revolutionen och dess fri-
hetsfanfarer med glddje, blir den accelererande repressionen mot
den nya ordningens fiender ett obehagligt bevis for att friheten
latt kan vandas ut och in och bli till tyranni. Han upprors sa till
den grad o6ver processen mot den avsatte Ludvig XVI att han

¢ Ridiger Safranski, Schiller oder Die Erfindung des Deutschen Idealismus
(Miinchen: Carl Hanser Verlag, 2009), s. 36.

7 Safranski, Schiller, s. 35f.

8 Friedrich Schiller: Die Réiuber/ Kabale und Liebe (Frankfurt am Main:
Fischer Taschenbuch Verlag, 2008), s. 40.
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overviger att tillsammans med sin vin Wilhelm von Humboldt
resa till Paris for att dér tala for kungens sak.’

For Schiller liksom for Humboldt blir bildningen, eller den
individuella personlighetsutvecklingen, da gdrna i form av inten-
sivt umginge med konst och litteratur, svaret pa frigan hur
friheten kan forenas med ordning, hur friheten kan hindras fran
att bli tyrannisk. Det 4r en idé som kommer att prégla ocksa den
svenska bildningsdebatten. Man hittar den hos Esaias Tegnér,
exempelvis i hans stora metapoetiska dikt ”Skidbladner™:

Lat blott konsten lyfta er ur gruset!
Vidstrickt dr hon, sasom himlaljuset,
och som havets vag sa fri..."°

Den kommer ocksa till uttryck hos folkbildningspionjaren Oscar
Olsson, Olsson med skigget, i hans skrift Folkbildning och sjilv-
uppfostran fran 1921:

Det ar saledes de andliga, de ideella virdena som é&ro livets och
tillvarons hogsta, och dérfor 4r det deras tillignande, som bild-
ningsarbetet alltid ytterst maste inrikta sig pd. Forst nar mén-
niskan kommit dithédn, att hon inte kan lockas eller tvingas att
boja sig for de yttre forhallandena eller vidrigheterna, av vad
slag de vara m4, nir hon inte lingre ar avhingig och beroende
av dem, just pa grund av att hon dr i besittning av oférgangliga
virderesurser, som ingen kan ta ifrdn henne, forst dd 4r hon
personligen fullt fri och oberoende, har natt upp till den verkliga
ménskliga virdigheten."

Det som folkbildaren, IOGT:aren och riksdagsmannen Oscar
Olsson har artikulerar ar Schillers idé om hur ménniskan

° Peter-André Alt, Friedrich Schiller (Nordlingen: C.H. Beck, 2004), s. 72.

10 Esaias Tegnér, "Skidbladner”, i Samlade skrifter, bd 1 (Stockholm, Nor-
stedts, 1923), s. 422.

' Oscar Olsson, Folkbildning och sjialvuppfostran (1921), citerad efter Per
Sundgren, Kulturen och arbetarrorelsen. Kulturpolitiska strdvanden frin
August Palm till Tage Erlander (Stockholm: Carlsson, 2007), s. 109.
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forverkligar sig sjalv, det vill sidga gor sig fri. Det sker genom att
hon successivt utvecklar och fordjupar sitt sinne for konsten.
Eller som Schiller sjalv uttrycker det i sina estetiska brev, den
programmatiska essd i brevform han férfattade under intryck av
hindelserna i det revolutiondra Frankrike: "Ménniskan leker
bara nir hon ar manniska i den fulla betydelsen av ordet och hon
ar bara helt och fullt méanniska nér hon leker” (der Mensch spielt
nur, wo er in voller bedeutung des Worts Mensch ist, und er ist
nur da ganz Mensch, wo er spielt)."?

Som Riidiger Safranski framhéller analyserar och kritiserar
Schiller det gryende moderna samhillet pa ett sitt som fore-
griper savdl Karl Marx som Max Weber.* Den tekniska och
ekonomiska utvecklingen gor tillvaron alltmer fragmentariserad
och samtidigt alltmer prosaisk, underkastad nyttans absoluta
herravélde. Manniskan blir till en framling for sig sjalv, fjattrad
vid ett brottstycke av helheten. Hur ska hon aterfinna sig sjilv
och bli fullt ut manniska? Hur ska hon bli fri? Det ar genom
skonheten man vandrar till friheten, svarar Schiller.'*

Den atta &r yngre adelsmannen, diplomaten, sprakforskaren
och preussiske dambetsmannen Wilhelm von Humboldt var i
flera ar en av Friedrich Schillers niarmaste umgéngesvanner.
Familjerna var pa 1790-talet grannar i Jena, och de tvd ménnen
forde nidrmast dagliga (och nattliga) samtal med varandra. De
stod ocksé varandra néra politiskt och filosofiskt. Litteraturve-
taren Peter-André Alt har pédpekat att den ideala stat som
skisseras i Schillers estetiska brev pdminner om den politiska
ordning som den unge Humboldt foresprikade, en tolerant och
aterhallsam stat som respekterar sina medborgares egenheter
och skilda intressen.!” Humboldt betraktas som en av liberalis-
mens ideologer, besldktad med britten John Stuart Mill som lat

12 Friedrich Schiller, Uber die dstetische erziehung des Menschen (Stuttgart:
Reclam, 2008), s. 62f.

13 Safranski, Schiller, s. 404ff.

Schiller, Uber die dsthetische erziehung des Menschen, s. 11.

15 Alt, Friedrich Schiller, s. 78
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ett citat fran sin tyske foregéngares essd Ideen zu einem Versuch,
die Grinzen der Wirksamkeit des Staats zu bestimmen, Om gran-
serna for statens verksambhet, skriven 1791-1792, utgéra motto
tor portalverket On Liberty. Det Humboldtcitat Mill valde som
upptakt till sin egen pladering for individuell frihet illustrerar
aterigen hur frihet och bildning gors till begrepp som betingar
och definierar varandra: "The grand, leading principle, towards
which every argument unfolded in these pages directly con-
verges, is the absolute and essential importance of human devel-
opment in its richest diversity.”

I sitt forord till den svenska utgévan av Om grinserna for
statens verksamhet konstaterar idéhistorikern Kjell Jonsson att
man utan att “forenkla allt for mycket” kan havda att "bade Mills
och Humboldts végledande principer var idén om ménsklig ut-
veckling, eller Bildung, och frihetsprincipen. Friheten var en forut-
sattning for att skapa den mangfald av asikter, idéer, livsstilar och
livssituationer som gjorde att individen kunde utvecklas.”¢ Pa den
sistnimnda punkten var Humboldt mycket explicit:

Minniskans sanna mél - inte det mal som hennes skiftande
bojelser foreskriver henne, utan det som det evigt oféranderliga
fornuftet foreskriver — dr att hennes krafter utvecklas till en hel-
het, som ar utformad pa det hogsta och mest harmoniska sattet.
Friheten 4r det forsta och oundgingliga villkoret for att detta
skall ske."”

Men bara frihet forslog inte. Médnniskans maste ocksa konfron-
teras med en “en mangfald av situationer och mojligheter.!®
Friedrich Schiller publicerar 1792 ett utdrag ur Humboldts da
dnnu inte fullbordade essé i tidskriften Neue Thalia. Nar Hum-
boldt ett drygt halvtannat decennium senare tridder fram som

16 Kjell Jonsson: “Bildning, utveckling och frihet”, i Wilhelm von Humboldt,
Om grinserna for statens verksamhet, 6vers. Erik Carlquist (Umea: h:strom -
Text och kultur, 2012), s. 11.

7 Humboldt, Om grinserna for statens verksambhet, s. 35.

¥ Humboldt, Om grinserna for statens verksambhet, s. 35.
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universitetsgrundare i Berlin 4r han fortfarande trogen sina och
Schillers grundldggande idéer om friheten som bildningens
forutsittning och mél. Det universitet han tinker sig dr djupast
sett en lekplats, en plats ddr ménniskan far méjlighet att vara
fullt ut ménniska. Universitetet ska inte betraktas som ett hogre
skolstadium. Det maste visserligen rada ett ndra forhallande
mellan skola och universitet, den forra institutionen ska for-
bereda unga ménniskor fér den senare, men uppgifterna skiljer
sig at. Skolan ska utbilda, gora eleverna fortrogna med en eta-
blerad kunskapsmassa. Universitetet ska stimulera till bildning,
hos studenten locka fram en karlek till vetenskapen, en lingtan
efter att soka och skapa ny kunskap. Det ér, fir man en kinsla av,
denna karlek i sig, snarare 4n det eventuella resultatet, som 4r det
viktigaste. Det innebir inte att universitetet kan eller ska neglig-
era det praktiska livets och statens krav och behov, men det ar
det vetenskapliga forhéllningssittet som goér universitetet till
universitet.” Darfér maste verksamheten vara fri. Bade profes-
sorer och studenter ska fritt kunna viélja vad de vill, och inte vill,
dgna sig at. Man leker inte under tving.

Universitetsnyttan

Har det nagonsin funnits ett helt igenom humboldtskt universi-
tet? I varlden? I Sverige?

Tittar man pa webbsajten Uranks rankning av svenska liro-
siten 2013 kan man notera att de fyra topplaceringarna erévrats
av hogskolor med tydlig och uttalad koppling till yrkes- och
néringsliv: Karolinska institutet, Sveriges lantbruksuniversitet,
Handelshogskolan och Kungliga Tekniska hogskolan.?® Likare,
agronomer, ekonomer, ingenjorer. Sverige ar ett praktiskt land
och har alltid varit.

19 Wilhelm von Humboldt: *Universitit und Akademie. Uber die innere und
aussere Organisation der hoheren wissenschaftlichen Anstalten in Berlin”, i
Humboldt, Das grosse Lesebuch, red. Jiirgen Trabant (Frankfurt am Main,
Fischer Taschenbuch, 2010).

20 www.urank.se.
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Trots professorn och biskopen Tegnérs hogstamda hyllningar
till “andevérlden” och "Hellas” och ”diktens gyllne skepp” har det
svenska lirdomsvésendet alltid prioriterat nyttan — produktionen
av praster, haradshovdingar, kemister, bergsingenjorer, departe-
mentssekreterare, socionomer, systemerare och controllers.?!

I debattboken Alltings mdtt. Humanistisk kunskap i framtid-
ens samhille diskuterar idéhistorikerna Anders Ekstrom och
Sverker Sorlin humanioras undantagsstillning i Sverige. Under
lang tid har det ratt konsensus om att humanistiska &mnen inte
ar nyttiga, men (i basta fall) i stéllet bar pa andra vdrden. Ek-
strom och Sorlin argumenterar for att den héllningen i ett inter-
nationellt perspektiv dr en anomali, att det i linder som Frank-
rike och Storbritannien 4r en sjalvklarhet att ocksa humanistisk
bildning kan brukas.?? Och det 4r forstas svart att forsta varfor
dokumenterad férmaga att systematisera, analysera problematis-
era och syntetisera stora informationsmangder inte skulle kunna
vara till nytta i en informationséverlastad vérld. Eller som Ek-
strom och Sorlin formulerar det sedan de forst har berittat om
ett mote med en brittisk kapitalforvaltare som kvalificerat sig for
sitt jobb genom att i Cambridge disputera pa en avhandling om
antikens valdskultur:

En antikvaldsdoktor frén Cambridge kan man lugnt ge ett kon-
tor, en dator och en ménadslén och be om att fa en komplex
uppgift utford. Och vara hyggligt saker pa att den ocksa blir det.

Vi dr overtygade om att man i det svenska niringslivet skulle
kunna be en doktor i antikens kultur och samhalle fran Gote-
borgs universitet om samma sak. Men det sker sillan. Svensk
niringslivskultur ir inte som den brittiska. Ar den fér den skull
battre??

21 Tegnér, ”Skidbladner”.

22 Anders Ekstrom & Sverker Sorlin, Alltings mdtt. Humanistisk kunskap i
framtidens samhille (Stockholm: Norstedts, 2012), s. 791f.

2 Ekstrom & Sorlin, Alltings mdtt, s. 86.
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Oavsett hur man svarar pa den fragan vidgar man nog gissa att
ocksa det svenska niringslivet skulle ha glddje av en nagot min-
dre konventionell och konform rekryteringskultur; aningen firre
civilekonomer och organisationskonsulter, nagot fler litteratur-
vetare och historiker. Kort sagt: lite mindre Luther, lite mer
Schiller och Humboldt.

Men med detta sagt bér man ocksa akta sig for att acceptera
den snidva definition av “nytta” som etablerats i Sverige, det vill
sdga forestallningen att det bara dr verksamheter vars resultat
kan formuleras i siffror som ar nyttiga. Sin stora samhillsnytta
gor ju humanisterna genom att personifiera och vdrna det
forhallningssatt till virlden som ryms i titeln pa de tva idéhis-
torikernas egen bok, den klassiska satsen: ”Alltings matt”.

Minniskan ar alltings matt. Detta humanismens credo ar inte
naturgivet, inte sjalvklart, inte en gang for alla ristat i sten. Det
maste hela tiden formuleras och forsvaras. Det ar bara i festtalen
och dikterna véirden ar eviga. Ute i vdrlden maste de standigt
aterskapas.

Vi lever nu i en tid d& de idealistiska bildningsideal som
gestalter som Schiller, Humboldt och Oscar Olsson trodde p4,
riskerar att bli hemldsa. De institutioner som tidigare varit kul-
turellt normerande - pressen, skolan, folkbiblioteken, folkbild-
ningsorganisationerna, universiteten — blir allt mer ovilliga, eller,
oférmogna att ta pa sig den uppgiften. De dr fullt upptagna av att
uppdatera sig, bli kundorienterade och marknadsméssiga, er-
bjuda valfrihet och/eller &verleva i en ny tuff konkurrenssitua-
tion. De sitter alla, kan man sdga, nédvandigheten och nyttan
framfo6r idealen.

Universitetsvasendet var ldnge statens tjanare. Nu nér staten
ser sig som naringslivets tjanare, kan universitetsvisendet fram-
st som en tjanares tjinare. Den beskrivningen kan naturligtvis
avfirdas som en karikatyr. Men fa debattorer verkar ifragasitta
att det dgt rum ett paradigmskifte i de gamla europeiska vilfards-
staterna, bland dem ocksa Sverige: idag styrs ocksa den offentliga
verksamheten med utgangspunkt i niringslivets normer och
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metoder. Universitetsvisendet 4r i det avseendet inget undantag.
Ekstrom och Sérlin diskuterar ingdende denna utveckling. De
stiller ocksd, bland annat med hénvisning till den si kallade
liberal arts-traditionen, ett fordjupat nyttobegrepp mot en nytta
som definieras snavt teknokratiskt och ekonomistiskt.

Aven filosofen Bengt Kristensson Uggla uppehéller sig i sin
essdsamling Grdnspassager vid universitetsvidsendets anpassning
till managementmodeller och méttstockar som hémtats fran
industrin och det samtida naringslivet. Han karaktariserar bland
annat det samtida universitetets projektcentrering som ”ett slags
’postmodern taylorism’ som skapar sin effektivitet genom att
minimera onyttigheter och maximera nytta.”” Det samlade re-
sultatet av den utveckling Kristensson Uggla skisserar, dr univer-
sitet som “alltmer kommit att likna ’vanliga’ arbetsplatser”. Vi
riskerar att fa “universitet utan bildning” .2

Snellman nickar instimmande och upprort frin sitt 1840-tal.
Men hur slaende likheterna 4n 4r mellan skilda epokers dystra
diagnoser sa kan man dnda peka pa avgorande skillnader mellan
nu och da.

Idag kan en professor nir som helst bli uppsagd pa grund av
arbetsbrist, som vilken fabriksarbetare som helst, om hans eller
hennes kurser tappar marknadsandelar. Ar det d& inte ironiskt
att foretradare for svenska hogskolor och universitet numera s
girna och sé ofta anvinder ordet “akademin” nér de ska tala om
sig sjilva och sin verksamhet? Vi i akademin gor ditten, vi i
akademin tédnker datten...

Akademin? Sade man sa forr, pa den tiden professorer hade
fullmakt och var i det ndrmaste oavsittliga? Sade man det lika
ofta och med samma emfas. Jag kan inte minnas det.

Men det ér vdl med svenska akademiker pa 2000-talet som
med priasterna efter reformationen. Nar man &r beroende av

24 Ekstrom & Sorlin, Alltings mdtt, s. 1111f.

% Bengt Kristensson Uggla, Gréinspassager. Bildning i tolkningens tid (Stock-
holm: Santérus, 2012), s. 31.

26 Kristensson Uggla, Gréinspassager, s. 30 och s. 32.
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furstens vilvilja, ndr man 4r en av det vérldsliga regementets
assistenter, kan det kdnnas skont att da och da éberopa ocksa det
andliga regementet: "Lustigt 4r ddr, som pé Idavallen. / Dir ér
annu icke Balder fallen, / Brages harpa klingar dir énnu...””

¥ Tegnér, ”Skidbladner”.
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Bildning — varken utbildning
eller inbillning

Erik Tdangerstad

Bildning ar varken utbildning eller inbillning, enligt be-
greppshistorikern Reinhart Koselleck. Det later bittre pa
tyska: Bildung ist weder Ausbildung noch Einbildung.' Bildning &r
varken utbildning eller inbildning. Ett sitt att ndrma sig begrep-
pet bildning 4r att notera glidningen fran inbildning till in-
billning, en foérskjutning som i svenska spraket tyckts ha agt rum
kring sekelskiftet 1800.> Héar kan anas en férdndring fran in-
bildning i betydelsen att skapa sig en forestdllning om négot —
alltsa att begreppsliggora och begripliggora nagot - till inbillning
i betydelsen att fangas av substanslosa fantasier eller hallucina-
toriska forestdllningar. Just skillnaden mellan “kritisk inbild-
ning” och “hallucinatorisk inbillning” skulle kunna visa sig vara
fruktbar vid forsok att greppa fragan rérande bildningens vésen.
Men, och det 4r podngen bakom detta citat, bildning 4r varken
utbildning, inbildning eller inbillning. Det dr nagot annat. Kosel-

! Reinhart Koselleck, ”Zur anthropologischen und semantischen Struktur
der Bildung”, i densamme, Begriffsgeschichten (Frankfurt am Main: Suhr-
kamp, 2010), s. 105.

2 Jfr Elof Hellquist, Svensk etymologisk ordbok, 3 uppl. (Lund: Liber, 1980):
uppslagsordet “Inbillning”. Det kan noteras att stavningen pa J. H. Kellgrens
(1751-1795) dikt Den nya skapelsen eller inbildningens verld (1790) efter
forfattarens dod kom att dndras till Den nya skapelsen eller inbillningens
vdrld. Just i 6vergangen fran upplysning till romantik sker en betydelse-
forskjutning frén inbildning till inbillning, samtidigt som ordet bildning slar
igenom i svenska spraket.
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leck kallar bildning ”en produktiv spanning” och han antyder att
det pekar mot ett fenomen bortom det sprakliga, ett fenomen
som skulle ligga nira den méinskliga naturen - vad den nu skulle
kunna vara. Den hir essén ska forsoka ge ett svar pé fragan vad
bildning skulle kunna vara i praktiken, och det med utgangs-
punkt och referenspunkt tagen i Kosellecks undersokning.?

Begreppshistoria som bildningsprojekt

Koselleck har gjort sig kind som utvecklaren av begreppshis-
torisk teori och metod. Han kom &ven att 4gna huvuddelen av
sitt yrkesverksamma liv (Koselleck avled 2006 och var yrkesverk-
sam in i det sista) at begreppshistoriska studier. Det anmérkn-
ingsvdrda ar att den artikel som hér diskuteras inte 4r nagon
regelritt begreppshistorisk studie. Den kan snarare ses om en
utlaggning dver fenomenet - inte begreppet — bildning under de
senaste cirka 250 aren av visterlandsk utveckling. Det handlar
om en reflektion pa tvé olika nivaer samtidigt, dels om bildning
som antropomorft fenomen i allminhet, dels om bildningens
roll som begrepp i den vdsterldndska moderniteten.

Det Koselleck gor i sin artikel om bildning ar att presentera
ett grundantagande péd vilket han placerat den begreppshis-
toriska teori och metod som kan sdgas vara hans livsverk. For att
detta ska bli tydligare bor forst nagra ord sigas om vad Kosel-
lecks begreppshistoriska teori och metod gar ut pa. Utgangs-
punkten ar antagandet att ett ord saknar immanent mening eller
innebérd. Forst nar man laddar ett ord med mening eller inne-
bord uppstar ett konkret, hanterbart begrepp. Haken &r att

3 Koselleck, ”Zur anthropologischen und semantischen Struktur der Bild-
ung”. Artikeln 4r pé cirka 50 sidor och publicerades forsta gangen 1990. Den
utgjorde da inledningskapitel till volym tvd i en serie om tre antologier
rorande historien kring 1800-talets bildade borgerskap. Reinhart Koselleck
(red.), Bildungsbiirgertum im 19. Jarhundert, Teil 2. Bildungsgiiter und
Bildungswissen (Stuttgart: Ernst Klett, 1990). Sidhdnvisningarna i det féljan-
de refererar till Koselleck (2010), inte till volymen fran 1990. Det bor under-
strykas att den har essdn syftar till att diskutera bildningsbegreppet, inte till
att referera Kosellecks artikel.
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samma ord kan laddas med olika meningar och ddrmed ges olika
inneboérd. Samma ord kan fungera som materiell bas for olika —
dven innebordsmaissigt motsatta — begrepp. Forhallandet kan
illustreras med ord som till exempel frihet, demokrati, nation,
verklighet eller sanning, det vill sdga ord som 6ver tid kommit
att laddas med olika mening och didrmed fatt olika innebord i
olika sammanhang. Det handlar d& om enstaka ord som inte
bara tillskrivs mening och gors till begrepp, utan dven samtidigt
kan ges annan mening och dédrmed bli vad Koselleck kallar
“motbegrepp”. Ett ord som till exempel demokrati kan betyda en
sak i ett sammanhang och raka motsatsen i ett annat: ordet blir
till en laddad markor i konfrontationen mellan olika menings-
biarande strukturer. Sa kan, for att ta ett annat exempel, ett ord
som bildning laddas med olika betydelser och ddrmed bli till
olika begrepp som betyder olika saker for olika personer vid
olika tidpunkter - eller som betyder olika saker for samma per-
son eller vid samma tidpunkt och darmed utloser latenta kom-
plex av underliggande och oartikulerade kriser.

Den begreppshistoriskt arbetande forskaren tar sig an texter
och sammanhang pa ett sadant sitt att begreppen analyseras i
sina bestandsdelar, orden for sig och meningsinnehallet {or sig.
Genom att analysera konkret begreppsanvidndning undersoker
begreppshistorikern hur mening har producerats, uppratthallits,
distribuerats, recipierats och destruerats i ett samhélle Gver tid.
Nar olika begrepp och motbegrepp baserade pa samma ord vid
néagot specifikt tillfalle stallts mot varandra har olika menings-
fulla inneb6rder kommit i konflikt med varandra. Den konkreta
begreppsanvindningen blir dd en arena for social konflikt, en
arena pa vilken olika meningsstrukturerade virldsbilder kon-
fronteras. Sddana konflikter riskerar standigt att eskalera bortom
begreppsanvandning och utovas som fysiskt vald.

Genom att analysera konkreta begreppsanvindningar kan
begreppshistorikern studera samhaillskonflikter med stérre pre-
cision 4n vad andra sambhillsvetenskapliga metodansatser
erbjuder och dirmed kan begreppshistoriska undersokningar
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kasta nytt ljus 6ver komplexa skeenden. Genom den begrepps-
historiska forskningsansatsen kan ny kunskap om forflutna
férhéllanden produceras — och ddrmed ny historia skrivas.

Det anmirkningsvirda med den studie av Koselleck som hér
diskuterats dr att den inte dr nagon regelritt begreppshistorisk
undersokning. I stillet for att underséka hur ordet bildning pa
olika sitt laddats med mening och dirmed kommit att bli till en
rad olika bildningsgrepp, sa har Koselleck definierat bildning
som ett antropomorft fenomen. Sett ur det perspektivet blir bild-
ning den bas pa vilken den begreppshistoriska forsknings-
ansatsen dr grundad. Begreppshistoria baserad pé bildning fram-
star i den version som Koselleck hir presenterar som en
mojlighet att realisera den ménskliga potentialen si att vi mén-
niskor kan gora oss sjdlva s att sdga mer manskliga, alltsa att vi
raffinerar och utvecklar var mansklighet. Genom att kritiskt
reflektera begreppsbildning i samhillen kan vi skapa béttre for-
staelse for vilka vi manniskor ar. Systematiskt utférda begrepps-
historiska studier grundade pé den minskliga naturens bild-
ningsformaga skulle kunna hjalpa oss att béttre lira kidnna oss
sjdlva som manniskor. Det dr dtminstone sa jag tolkar den un-
derliggande tankegangen i Kosellecks artikel om bildning.

Begreppet bildning

Det svenska ordet bildning ér inlanat fran tyskans Bildung. Ordet
myntades redan under 1700-talets upplysningstid, men trots att
det gatt flera sekel har det inte riktigt slagit igenom utanfér den
tysk-germanska sprakvérlden. I till exempel engelskan finns flera
parallella 6verséttningar. Enligt en variant 4r Bildung detsamma
som education. Att vara “bildad” skulle da vara detsamma som
att vara educated. En sadan tolkning tippar dock 6ver &t betydel-
sen “utbildning” och utbildad”. Men bildning &r inte detsamma
som utbildning. Ett annat forsok ligger i 6versattningen culture
och cultivated. 1 sa fall skulle ”bildad” vara detsamma som culti-
vated, vilket leder tanken till "odling” och "naturlig utveckling” -
ddrmed anvidnds ordet culture pa ett sitt som bryter av mot
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svenskans distinktion "natur och kultur”. For att precisera skulle
man kunna sdga att svenskans ”bildning” ligger mitt emellan
engelskans education och culture, utan att vara vare sig det ena
eller det andra.

Det finns ytterligare ett forsok att dversitta Bildung till engel-
ska, ndmligen som formation och speciellt self-formation.*1 den
oversittningen aterfinns en tolkning som bittre tycks Gverlappa
den tyska 1700-talsbetydelsen. Om vi utgér frén att varje méin-
niska har en ordknelig mingd formagor och inneboende poten-
tialer — som en skiss till en kommande bild, eller en massa som
skulle kunna formas (alltsé en potential att “bilda” eller "forma”)
— sé blir tyskans Bildung eller engelskans formation den process i
vilken formagorna aktivt anvands for att realisera den latenta
potentialen. Ett sidant perspektiv dr knappast nytt eller Gverras-
kande. Redan i den antika filosofin, sidan den upptrider med
Sokrates, Platon och Aristoteles, finns forestillningen om en inre
potential i varje ménska, en potential som skulle kunna realiseras
genom hart och systematiskt arbete. Den tankegangen gick igen i
till exempel Immanuel Kants sitt att pd 1780-talet forklara
fenomenet upplysning: "Upplysning dr mdnniskans uttride ur
hennes sjilvforvillade omyndighet. [...] Hav mod att gora bruk
av ditt eget forstand!™

Mot den bakgrunden framtréder bildning mer som ett antro-
pologiskt dn som ett historiskt fenomen: bildning innebdr att
utnyttja sin forméga att realisera sin inneboende ménsklighet,

* For en omfattande genomging av begreppet Bildung pa engelska, liksom
problemet att 6versitta Bildung till engelska, se Walter Horace Bruford, The
German Tradition of Self-Cultivation. "Bildung” from Humboldt to Thomas
Mann (London: Cambridge University Press, 1975).

® Med de orden inledde Kant sin artikel "Beantwortung der Frage: Was ist
Aufklarung?” (1784); i svensk Gversittning som “Svar pa fragan: Vad ar
upplysning?”, dvers. Joachim Retzlaff, i Brutus Ostling (red.), Vad dr upp-
lysning? (Stockholm & Stehag: Symposion, 1989), s. 27. Koselleck refererar
explicit till detta citat av Kant; Koselleck, "Zur anthropologischen und
semantischen Struktur der Bildung”, s. 117.
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saval individuellt som i samhallet i stort.® Att bilda sig 4r att
aktivt strdva efter att bli mer ménniska. Detta &r ocksd den
grundliggande innebord som Koselleck tycker sig spara i bild-
ningsbegreppets historia. Han definierar rent av begreppet pé ett
sddant satt: "Bildning ar ett egendomligt och sjalvinducerande
forhallningssatt som utgor en form av vetande, vilket 4r hanvisat
till ekonomiska och politiska betingelser samtidigt som det dis-
tanserar sig fran dessa betingelser.”

Att arbeta for att bli mer manniska

Att bilda sig for att bli mer manniska kan ldta som nagot i grun-
den positivt. Den som forsoker realisera sin inre potential for att
pé en och samma gang gora bade sig sjilv och hela samhallet
béttre borde ju ses som forebildlig. Anda vilar det ndgot skram-
mande 6ver en sadan bildning. Ett grundliggande hot lika an-
tropologiskt forankrat som bildningen sjélv tycks hér framtrada.
Den som har féormagan att realisera sin inre potential som méan-
niska - snarare d4n som individ eller som samhillsmedborgare -
hotar det bestdende samhillets stabilitet. De som &r barare av
bildning riskerar att underminera etablerade samhaillseliters
positioner, liksom de utmanar traditioner och andra samhalls-
bevarande strukturer. Férmagan att utveckla sin ménskliga po-
tential kan uppfattas som befriande, men den kan den ocksi -
och av samma skal! — uppfattas som hotande. Det 4r mot den
bakgrunden man bor forstd den citerade meningen av Kant:
“Upplysning 4r miénniskans uttrade ur hennes sjilvforvallade
omyndighet”. Vi ménniskor har forsatt oss i den situation vi
befinner oss i. For att slippa ta ansvar har vi gjort oss sjilva
omyndiga och Overlatit ansvarstagandet pa externa makter. Vi
kan ta oss ur den situationen och bege oss ut i det okidnda, men

¢ Jfr Anders Burman, “Svar pd frigan: Vad dr medborgerlig bildning?”, i
Burman (red.), Vdga veta! Om bildningens mojligheter i massutbildningens
tidevarv (Huddinge: Sodert6rns hogskola, 2011).

7 Koselleck, ”Zur anthropologischen und semantischen Struktur der Bild-
ung’”, s. 108.
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till priset av att gora oss av med allt som upplevs som invant och
pa sé sitt tryggt. Att uttrdda ur omyndigheten innebér att man i
kraft av sin nyvordna myndighet sjilv maste ta ansvar.® Detta
ansvarstagande innefattar, men begransas inte till, att ta konsek-
venserna av egna handlingar. Som myndig samhillsmedborgare
har man att ta ansvar f6r samhaéllet i dess helhet.

Over ingdngen till oraklet i Delfi i det antika Grekland stod
inskriptionen "Kann dig sjilv’. Men hur gér man det? For att
besvara fragan fordras vishet nog att kritiskt kunna reflektera
over sig sjalv. Enligt vésterlandsk tradition uppstod filosofin med
Sokrates envetna jakt pa det han dlskade mest av allt, ndmligen
visheten. Oraklet i Delfi ska ha sagt att Sokrates var visast i
landet, ett orakelord som 6verraskade alla, inte minst Sokrates
sjalv. Han ska ha svarat att han inte alls var vis och att han
saknade kunskap: "Det enda jag vet dr att jag ingenting vet —
men jag vill veta!” I Sokrates efterfoljd anses inte filosofen, “den
vishetsdlskande”, dga vishet att dela med sig av. Filosofen dr
ingen sofist, inte ndgon som &ger kunskap. Men i sin karlek till
visheten soker filosofen stdndigt vishet. Filosofen kan ldra ut sétt
att tdnka, satt som underléttar den stindigt pdgdende jakten: filo-
sofen eftertraktar visheten och f6ljer den, men &ger den inte.
Detta radikala sdkande efter vishet och vetande hotar stindigt att
underminera den bestdende kunskapen. Mot bakgrund av det
hotet dr det knappast férvanande att det bestdende samhillet
domde Sokrates till ddden och avrittade honom.’

Filosofin som bildningsprojekt ar lika mycket en mojlighet
som ett hot. Och denna mdjlighet eller detta hot hér samman
med att vara minniska snarare dn det kan hérledas till nagon
bestamd historisk epok eller tidpunkt. Bildning tenderar alltid att

8 Nir var och en upptrader som ansvarskdnnande och ansvarstagande vuxna
hotas positionen savil fér dem som tidigare hade monopol pa makt och
ansvarstagande, som for dem som varit nojda i sin omyndighet och som
bejakat situationen att andra tog ansvar ocksa for konsekvenserna av ens
egna handlingar.

° Jfr Anna Petronella Fredlund, ”"Det rannsakade livet”, i Burman (red.),
Viga veta!
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utgora en motkraft mot samhallets konservativa krafter. Kosel-
leck citerar den liberal-radikale revolutiondren Rudolf Virchow
som under revolutionen 1848-1849 sade att “frihet utan bildning
leder till anarki, bildning utan frihet till revolution”® I reflek-
tionen kring bildningsbegreppet 6ppnas en skarningspunkt mel-
lan & ena sidan tanken pa det goda samhallet som sddant bortom
tid och rum, och & andra sidan det moderna samhallets uppkomst
och utveckling inom ramen for historiska utvecklingsprocesser.

Bildning och borgerlighet

Alltsedan 1800-talet har det varit vanligt att tala i termer av "den
bildade borgerligheten”, “bildningsborgaren”, men ocksdé om
“kalkborgaren”. Koselleck dr dock noga med att skilja mellan
bildning och borgerlighet. Mellan dessa tvd storheter rader ett
spant for att inte siga nervost forhallande som gor att uttrycket
”den bildade borgerligheten” snarare framstir som en dysfunk-
tionell familj &n som ett samhilles stottepelare. Aven om Kosel-
leck inte gor det i detta sammanhang sé& kan det vara virt att lyfta
fram uttrycket kilkborgare. En kilkborgare dr en som stir pa
kalkens medar och bara aker med, utan att anstrdnga sig och
utan att sjilv styra. Det enda hen maste tinka pa ér att klamra sig
fast for att inte trilla av. En kilkborgare 4r en som kommer un-
dan med att latsas vara bildad utan att vara det: hen ar pa sin
hojd “halvbildad”.!

10 Koselleck, ”Zur anthropologischen und semantischen Struktur der Bild-
ung”, s. 128 och 130. Rudolf Virchow (1821-1902) hade pa 1840-talet utbil-
dat sig till lakare och som sddan utvecklat socialmedicinen som dmnesom-
rade. Som samhéllsengagerad ldkare var han fran 1850-talet och framéat med
om att bygga upp den moderna preussiska staten. For sitt arbete inom
socialmedicinen kom han &r 1861 att bli invald i Kungl. svenska vetenskaps-
akademin. Han efterstravade aktivt att forbattra och forstirka samhallet, och
talade sig varm for det han kallade folkbildning”.

1 Koselleck kommer in pd begreppet “halvbildning” dven om han inte tar
upp begreppet “kilkborgare”. Skillnaden mellan den bildade och den halv-
bildade, enligt Koselleck, ligger i graden av reflexion och kritik. Medan den
bildade ar en i grunden s6kande och reflekterande person s 4r den halvbil-
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Under 1700-talets upplysning formerades Europas moderna
medelklass, den klass som senare blivit kind som borgerligheten.
En sida av denna formering var kampen mot den d& annu
bestaende, forrevolutiondra samhallsordningen dér en liten del
av befolkningen - aristokratin - levde privilegierade liv pd den
stora massans bekostnad. Parallellt med upplysningstiden dnd-
rades den internationella konjunkturen i ljuset av pégdende
globalisering, framfor allt genom véxande konkurrens fran kolo-
nierna i Nord- och Sydamerika samt Ostasien. Tillsammans med
misshushéllning och klimatproblem som orsakade hungersnod
kom tyngdpunktsforskjutningen att leda till atstramningar i
datidens Europa. Kombinationen av global konkurrens, hungers-
nod, atstramningar och stigande beskattning triggade i sin tur
folkliga uppror mot den radande samhallsordningen. Ur detta
utvecklades den franska revolutionen, vilken snart fick avldggare
runt om i Europa och vérlden. Under ett sekel av krig och revo-
lutioner - fran mitten av 1700-talet till mitten av 1800-talet -
formerades den moderna europeiska medelklassen. I den for-
meringsprocessen kom framfor allt Goethe att utnamnas till ikon
och ledstjarna. Man behéver inte kunna mycket tyska for att
forstd det Goethecitat som Koselleck anvéinder for att illustrera
tesen: "Wo kam die schonste Bildung her / und wenn sie nicht
vom Biirger wir?” ("Varifran kom den vackraste bildningen /
om 4ndd inte fran borgaren?”) Mer &n kanske nagot annat ér det
arvet efter Goethe som anvénts for att svetsa samman bildning
och borgerlighet.

dade en som endast ldtsas vara detta. Den halvbildade férvanskar bildnings-
projektet genom att gora detta till en lika innehélls- som riktningslos forma-
lism. Halvbildning aterfinns enligt honom 6verallt i samhillet och ar inte
bundet till nagon speciell social grupp eller klass. Koselleck, ”Zur anthropo-
logischen und semantischen Struktur der Bildung”, s. 131f. Om begreppet
halvbildning i svenska spraket, se dven Niklas Eriksson, ”Vad ryms i begrep-
pet halvbildning?”, i Anders Burman & Per Sundgren (red.), Svenska bild-
ningstraditioner (Goteborg: Daidalos, 2012). Enligt Eriksson har “halvbild-
ning” kommit att beteckna “bildning som slagit fel”.

12 Som redan antytts driver Koselleck tesen att det inte gir att koppla bild-
ning till ndgon sérskild samhallsklass, dven om det sedan 1800-talet blivit
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Problemet med forestillningen om “den bildade borger-
ligheten” bestar i att 1700-talets upplysning till sin natur var
radikal och samhillsomstortande — den tenderade att motverka
konservativa tendenser i den bestdende samhillsordningen.
Fram till revolutionsaren 1848-1849 framtréder en relativt tydlig
front mellan & ena sidan den forrevolutiondra staten och 4 andra
sidan den revolutiondra nationen - och har bor “nationen” for-
stds som klass, inte som etnicitet. Under andra halvan av 1800-
talet upptrader nagot nytt, namligen tanken pa nationalstaten,
alltsd en sammansméltning av den forrevolutiondra staten och
den revolutiondra nationen. De framvixande nationalstaterna
kom att domineras av en ny elit, vilken trdngde undan férrevolu-
tiondra eliter. Denna nya elit bestod huvudsakligen av radikala
aristokrater fran den gamla staten och konservativa borgare fran
den framvaxande nationens medelklass. I denna sammansmalt-
ning var fragan vem som skulle dominera vem: skulle den gamla
staten styra den nya nationen i de framvéaxande nationalstaterna
— alltsa snarare “statsnationer” dn “nationalstater” — eller skulle
det tvdrtom vara sa att den nya nationen skulle styra den gamla
staten. I det senare fallet skulle borgarna, den moderna medel-
klassen, ta over den gamla statsapparaten i stéllet for att krossa
den. Under forandringsprocessen forandrades betydelsen av
“nation” - fran klass till etnicitet.

I denna komplicerade men 4nda relativt snabba samhéllsom-
vandling utvecklades forestillningen om “den borgerliga bild-
ningen” till ett slags bindemedel mellan gammal och ny sam-
héllsordning. Samtidigt som detta hdnde instrumentaliserades
bildningsbegreppet. Den borgerliga bildningen kom att utformas
till en social karridr genom vilken man kunde rora sig uppat
genom ett dynamiskt samhélles ekonomiska och politiska skikt-

konventionellt att koppla samman bildningsbegreppet med borgarklassen.
For Koselleck dr bildningsprocessen en antropologisk tendens kopplad till
minniskans nyfikenhet och kritiska forhallningssatt, inte ndgon social
dimension bunden till samhallsformationer. Goethecitatet ar hamtat fran
Koselleck, ”Zur anthropologischen und semantischen Struktur der Bildung”,
s. 106.
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ningar. Koselleck ar dock tydlig med att det i bildningens vasen
ligger att vara en antropologiskt grundad mojlighet bortom so-
cial mobilitet. Bildning ar inte nagon institution, slar han fast."* I
och med de alltmer pétagliga forsoken under 1800-talet att insti-
tutionalisera bildning i form av ”bildningsborgaren” och “den
bildade borgerligheten” byggdes en struktur karaktiriserad av
latenta spdnningar och motsigelser, vilka skulle komma att
manifestera sig i en rad kriser under 1900-talet.

Arbetarrorelse och folkbildning

Samtidigt som de moderna, europeiska nationalstaterna tog
form under tiden fram till forsta varldskriget utvecklades den
moderna industrialismen. Med industrialismen kom kapitalis-
men och arbetarrérelsen som ett spanningsladdat motsatspar i
den tidens samhille.

Under 1800-talets snabba modernisering forsokte a ena sidan
den moderna eliten i de nya nationalstaterna timja bildnings-
projektets kritiska potential genom att instrumentalisera och
institutionalisera bildning som just borgerlig bildning. Genom
denna skulle massan i de framvéxande nationalstaterna utbildas
till att bli medborgare i ett alltmer reglerat och fixerat borgerligt
samhille. A andra sidan drevs kritiken vidare i riktning mot en
alltmer radikaliserad estetik, det vill siga mot det som skulle
kunna kallas “kritisk inbildning” (vilken alltsa inte bor forvaxlas
med “hallucinatorisk inbillning” — 4ven om det ingick och ingar i
de konservativas reaktion pa moderniteten att stindigt forsoka
blanda samman kritisk inbildning och hallucinatorisk inbillning
for att pa s sitt ta udden av alltfor radikal och samhillsomstor-
tande kritik).

Bildning och estetik bor ses som tvéa parallella utvecklingslin-
jer som béda kan aterforas till 1700-talets upplysning. Aven om
de 16pt parallellt med varandra under de senaste cirka 250 aren

B3 Jfr Koselleck, ”Zur anthropologischen und semantischen Struktur der
Bildung”, s. 108, 132.
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och ibland dven korsat och 6msesidigt befruktat varandra - till
exempel inom ramen for vasterlindsk filosofi — kan det vara
klargérande att halla isir begreppen bildning och estetik. Medan
bildningen pa ett plan 4r knuten till ett historiefilosofiskt projekt
har estetiken praglats av tendensen att bryta sig loss fran his-
toriskt etablerade tendenser och traditioner. Koselleck lyfter
explicit fram Herder som under sent 1700-tal forklarade att bild-
ning utan historia 4r lika otdnkbart som historia utan bildning."

Mitt emellan den borgerliga bildningens forsok att gora
bildning till en fraga om utbildning, och den moderna estetikens
f6rsok att driva kritiken lingre och djupare in mot inbildning, s&
framtradde under 1800-talet det nya projektet att skapa folk-
bildning. Folkbildning ir ett mingtydigt begrepp.”s A ena sidan
kan folkbildning indikera den enskilda ménniskans integrering i
det framvixande moderna samhallets kollektiva kompetenshoj-
ning. Det motsvarar etablerandet av moderniteten som mdojlighet
att realisera sig fullt ut som méanniska — som antropologisk natur
och som social samhallsvarelse som péaverkar sin omgivning, i
stillet for att lita sig definieras av sin omgivning. Genom
sjalvbildning skulle de enskilda ménniskorna tillsammans kunna
utveckla sig sjdlva till mera manniskor som myndigt och sjalv-
stindigt kan styra sig sjilva i demokratisk ordning efter att de
“uttritt ur mansklighetens sjilvforvillade omyndighet”. A andra
sidan kan folkbildning ocksa indikera bildandet av avgransade
och suverdna folk ur odefinierade och vagt avgrinsade mén-
niskomassor. Folkbildning kan didrmed ses som tva sidor av
samma mynt: som bildandet av myndiga medborgare som kan
styra sig sjdlva i demokratisk ordning, och som bildandet av su-
verdna nationer som kan styra sig sjilva inom ramen fér en
virldsordning av suverdna nationalstater.

! Koselleck, ”Zur anthropologischen und semantischen Struktur der Bild-
ung”, s. 112.

15 Jfr Erik Téngerstad, "Varianter av folkbildning: Kampen om den tidiga
folkhogskolan”, i Burman & Sundgren (red.), Svenska bildningstraditioner.
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Under tidsperioden fram till forsta véirldskrigets utbrott kan
man se hur den framvaxande moderna liberal-revolutionédra och
prodemokratiska medelklassen anvinde bildningsbegreppet for
att formera nya politiska positioner i ett nytt samhélle. Som bor-
gerlig bildning blev bildning till en homogeniserande norm som
kunde anvdndas for att dra grénslinjen mellan “oss” och “de
andra”. Bildning blev till allmanbildning, till den underforstadda
kunskap som man allmént forvintade sig att var och en skulle
besitta.

Men latenta konflikter och spanningar i det moderna sam-
héllet férsvann inte med bildningens formalisering i allmén-
bildning, eller med formerandet av tydligare gransdragningar
mellan ”vi” och ”de andra”. En instrumentaliserad och institu-
tionaliserad borgerlig bildning kom att anvindas for att mot-
verka radikal kritik och en fortsatt snabb modernisering av sam-
héllet. Samtidigt véixte en utvecklad bildning fram som gick i
linje med 1700-talets upplysningstanke och som syftade till att
genom radikal kritik driva pa samhéllets modernisering. I den
senare riktningen finner man forestillningar om folkbildning
och om den framvixande arbetarklassens formering, alltsd dess
organisering: dess bildning.

Grovt sett kan sigas att under 1800-talets slut fram till forsta
viarldskrigets utbrott 6vertog den formerande arbetarklassen det
bildningsprojekt som den framvixande borgarklassen stridit for
sedan 1700-talets slut. Arbetarklassens formering knyter har an
till upplysningens utvecklingsgang, sddan den kan foljas bakat
over tid fran revolutionen 1848, via Napoleonkrigen och franska
revolutionen, till den amerikanska revolutionen och den skotska
upplysningen under 1760-talet. Men, och detta ligger i linje med
den tes som Koselleck driver igenom hela sin artikel, bildnings-
projektet kan inte reduceras till att bli enbart ett kapitel i den
vasterlindska modernitetens historia.!® Bildning bor ses som en

16 Den podngen 16per som rod trdd genom hela artikeln och kommer ibland
till explicita uttryck som i f6ljande citat. Lika lite som "upplysning’ later det
som ladngsiktigt kinnetecknar ’bildning’ tvingas in i ndgon diakront utfor-
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grundliggande dimension i den ménskliga naturen. Som sadan
dyker bildning upp 6verallt dar det finns ménniskor. Bildning i
form av kritik och nyfiket sanningssdkande ar en stindigt narva-
rande antropologisk dimension av att vara ménniska.

Det moderna bildningsprojektets kris

Koselleck diskuterar bildning pa tva olika nivaer samtidigt. Dels
som antropomorf kvalitet, s& att bildning finns 6verallt déar det
finns manniskor. Dels som en historisk utvecklingsepok inom
den visterldndska moderniteten, sd att det gar att folja bildnin-
gens utveckling fran 1700-talets upplysning, 6ver 1800- och
1900-talens historia, fram till idag. Aven om han i grunden ir
historiker betonar Koselleck bildningen som en central del av
den manskliga naturen som saddan. For honom é&r det inte sa
mycket de socioekonomiska eller politiska férutsittningarna
som historiskt har préglat bildningen. I stillet 4r det den mén-
skliga naturens nyfikenhet och kritiska distans, dess bildnings-
stravan, som praglar de historiska forutsittningarna i form av
utformandet av samhillets socioekonomiska och politiska karak-
taristika. Visst kan man skriva den visterlindska bildningens
historia under de senaste cirka 250 aren och ddrmed skissa pa
den visterlindska modernitetens utveckling. Men den utveck-
lingen bor endast ses som ett slags ytfenomen over den
manskliga naturens djup.

Mot bakgrund av denna skillnad mellan den ménskliga na-
turens djup och den historiska utvecklingens hiandelseutveck-
lingen stéller sig Koselleck fragan om hur 1900-talets katastrofer
kunnat realiseras. Det han lyfter fram som en hypotes ar att
bildningen i Bismarcks tyska kejsarrike kom att spela en kontin-
gent, snarare dn en kausal, roll i det moderna samhéllsbygget.
For att legitimera och organisera den snabbt uppbyggda preus-
sisk-tyska staten efter 1870-talet formaliserades ett slags ytligt

mad korsett. Det finns ingen homogen diakron historia.” Koselleck, ”Zur
anthropologischen und semantischen Struktur der Bildung”, s. 148.
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substitut — den borgerliga bildningen - i stillet for det som
Koselleck talar om som bildning i forhallande till den ménskliga
naturen. Den borgerliga bildning som odlades i det kejserliga
Tyskland fore forsta varldskriget utvecklades till en form av
statsunderstott kamouflage for att dolja djupa socioekonomiska
och konstitutionella problem inom den unga preussisk-tyska
statsbildningen. I stillet for att vara varken utbildning eller in-
bildning formaliserades den borgerliga bildningen i Tyskland
runt sekelskiftet 1900 som bade utbildning och inbildning.

Tysklands engagemang i forsta varldskriget kan ses som ett
forsok att avleda inre spdnningar genom att projicera pa yttre
kriser: nar kriget vdl en gang var vunnet skulle det tyska kejsar-
riket finna ro att reformera sig sjalvt — var det tdnkt. Men
Tyskland inte bara forlorade forsta vérldskriget, utan Bismarcks
tyska kejsarrike kom att utplanas vid krigsslutet. Kvar blev nu-
merdrt stora, traumatiserade, sviltande och vilbevipnade mén-
niskomassor som pa ruinerna av det kraschade kejsarriket skulle
bygga upp en helt ny stat: den tyska republiken. Det forfattnings-
arbete som dgde rum véren 1919 baserades i stor utstrickning pé
1800-talets borgerliga bildning. Sa sade till exempel den intellek-
tuellt lagde politikern och industrimagnaten Walther Rathenau
ar 1919: "Bildningsbegreppet maste anses vara sa grundlaggande
att det utgor var enda sanna livsmakt, sa att det i det offentliga
livet och i lagstiftningen stdndigt har forsta och sista ordet.”"”

Den tyska republik som utropades i november 1918 och som
fick sin forfattning i augusti 1919 kom att praglas av de ogynn-
samma omstindigheter som raddde vid dess tillkomst. Detta
gillde inte minst forestillningen om bildning. Vad hade orsakat
alla katastrofer efter 1914 om inte de dubbla budskap och den
pretentiosa innehéllsloshet som kdnnetecknat det tyska kejsar-
rikets borgerliga bildning fore 19142

Efter de blodiga krigs- och krisaren 1914-1920 fanns en gen-
eration av yngre an cirka trettio-trettiofem ar — de som var fodda

17 Citerat efter Koselleck, ”Zur anthropologischen und semantischen Struk-
tur der Bildung”, s. 149.
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under 1880-talet eller senare. Det var generationen av tonaringar
eller strax ddrover som blivit sinda av sina bildade foraldrar och
ldrare att slass och do i skyttegravarna, eller som tvingats slita
hért vid hemmafronten. Midsommaren 1922 moérdade unga
hogerextremistiska terrorister Rathenau (f6dd 1867), ett av en
miéngd politiska mord och attentat som understrék den fysiska
handlingens direkthet. Attentaten riktades mot den moderna stat
som byggts pa den borgerliga bildningens grund. Hyllandet av
handling 6ver reflektion kan ses som en reaktion pé den borger-
liga bildningens kris.’® Projektet att skapa ett gott samhille ge-
nom borgerlig bildning hade gjort konkurs i forsta varldskrigets
skyttegravar. Den frihet som uppstitt med den gamla statens
kollaps pekade inte mot ordning, utan mot hotande inbdrdes-
krig. T laget efter forsta virldskriget framtrader Virchows ovan
citerade sentens fran 1848-1849 i nytt ljus: “Frihet utan bildning
leder till anarki, bildning utan frihet till revolution.” I ruinerna
av de statsbildningar som kollapsat under kriget forefsll bildning
inte vara nagot alternativ. De samhallsinstitutioner som byggts
pa forestallningen om den borgerliga bildningen hade inte klarat
realitetens tryck utan i stéllet stortat samman.

Den sa kallade Weimarrepubliken har beskrivits som ett
manifesterat uttryck av en immanent kris inom den vister-
lindska moderniteten.” All den framtidsoptimism och alla de
forviantningar som under 1800-talet knutits till den framvéxande
moderniteten kom pé skam under forsta halvan av 1900-talet.
Detta gillde inte minst synen pd bildning, framfor allt i dess

18 Rorande den komplexa kris som en traumatiserad krigsgeneration ge-
nomlevde efter forsta varldskriget, se till exempel Bernd Ulrich & Benjamin
Ziemann (red.), Krieg im Frieden. Die umkdmpfte Erinnerung an den Ersten
Weltkrieg, Quellen und Dokumente (Frankfurt am Main: Fischer, 1997).

1 Detlev J. K. Peukert, The Weimar Republic. The Crisis of Classical Moder-
nity, 6vers. Richard Deveson (London: Penguin Books, 1991). Peukerts bok
har uppnétt klassikerstatus och dess tes att man bor se mellankrigstiden som
en manifesterad kris och konsekvens av de latenta spanningar som skapades
inom 1800-talets modernitet har fatt brett genomslag inom den samtidshi-
storiska forskningen.
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form som borgerlig bildning. Efter kraschen pa Wall Street 1929
och utbrottet av ekonomisk vérldsdepression framtradde komp-
lexet av krisfenomen som en konsekvens av det sena 1800-talets
borgerliga bildning: mellankrigstidens vérldsldge framtrader som
en bildningskris.?

I ljuset av den desperata situation som manifesterade sig 6ver
virlden efter 1929 é4rs ekonomiska krasch kom den moderna
bildningstankens kritiker att fd ett brett genomslag i den of-
fentliga debatten. I det forvirrade lige som uppstod under och
efter forsta vérldskriget, och i 4n storre utstrackning genom den
ekonomiska depressionen, utvecklades en slags antimodernistisk
modernitet som kom till uttryck i totalitira och fascistoida
tankemodeller, handlingsmonster, organisationsformer och poli-
tiska praktiker.?!

Lite tillspetsat skulle man kunna siga (dven om Koselleck inte
gor det) att 1900-talets antimodernistiska modernitet vinder
Kants pastdende ut och in: den antimodernistiska moderniteten
ar ménniskans aterintridde i hennes sjilvfoérvéillade omyndighet.
Ge upp tanken pa att anvinda dig av ditt eget forstand! I denna
antimodernistiska modernitet utmalas bildningen som den mest
varldsfranvianda och ddrmed mest irrelevanta formen av vetande.

Bildning framstélldes under mellankrigstiden som i bésta fall
en omvig, som nagot som inte omedelbart svarar mot reellt kéin-
da behov och som heller inte ger ndgon omedelbar avkastning,
vare sig i ekonomisk eller i maktpolitisk mening. Mot en sadan
bakgrund kunde fascismens direktaktion framstéllas som ett
battre och mer samhillsrelevant alternativ 4n den borgerliga
bildningens formenta vérldsfranvéndhet.

20 Koselleck, ”Zur anthropologischen und semantischen Struktur der Bild-
ung”, s. 149.

2l Koselleck ger flera utférliga exempel pa hur denna antimodernistiska
modernitet kom att utforma en skarp kritik av den moderna bildningstan-
ken under aren 1929-1933. Koselleck, ”Zur anthropologischen und seman-
tischen Struktur der Bildung”, s. 147-154.
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Reflekterad bildning i praktiken

Av det ovanstiende torde framga att samhéllssystem som ar
hierarkiskt strukturerade och bygger pa styrning genom dekret
och ordergivning utgoér det bildade samhaillets motpol. Men
snarare an att se det totalitdra samhallet som det moderna sam-
héllets motsats — den totalitira diktaturen dr knappast “medel-
tida” utan snarare "modern” - s& framtréder fascismens direk-
taktion som den morka baksidan av modernitetens upplysta
framsida. Medan reflexiv och kritisk bildning framstir som en
mojlighet att frigora och realisera ménniskans immanenta po-
tential, framstar handlingsinriktad och méalorienterad vinstmaxi-
mering - oavsett om vinsten dr ekonomisk eller politisk - som
forsok att begransa, kontrollera och styra denna den ménskliga
potentialen. Om bildningens credo aterfinns i Kants devis: ”Upp-
lysning dr mdnniskans uttride ur hennes sjalvforvallade omyn-
dighet. [...] Hav mod att gora bruk av ditt eget forstind!”, s&
framtrider den antimodernistiska modernismens dekret som
bildningens raka motsats: méanniskan ska aterfora sig sjalv till sin
sjalvforvéllade omyndighet och hon ska ge upp varje tanke pa att
anvénda sig av sitt eget forstand.

Bildning i praktiken syftar till att frigdra de enskilda mén-
niskornas inneboende potential si att de som sjélvstindiga
vuxna kan ta ansvar savil for sina egna handlingar som for det
gemensamma samhallet i dess helhet. Det demokratiskt styrda
samhillet i vilket de myndiga och ansvarskinnande medbor-
garna styr sig sjélva som sin egen suverdn kan ses som det ideal
bildningen syftar till att forverkliga. Fragan &r dock hur praktisk
bildning ska kunna realiseras. Fragan &r ocksd hur och varfor
man bor sitta detta ideal framfor ett samhéllsystem som ar tyd-
ligt handlingsinriktat och vinstmaximerande. Till vilken form av
valfird bor det goda samhallet syfta, till bildning eller till ma-
teriell och ekonomisk tillvixt?

En utgdngspunkt vid forsok att konkretisera bildning i prak-
tiken kan vara att fokusera pa kunskap. Fragan vad som menas
med kunskap dr minst lika gammal som det vésterldndska sam-

76



BILDNING - VARKEN UTBILDNING ELLER INBILLNING

héllet som sadant. Sa skiljde till exempel Aristoteles mellan kun-
skap som objekt for manskligt medvetande och minniskans
férmaéga att hantera detta objekt.?? Grovt sett kan sdgas att kun-
skap som objekt vid samhillsbyggande och samhallsuppratthal-
lande betecknas med det grekiska ordet episteme. Har handlar
det om den kunskap som kan mitas och vigas, som kan kontrol-
leras och revideras. Den kunskap som fordras for att kunna méta
och viga, kontrollera och revidera ar nigot annat. Den kun-
skapen indikerar formagan att hantera det objekt som anvands
vid samhallsutveckling och -bevarande och betecknas med det
grekiska ordet techne. Det ér skillnad mellan kunskap som objekt
och kunskap som férmaga att hantera detta objekt.

I ett samhaille baserat pa bildning récker det dock inte med
techne for att kunna hantera episteme. For att ett sadant samhalle
ska kunna fungera méste dven samhillsmedborgarna kunna
samarbeta pa ett rationellt och dndamalsenligt sitt. Kunskapen
att vara minniska bland ménniskor och darmed 4ga den for-
maga — den klokskap - som alla maste besitta for att samhallet
ska kunna fortbestd betecknas med det grekiska ordet fronesis.
Fronesis ar den grundlaggande konstitution av empati och intel-
ligens som fordras for att méanniskor ska kunna umgas pa ett
fornuftigt och 6msesidigt utvecklande sitt, samt darmed pro-
duktivt bidra till projektet att bygga och uppritthélla det gemen-
samma sambhillet.”®

Man kan dirmed skilja mellan tre olika kunskapsformer.
Kunskap kan vara ett objekt (episteme), en formaga att hantera
detta objekt (techne), samt en férmaga att hantera andra som

22 Aristoteles, Den nikomachiska etiken, dvers. Marten Ringbom (Géteborg:
Daidalos, 1988).

2 Jfr Burman, "Svar pa frgan: Vad ar medborgerlig bildning?”, s. 27: "Om-
domet befinner sig i sjélva skdrningspunkten mellan tinkandet och hand-
landet. Det 4r ndra beslaktat med det aristoteliska begreppet fronesis, det vill
siga den praktiska klokhet som visar sig i formégan att utan tillimpbara
regler applicera teoretiska kunskaper och generella principer i konkreta
situationer.”
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hanterar detta objekt (fronesis).* I ett samhalle baserat pa prak-
tisk bildning trénar sig alla samhallets medborgare stindigt i att
tradera och formedla samtliga dessa tre kunskapsformer. Det
ricker inte med att i skolan se till att barnen far del av episteme
for att ett samhille baserat pd bildning ska kunna bestd. For att
samhallet ska kunna utvecklas vidare ricker det heller inte med
alla ser sig som hantverkare eller entreprendrer som formér
hantera techne. Det racker heller inte med att ménniskorna ar
konstituerade med fronesis for att ett samhille ska fungera vil
(eller alls fungera). Alla madste (och detta ar ett imperativ i ett
samhille baserat pa praktisk bildning) forsta, behédrska och ut-
veckla samtliga tre kunskapsformer — och detta maste de gora
hela tiden, hela livet.

Bildning i praktiken mdste (aterigen bildningens imperativ)
vara inriktad pa att alla samhallsmedborgare - ung som gammal
- stindigt kan vidareutveckla dessa tre kunskapsformer paral-
lellt. Den som &r bérare av bildning ar dessutom beredd att bidra
till det gemensamma sambhillets vilstand och utveckling genom
att aktivt bidra med sin samlade férmaga, samt ar instélld att hos
sig sjalv standigt vidareutveckla denna forméga. En bildad sam-
héllsmedborgare forsoker gora alla andra till bildade samhalls-
medborgare for att dirmed bidra till skapandet av ett battre och
stabilare samhalle. Att vilja bo i ett bra och stabilt samhalle ér ett
allmént utbrett egenintresse.® I det demokratiskt styrda sam-

24 Det bor noteras att “hantera” hir inte betyder “instrumentalisera”. Den
som instrumentaliserar dgnar sig enbart &t techne utan att forhalla sig till
fronesis. For att ordet “hantera” ska kunna kopplas samman med fronesis
maste det forstds i termer av “att vara ménniska bland andra manniskor i
samhillet”. Att hantera betyder har att vara en fullt utvecklad samhéllsmed-
borgare.

% Det fortjinar att papekas att det demokratiskt styrda samhillet och dess
framsta institution, vélfirds- och réttsstaten, bor ses som en garant for den
enskilda individens fri- och rittigheter. Fa atgdrder skulle sd i grunden
underminera den sjilvstindiga individens frihet som eliminerandet av den
institutionen. Att ta bort vélfirds- och rittsstaten ur samhillet innebir ett
underminerande av den dynamiska men dnda stabila ordning som utgor
samhillets grundval. Pa den totalt avreglerade marknaden rader endast
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héllet dar de enskilda medborgarna styr sig sjilva i form av su-
verdna kollektiv sammanfaller egenintresset med allménintres-
set. Detta innebér inte att demokratiskt styrda samhillen skulle
vara friktionslosa eller konfliktfria. Tvirtom ligger (atminstone
idealt sett) konflikter mer i 6ppen dager i demokratiskt styrda
samhillen 4n vad de gor inom andra samhallsformer. Samtidigt
fungerar det parlamentariska systemet som en motor som stin-
digt producerar nya och forbattrade konfliktlosningsmekanismer
och -institutioner. Pa si sitt kan det parlamentarisk-demokra-
tiskt styrda sambhéllet baserat pd praktisk bildning beskrivas som
en intrikat blandning av konflikter och konfliktlosningar, kom-
promisser och parlamenterande som syftar till kompromiss-
betonande samférstandslosningar pa kort och medellang sikt.

En bildad samhallsmedborgare 4r inforstdidd med detta bes-
lutssystems historiska bakgrund och praktiska funktionssitt,
samt besitter kunskap att hantera det parlamentarisk-demo-
kratiskt styrda samhallets komplex av konflikter och kompro-
misser. For att en demokrati ska fungera vél dr det avgorande att
det demokratiska systemets samhallsmedborgare édr bildade s&
att de i 6ppen och fornuftig dialog med varandra - oftast i form
av konfliktladdade forhandlingar — kan stélla upp och l6sa de
problem som uppstér i det gemensamma sambhillet. For att op-
timera det goda samhéllet och minimera risken for samhéllskol-
laps fordras att all sambhillsverksamhet genomsyras av aktiv
fortbildning sa att medborgarna hela tiden kan hoéja sin bild-
ningsniva.

godtycklig och kunskapslos fysisk makt — det totala inbordeskriget. Och i ett
totalt inbordeskrig finns inget utrymme fér den enskilde individens fri- och
rattigheter. Infor krav pa avregleringar kan det vara vart att halla i minnet
att ett annat ord for gransloshet ar psykos.

26 Totalitdra beslutssystem, & andra sidan, tilldter varken ppen konflikt eller
ett Oppet parlamenterande. I totalitdra samhillen handlar det i stillet om att
med véld - ofta fysiskt, men @ven andra typer av valdsanvindning - férhindra
att 6ppna konflikter bryter ut, liksom att latenta konflikter tas upp i 6ppna
forhandlingar. Myten om att det egna samhillet skulle vara valordnat, frik-
tionslost och konfliktfritt dr karaktaristisk for det totalitira samhallet.
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Rent praktiskt, for att vi pa bésta satt ska kunna bevara och
vidareutveckla vart gemensamma samhélle méste vi agera som
samhéllsmedborgare bland andra samhillsmedborgare, maste vi
vara ménniskor bland ménniskor. Denna kunskap &r baserad pa
empati och intelligens, samt pa den klokskap som kallas fronesis.
Ett samhalle utan fronesis, alltsa ett samhalle som inte vardesat-
ter klokskapens empati och intelligens, forfaller snabbt till en
ohéllbar sambhillsordning dér personer med antisociala eller
psykopatliknande karaktirer premieras framfér dem med mer
empatisk laggning. Ett samhalle dar allt reduceras till kortsiktiga
- om &n vil utstakade - mal, vilka later sig faststéllas utifran
standardiserade nyckeltal, fixerade mallar och system av 16pande
utvirderingar, degenereras allteftersom till ett psykopatsambhaille.
Bildning i praktiken gar hand i hand med medmaénsklighet.

Svar pé fragan: Vad ér bildning?

I sin studie har Koselleck gjort en stark skillnad mellan bildning
som tidlost manskligt fenomen och borgerlig bildning som ett
1800-talsbegrepp. Han pekar tydlig ut att man inte bor blanda
samman tidlos antropologisk bildning med 1800-talets historiskt
daterbara borgerliga bildning. Men vad &r da bildning? Koselleck
har gett ett indirekt, negativt svar pa den fragan. Han har talat
om vad bildning inte ar: bildning 4r varken utbildning eller in-
bildning (framfor allt dr det inte inbillning).

Skulle man kunna ge nagot positivt svar pa fragan: Vad ar
bildning? Visst skulle man kunna det. Men varje sddant svar
skulle resultera i formulerandet av begrepp, inte i ndgon exakt
definition av ett antropomorft fenomen. Koselleck har sjilv
indikerat ett sidant svar genom att presentera det bildningsbe-
grepp som citerades inledningsvis: “Bildning 4r ett egendomligt
och sjilvinducerande forhallningssitt som utgér en form av
vetande, vilket dr hanvisat till ekonomiska och politiska betingel-
ser samtidigt som det distanserar sig frdn dessa betingelser”.

Bildning 4r en potential som ligger latent i den ménskliga
naturen och som sadan 4r den en sambhillelig produktivkraft.
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BILDNING - VARKEN UTBILDNING ELLER INBILLNING

Som kritisk mojlighet fordrar bildning systematiskt genomfort
arbete for att kunna realiseras. Bildning praglar det samhdlle dér
den verkar: bildning bildar!

Ett annat sitt att formulera det skulle vara att ge foljande svar
pé frégan: Bildning 4r manniskans realiserande av sin egen po-
tential; ha mod att envetet ge dig i kast med dina egna mojlig-
heter. Mot den bakgrunden framstér bildning som en nédvéndig
process utan slutmal.
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Kant och den
“transcendentala’ idén
inom pedagogiken

Lars Lovlie

I sina texter om pedagogik anvinder Immanuel Kant ordet
uppfostran - Erziehung — snarare dn ordet utbildning eller
Bildung. Det finns flera anledningar till det. En anledning &r att
han inte var sa fascinerad av den grekiska kulturen som till ex-
empel Georg Wilhelm Friedrich Hegel var i sin tidiga period. En
annan orsak var att han vésentligen sag uppfostran som en mor-
alisk utbildning. Men den allt 6verskuggande anledningen var att
han grundade sin forstaelse av det moraliska livet i transcenden-
tala begrepp, inte i sociala institutioner och deras praktiker.
Ordet transcendental kan kanske for vissa ldsare framsta som om
det handlade om tro snarare 4n sanning, om forkunnelse snarare
an unders6kning, och om New Age-inspirerade fantasterier
snarare dn rationellt tinkande. Jag kommer dock att presentera
en bild av det transcendentala som jag anser vara bade kantsk
och relevant for modern pedagogik. I dagens politiska diskurs
kan vi finna manga exempel pa transcendentala idéer i omlopp.
Inom politiken framhéver vi begrepp som humanitet, réttvisa,
vianskap och kirlek som varande outplanliga och hallbara prin-
ciper for en modern konstitutionell demokrati; inom peda-
gogiken lyfter vi fram humanitet och ménsklig virdighet. Fak-
tum 4dr att vi havdar och uppritthaller dessa viarden oberoende av
om de realiseras eller inte. De férekommer i FN:s deklaration om
manskliga réttigheter liksom i Genévekonventionen, och de finns
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till i manniskors medvetande dven om de kanske ignoreras eller
till och med &verges av det politiska ledarskapet. Solidaritet ar
kanske svarare att hitta i dessa dagar, men 6verlever dndd som
begrepp som ett utopiskt eller kontrafaktiskt virde. Aven om ordet
demokrati skulle plockas bort fran historiebockerna genom ett
plotsligt socialt ssmmanbrott, si skulle det bakomliggande idealet
anda forhoppningsvis finnas kvar i medvetandet och i bockerna
hos nagra bibliotekarier i det férdolda, ungefar som skedde nere i
klostermorkret i Umberto Ecos roman I rosens namn.

Min andra punkt foljer av detta. Vara ideal dverskrider de so-
ciala fakta som vi kan samla in via intervjuer eller opinionsun-
dersokningar, de paminner snarare om regnbédgens slut som
standigt glider undan nar vi gor véara naiva forsok att nd anda
fram. And3 ir idealen inte inbillade pafund eller forflugna idéer,
utan virden som tas i praktiskt bruk och vilka ddrmed ocksé &r
en del av var politiska och sociala vardaglighet. Som ideal tillhor
de en vidrld som é&r kvalitativt annorlunda an den “verkliga”
virlden, men béda dessa vérldar ingar anda i var varld. Detta
leder mig till den tredje och sista punkten, och mitt egentliga
syfte med denna essd. Jag tror att det ér livsviktigt for det peda-
gogiska tankandet att arbeta fram ett alternativ till den andefat-
tiga managementdisciplinering som nu hérjar i vara skolor. En
del av ett sddant alternativ bestar i att spara upp det transcenden-
tala tinkandet, inte som Kants formella underbyggnad av det
moraliska i stort, men som en praktisk visdom som vi kan in-
hosta fran hans pedagogik och antropologi, speciellt hans be-
skrivning av moralisk karaktir och moralisk handling. Detta
innebdr inte ett dterfall till det rena “jagets” mentalism, och det
ar inte en hyllning till vad John Dewey brukade kalla the specta-
tor theory of knowledge. Men jag tror att det ar dags att lyfta fram
en viss grundlidggande del av den kantska idén om ett autonomt
subjekt som relaterar till sig sjilvt och till andra, det vill sdga till
en inre vérld av kdnslor och tankar som dr individuella, unika
och okridnkbara. Den moderna idén om subjektet f6ddes med
Jean-Jacques Rousseaus idé om autenticitet och Kants idé om
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autonomi. Detta subjekt gar mer eller mindre forlorat i Hegels
objektiva ande, liksom inom institutioner som familjen, skolan
och staten. Att gé in i den diskussionen skulle féra mig for langt
bort fran dmnet, sa 1at mig férsoka starka mitt tidigare pastaende
genom att rekonstruera en kantsk pedagogik som skulle inbe-
gripa ocksd Hegels banbrytande introduktion av jaget som i
forsta hand relationellt, men som 4dndé skulle vara baserat pa
begreppen humanitet, autonomi och vérdighet.

Virdighet som begrepp balanserar pa grdnsen mellan inter-
agerande personer, vid sjilva den gréanslinje - Grenze — som inte
ska passeras. Ur Kants synvinkel dr vérdighet “kategorisk” i
meningen att den existerar bade som en filosofisk tillskrivning
och, som senare blivit vetenskapligt etablerat sedan Freud, som
en psykologisk beteckning. Virdighet utifran denna beteckning
ar inte en kinsla eller formaga eller en del av en persons karak-
tar, och som sadan kan den inte bli foremél for undervisning
eller utveckling - den existerar bortom direkt malrelaterade
aktiviteter i samband med skolning. Men vi blir medvetna om
den i samband med 6versitteri och respektloshet, det vill sdga i
samband med att personliga grinser overtrdds. Vardighet som
ideal bryter fram i samband med erfarenheter av férédmjukelse
och avhumanisering.

Jag laser Kants pedagogiska tinkande som om den himtade
sin béring fran en fenomenologi eller snarare en rekonstruktion
av basala moraliska intuitioner harstammande just fran vardags-
erfarenheter. Vi behover déarfor soka och utforska det som ligger
under hans teoretiska och moraliska formalism for att f& kontakt
med vad han erbjuder utbildningen, vilket dr grundlidggande
reflektioner kring villkoren bakom mdjligheten - die Bedingun-
gen der Moglichkeit - till utbildning, for att anvinda hans egen
vokabulér. Detta sokande leder mig forst till den sa kallade peda-
gogiska paradoxen, darefter till ett dialogiskt och hypotetiskt
tankande, och till sist till hans anvdndning av exempel.!

! Se Lars Lovlie, "Does Paradox Count in Education?”, Utbildning och de-
mokrati vol. 16 (3), 2007; p& danska, "Har det padagogiske paradoks nogen
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Foreldsningarna om pedagogik

Lasare som ér intresserade av Kants utbildningstinkande antar
vanligen att de ska finnas i hans foreldsningar for studenter vid
Kénigsbergs universitet pd 1770- och 1780-talen. Dessa re-
digerades och publicerades 1803 av hans van Friedrich Theodor
Rink under titeln Om pedagogik.? Dessa forelasningar ar sldende
liberala i sitt férhallningssitt och vil avviagda vad giller praktiska
rad, och lagger fram ett utkast till en liberal borgerlig utbildning i
férening med humanitet och frihet, djupt inspirerad av Rousseau
och samtida experimentskolor, speciellt den s& kallade Philan-
tropin i Dessau, grundad 1774 av den banbrytande Johann Ber-
nard Basedow. Philantropin hade studenter med skiftande bak-
grund och religiosa trosbekdnnelser och man undervisade inte
bara i latin utan ocksé i olika vetenskaper, idrotter och hantverk.
Kant var entusiastisk 6ver skolans principer och praktik och
virvade prenumeranter till skolans manatliga publikation, Pdda-
gogische Unterhandlungen.?

Men Kants invitation till pedagogiskt tinkande stricker sig
langt utéver Om pedagogik och andra skrifter om metoder inom
utbildningen. Vi maste ga till hans kritiska arbeten och andra
relevanta texter for att fanga kdrnan i hans tdnkande; och vi bor
ocksd vara uppmiarksamma pé hans sitt att skriva - hans lit-
terdra strategi. Textens retorik dr en vardefull inkorsport till vad
jag anser vara Kants invitation till ett transcendent utbildnings-
tankande, vilket underbygger en pedagogisk metod utan att for
den skull reduceras till den. For mina syften ligger sjilva kirnan i
ett transcendentalt tdinkande i distinktionen mellan medvetande
och virld, mellan den intelligibla och den empiriska doménen. I

betydning i uddannelse?”, i Lars Knudsen & Mattias Andersson (red.), Skab
dig? Peedagogisk filosofi (Kebenhavn: Forlaget Up - Unge Padagoger, 2007)
och Lgvlie, "The Uses of Example in Moral Education”, Journal of Philoso-
phy of Education vol. 31 (3), 1997.

2 Immanuel Kant, Om pedagogik, dvers. Jim Jakobsson (Géteborg: Daidalos,
2008).

> Edward F. Buchner (red.), The Educational Theory of Immanuel Kant
(Philadelphia: J.B. Lippincott Company, 1908), s. 242ff.
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Grundldggning av sedernas metafysik tycks distinktionen splittra
upp den minskliga naturen i tva delar, orelaterade till varandra.
Det skulle innebiéra att moraliskt tinkande inte hade nagon talan
i vardagens moraliska liv, vilket dr en absurditet som klart
motsigs av Kants texter i antropologi, religion och politik. Jag
onskar inte hidr upprepa den traditionella filosofiska distink-
tionen mellan Kant och Hegel, mellan den forres idé om ett rent
”jag”, abstraherat frdn historien och varldens ting, och Hegels idé
om ett “sjalvmedvetande” som formats av interaktionen mellan
olika subjekt. Hegel fick verkligen sista ordet har och kombina-
tionen av de tva tankefigurerna tankens och tingets enhet och
kampen for sjalvforverkligande genom historien, ldgger grunden
till Bildung. Eller for att uttrycka det sa har: Hegels Bildung 6ver-
trumfar Kants Erzieung som ett 6vergripande perspektiv pa
utbildning. Uppgiften hér 4r nu att atervinna Kants insikter vad
giller begreppet Bildung. Detta kan, till sist, hjalpa oss att modi-
fiera den "kommunitaristiske” Hegel, som ju mest betonar det
borgerliga samhillets roll. Kant sakerstaller subjektet som sadant
gentemot Hegels allt for beredvilliga bojelse att vilja offra det
individuella pa institutionens altare. Jag vill nu i Kants anda
uppritthilla den metodologiska distinktionen mellan medve-
tande och virld darfor att den kastar ljus 6ver den problematiska
relationen mellan det inre och det yttre, det personliga och det
publika, mellan ldraren och studenten.

Genom den moderna idén om en speciell barndomstid sitts
barnets liv i motsatsstallning till den vuxnes liv, som om barnets
liv vore néagot for sig sjilvt. Den grinsdragning som gjordes
mellan barn och vuxna gynnade naturligtvis diskussioner kring
utbildningens begransningar, det vill siga konsekvensen av olika
interventioner gjorda av utbildare. For Kant 4r inte uppfostran
bestamd utifrdn nagon form av ofullkomlighet hos barnet, och
utbildning handlar inte om att transformera barnets forst
djuriska natur till en senare kultiverad sadan, som Hegel tinkte
sig det hela. Som en ménsklig varelse dr barnet autonomt och
kapabelt till individuell frihet och till omdomesférméga. Idén om
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det autonoma gjorde det mojligt att diskutera utbildning i per-
spektivet barnets frihet att uttrycka sig och delta. Mer radikalt 4n
négon annan fére honom si tillskriver Kant barnet som sadant
friheten till moraliska beslut, oavsett moralisk kapacitet. Hur kan
detta hanga ihop? Jag erbjuder ett mojligt svar nedan. Hegel
ansdg att idén att en sexaring skulle ha en sjélvstindig moralisk
formaga som romantiskt struntprat. Det tog flera generationer
av psykologisk forskning och pedagogisk reflektion for att be-
krafta Kants idé i termer av empiriska och pedagogiska fakta.
Men detta ér inte sjdlva poangen hir. Hans idé om autonomitet
utgar inte frdn empiriska fakta utan vilar pa en filosofisk reflek-
tion som &r av vikt for generella fragor som: Vad ar ménsklighet
eller Menschheit? Vad ar en minsklig varelse? Och for peda-
gogiska fragor som: Vad ar det som gor barn och vuxna lika?
Vad bér vi som vuxna tillskriva barn? Den senare fragan ar sir-
skilt traffande darfor att den riktar sig mot véra férdomar och
utmanar var pedagogiska forestallningsformaga. Till syvende och
sist tycks det mig att om vi inte borjar stilla dessa kantska fragor
s& kan vi inte lyfta och d4nnu mindre 16sa problemet med para-
doxer som till exempel att man inte kan tvinga folk att bli
sjalvstandiga, eller att spontant engagera sig i spel, eller att dlska
en annan person. Den forsta delen av denna essi behandlar
denna typ av paradoxer och inriktas mot granserna for interven-
tioner i barns liv. Den andra delen relaterar till en liberal
filosofisk retorik, till det hypotetiska forhallningssétt som finns i
de litterdra verktygen i Kants texter, sarskilt forhallningssattet
”som om” och i det allestddes nirvarande exemplet.

Den pedagogiska paradoxen

Vad som fick mig pé& sparet var observationen att modern ut-
bildning dr en motsdgelsefull verksamhet, uttryckt genom den
pedagogiska paradoxen som séger att du inte kan tvinga folk att
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vara fria.* Lagg till den ytterligare observationen att bland mod-
erna filosofer s var Kant just den som insig paradoxens bety-
delse och utrustade oss med de begreppsliga hjidlpmedlen som
gjorde det mojligt for oss att ta till oss denna betydelse. Para-
doxen &r pragmatisk eller performativ i meningen att det
vanligtvis ar en pataglig konflikt mellan vad som ar sagt och vad
som faktiskt gors. ”Var spontan!” uppmanar en person att agera
fritt, men motsdgs av den implicita kommenderingen att vara fri.
Exemplen overflodar inom utbildningsomradet, som nir en
ldrare inviterar studenterna till en fri dialog men sjilv vidhéller
ratten att bestimma reglerna for dialogen; eller nar en kandidat
som ska genomga en muntlig examen far hora att han ska tala
fritt, ndr alla vet att examinatorerna har kontroll &ver kriterierna
for vad som ska anses vara korrekta svar. Eller mer allmant for-
mulerat: vi hyllar det faktum att unga ménniskor ar kapabla till
ett autonomt moraliskt omdéme, men tar dnda for givet att
lararen ar den auktoritet som avgdr vad autonomitet dr och hur
det ska praktiseras. Paternalism dr den politiska och kulturella
versionen av denna paradox, som nir en VD forsdkrar sina an-
stillda att hans beslut ar till det bésta for deras vilbefinnande;
eller en konstforstasigpaare som vill fostra folket till att tilligna
sig konst genom att orera om “den sanna smaken” i maleri eller
musik.®

Den pedagogiska paradoxen ar relaterad till Kants distinktion
mellan medvetande och virld och 4r historiskt en produkt av
1700-talets liberala tidnkande. I ett imagindrt samhaille totalt
indrankt i tradition och dogmer skulle inte paradoxen finnas,
helt enkelt pa grund av att distinktionen mellan en inre och en

* Hans Vaihinger, The Philosophy of ”As if” (London: Routledge & Kegan,
1965). Kristjan Kristjansson, Aristotle, Emotions, and Education (Aldershot:
Ashgate, 2007).

® Gregory Batesons idé att en pragmatisk kontradiktion, en sa kallad dubbel-
bindning, kunde forklara schizofreni, en teori som pa 1960- och 1970-talen
hade stor spridning inom psykiatrin. Se Gregory Bateson, "Toward a Theory
of Schizofrenia”, i Bateson, Steps to an Ecology of Mind (New York: Bal-
lantine Books, 1972), s. 201-227.
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yttre auktoritet, mellan sjilvbestimmande och annanbestim-
mande”, inte skulle existera. I hog grad giller detsamma for
indoktrineringen inom sekteristiska grupper; eller mindre up-
penbart ocksa i demokratiska institutioner dir munkavleregler
och byrékratiska sanktioner star till tjanst for att undertrycka
kritiska roster. Har man en instrumentell kunskapssyn och
tanker i enlighet med mal- och medelmodellen, kommer man att
anse paradoxen som ovidkommande. Da uppfattas utbildning
som fragan om att kunna leverera lektioner och sedan kontrol-
lera undervisningens utfall. Kommunitarister tenderar att argu-
mentera for att paradoxen helt enkelt upploser sig sjalv med
tiden, sd varfor bekymra sig 6ver den fran forsta borjan? Ett
pétagligt exempel pa detta ar Hegel, som ndmner den vidunder-
liga motsagelsen — ungeheuerste Widerspruch — mellan barnets
behov av fordldraauktoritet och ett samtidigt fornekande av den.
Men Hegel upploser darefter motségelsen genom att hinvisa till
familjens kirlek och slutligen helt enkelt till att barnet blivit
ildre.5 Eftersom motsdgelsen upphor nér ett barn formats i och
blivit en medlem av det vuxna sambhéllet, verkar det som om
man pa det stora hela kan bortse fran problemet.

Kontrasten mellan Hegel och Kant vad giller utbildning &r
slaende. Medan Hegel tinker att barnets vilja bor brytas sa att
”dess ursprungliga natur kan transformeras till en andra, andlig
natur”,” sa framhérdar Kant att ”[b]ryta ner ett barns vilja fram-
bringar ett forslavat sitt att tinka.®

Men det mest hidpnadsvickande exemplet pa ett fornekande
av den pedagogiska paradoxen ér i sjdlva verket Rousseau, filo-
sofen for barnens frihet, som fornekar att paradoxen skulle ha

¢ G.W.F. Hegel, Grundlinien der Philosophie des Rechts, i Werke 7, Eva
Moldenhauer & Karl Markus Michel (Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1996),
§158, §177.

7 Hegel, Grundlinien der Philosophie des Rechts, $151.

8 Immanuel Kant, AA 9: 480. Immanuel Kant, Gesammelte Schriften (Berlin:
Koniglich-Preussischen Akademie der Wissenschaften zu Berlin, 1902-);
The Cambridge Edition of the Works of Immanuel Kant (Cambridge: Cam-
bridge University Press, 1992-).
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relevans for utbildning. I Emile vander den filosof som uppfann
barndomen doévérat till vad giller paradoxen. Nér tiden ar
kommen f6r Emile att vélja en hustru sa dr han fri att vélja i
enlighet med sina egna kénslor och 6nskemal. Men hans infor-
mator deklarerar att det 4r han som ska vilja ut Emiles hustru,
Sophie, a4t honom: giftermalet med Sophie dr Emiles eget val,
men hans informator gér det dt honom. Kant hittade vagar in
mot sin egen etik i Emile, men till skillnad fran sin store inspi-
rator mejslade Kant fram distinktionen mellan medvetande och
virld - och i min tolkning av Kant ocksa problematiken kring att
krinka personliga granslinjer mellan medvetanden.

Kants behandling av utbildningsfragan alstrar helt sikert sina
egna problem. I kontrast till Rousseau utarbetade han idén om
en subjektiv frihet med ett kognitivt tillvigagangssatt som tycks
bortse fran en kidnslomadssig utbildning. Men det &r just Kants
formella schema och den distinktion som tidigare nimnts som
later oss se hur betydelsefull den pedagogiska paradoxen 4r.
Genom den distinktion han utvecklar mellan tinkande och kén-
nande, mellan det intelligibla och det empiriska, s& &r vi béttre
rustade for att kunna definiera jagets grinser och sjilvbestim-
mandets placering inom etiken. Oppningssentensen i Emile ir
beromd: ”Allt dr gott, som det danats av naturens upphovsman;
allt férvanskas i manniskans hander.”™ Denna mening kan for-
mas om till frigan om barnets autonomitet och vardighet i
forhéllande till fordomarna i en given kultur. Detta ger helt klart
en annan “negativ pedagogik” jaimfort med den hos Rousseau,
och en bittre sddan genomsyrad av Kants lyhordhet nir det
giller att skydda barnets integritet fran dven de mest vilvilliga
intentioner och syften hos de vuxna. De vilvilligaste intentioner
ar ofta en forevandning for att krdnka barnet som person. Vi vet
att det ocksé finns psykologiska granser fér nar man kan inter-
venera i ett barns liv, men Kant ar sirskilt tydlig nér det géller att

? Jean-Jacques Rousseau, Emile eller om uppfostran, 6vers. C. A Fahlstedt i
bearbetning av Inga-Britt Hansson, del 1 (Stockholm: Stegelands, 1977), s. 3.
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pévisa granserna for en pedagogik som har moraliska foreskrifter
som sitt frimsta syfte.

Transcendentalt tinkande

Utmirkta studier har forsokt 6verbrygga gapet mellan Kants
filosofi och utbildningspraktiken, och utan dessa anstringningar
att 16sa den pedagogiska paradoxen skulle vi naturligtvis inte
idag ha en gedigen kantsk pedagogik vird namnet.® Men inte
ens de basta forsok att 16sa upp paradoxen!! kan fa den att fors-
vinna."”? Det finns tre mojliga orsaker till detta. For det forsta ar
paradoxen, som redan ndmnts, baserad pad en grundldggande
asymmetri mellan den dldre och den yngre generationen; for det
andra, och lika viktigt, uppfinnandet av autonomi i den vister-
lindska kulturen och dess position i den moderna konstitu-
tionella demokratin; for det tredje den evinnerliga klyftan mellan
teori och praktik inom moralisk och politisk utbildning, nagot
man kan jaktta via de stindigt dterkommande diskussionerna i
frégan. Paradoxen dr inte en del av ett traditionellt kursplanearbete.
Detta beror pa att det inte dr malrelaterat och ger inga marschorder,
utan kréver i stillet en slags tillbakadragenhet eller tystlatenhet
fran utbildarens sida. Den foreslar en icke-interventionspraktik -
en annan paradox — for att fa effekt.

10 G. Felicitas Munzel, Kant’s Conception of Moral Character. The Critical
"Link” of Morality, Anthropology, and Reflective Judgment (Chicago & Lon-
don: The University of Chicago Press, 1999). Lutz Koch, Kants etische Di-
daktik (Wirtzburg: Ergon, 2003). Lutz Koch & Christian Schénherr, Kant.
Pidagogik und Politik (Wiirtzburg, Ergon, 2005).

I Kristjansson, Aristotle, Emotions, and Education; Stefaan E. Cuypers,
“Educating for Authenticity: The Paradox of Moral education Revisited”, i
Harvey Siegel (red.), The Oxford Handbook of Philosophy of Education (New
York: Oxford University Press, 2009), s. 122-144; Karin Nordstrom,
Autonomie und Erziehung. Eine etische Studie (Freiburg & Miinchen: Karl
Alber, 2009); Chris W. Suprenant, Kant’s Contribution to Moral Educa-
tion. The Relevance of Catechistics”, Journal of Moral Education vol. 39, No.
2, June 2010, s. 167-174.

12 Anton Hiigli, Philosophie und Pidagogik (Darmstadt: Wissenschaftliche
Buchgesellschaft, 1999), s. 192.
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Icke-intervention har verkligen varit huvudpodngen nir det
giller negativ utbildning sedan Rousseau. I Emile sidger han oss:
sadla inte din student med bocker, belasta honom inte med mora-
liska foreskrifter, och resonera inte med honom. Den priméira
regeln ar “tjana inte in tid men forlora tid”.!* Det ar en icke-
interferensmetod, om vad man inte ska gora nar man utbildar. I
Die Menschenerziehung foljer Friedrich Frobel, Kindergartens
skapare, detta exempel. Han forsoker Oppna upp vérlden for
barnet, och férmanar lararen att “lyssna pa det tysta kravet i
(barnets) liv, det underforstaidda anspraket i barnets medve-
tande.”** Eller mer radikalt, som Jean-Luc Nancy uttrycker det i
The Experience of Freedom:

Auto-nomy, som alltid representerat sjilva grundbulten vad
giller frihet, maste forstds utifrin denna forutsattning: som en
lagstiftning gjord av jaget, dér jaget inte har nagon preexistens,
eftersom dess sjalva existens ar vad som foreskrivs av lagen, och
denna lag i sig inte dr baserad pa nagon rattighet, eftersom den
bygger pa sin egen juris-diktion om mojligheten till ett “ratt” i
generell mening.'®

Huvudpunkten vad giller negativ uppfostran ar att autonomitet
inte kan foregds av nagot annat an sig sjlvt. Detta dr just sjdlva
kédrnan i ett transcendentalt utbildningsmassigt tinkande. Den
staller frigan om villkoret fér autonomitetens mojlighet; eller
vilken natur sjilvbestimmande har fore det att den imple-
menteras, fore det att vi gor den till en del av en utbildningsplan
och fore det att vi ger oss ut for att undervisa om den. Sjalv-
bestammande blir till genom en persons egen jurisdiktion, bok-
stavligen genom att ge rost at ens egen moraliska intuition och
dess principer. Vi har Rousseaus beromda berittelse om savoy-

3 Rousseau, The Confessions of Jean-Jacques Rousseau (Harmondsworth:
Penguin Classics, 1975), s. 93.

! Friedrich Frobel, Die Menschenerziehung. Die Erziehungs-, Unterrichts-,
und Lehrkunst (Bochum: and Kamp, 1973), s. 91.

15 Jean-Luc Nancy, The Experience of Freedom (Stanford: Stanford Univer-
sity Press, 1993), s. 107.
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ardpriasten, bok IV i Emile, i vilken pristen onskar "avsloja” for
sin interlokutor vad han tidnker ”i mitt hjartas enkelhet” och
genom att “folja naturens ordning gentemot alla lagar stiftade av
ménniskor”.’* Rousseaus naturordning forebadar det transcen-
dentala synsittet, att det finns ett tinkande som méste verkstillas
fore det att vi fyller upp vara tankar med innehéllet fran lagar och
utbildningsplaner. Berittelsen ar i Gverensstimmelse med Kants
ursprungliga intuition, d&ven om begreppet sjilvbestimmande sa
som det utarbetats i Grundldggning av sedernas metafysik ar for-
maliserat bortom Rousseaus etik fran hjartat. Lat mig forst ta itu
med den kantska versionen av negativ uppfostran som intimt
torknippad med den pedagogiska paradoxen.

Kant om utbildning

Negativ uppfostran ar ett tema i Om pedagogik och préglar Kants
praktiska rad vad giller undervisning; den pedagogiska para-
doxen ér nyckeltermen i sammanhanget. Han ndrmar sig para-
doxen genom att utrusta varje rad i Erzieung eller uppfostran
med en liten etikett som siger varning: disciplinera barnet men
gor inte dess medvetande slavliknande; aldgg honom regler men
kom ihag att ge erkdnnande at hans fria omdome; berém honom
men uppmuntra inte hans fifinga; begransa honom men lat
honom fa njuta doften av sin frihet. Den negativa principen visar
sig i tvd citat om moralisk utbildning, men far effekt fo6r hela
hans pedagogik. I det ena sager Kant: "Manniskan kan bara bli
minniska genom uppfostran. Hon ér ingenting annat 4n vad
uppfostran gor henne till.””” T ett annat citat podngterar han:
“Maximer méste uppstd frdn den méanskliga varelsen sjilv. (...)
Det moraliska dr nigot sa heligt och sublimt att man inte far
degradera det och placera det pa samma nivé som disciplin”.'®
Framfor allt tecknar inte Kants version av negativ pedagogik

16 Rousseau, Emile or On Education (Harmondsworth: Penguin Classics,
1991), s. 266f.

17Kant, Om pedagogik, s. 9.

18 Kant, AA 9: 481.
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barnet som romantikens ddle vilde eller som den klassiske bar-
baren pa utsidan om kulturens forsvarsmurar. Tvd omhuldade
metaforer star till tjanst for att fa det transcendentala tdnkandet
att kunna spéra ur redan fran forsta borjan, och Kant dr noga
med att gora sina avgransningar utifran en medvetenhet om
dem. Fo6r honom deltar barnet alltid redan i en gemensam
minsklighet eller Menschheit och informatorns uppdrag ar att
gora honom eller henne uppmérksam pa dess unika plats i ge-
menskapen. Han drar hellre en granslinje mellan barnets varld
och den verklighet som tvingar sig pa henne. Men huvudfridgan
ar da hur pedagogik presenteras i termer av den pedagogiska
paradoxen. Det har dr sjilva nyckelpassagen:

Ett av de storsta problemen i uppfostran ar hur man skall kunna
forena underkastelse under lagarnas tvang med férmagan att
anvénda sig av sin frihet. For tving behovs! Hur kultiverar jag
friheten trots tvanget? Jag skall vdnja min skyddsling vid att tala
ett tvang mot sin frihet, och skall samtidigt leda honom att sjélv
anvénda sin frihet vil. Under detta dr allting blott mekanik, och
den som ldmnat sin uppfostran bakom sig vet inte hur han skall
anvénda sig av sin frihet."”

Vid forsta anblicken verkar detta citat sdga att friheten 4r be-
gransad - att det enbart finns frihet under restriktioner eller
tvang utifrén, vilket lamnar definitionen av frihet till utbildarna.
Men som papekats av Georg Cavallar siger den tyska texten
“Freiheit bei dem Zwange” och inte “Freiheit durch Zwang”»
Medan det senare uttrycket limnar dérren 6ppen for en obe-
gransad intervention fran auktoriteters sida i barnets liv, innebér
det forra att frihet och begridnsning inte kan reduceras till varan-
dra. Frihet beror av barnets, i detta fall manniskor under sexton
ars alder, formaga att oberoende bruka sitt fornuft eller
tinkande. Kant skriver: "Den ménskliga varelsen kan antingen
bli enbart tranad, betingad, mekaniskt undervisad, eller faktiskt

¥ Kant, Om pedagogik, s. 20.
20 Koch & Schonherr, Kant, s. 69.
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upplyst. (...) Men att ha trénat sitt barn ér inte tillrackligt: vad
som egentligen raknas dr att de lar sig tdnka.”” D& barnet
sjalvstindigt brukar sina sjilsformogenheter forlitar det sig
naturligtvis pa de sociala begrdnsningar som star i samklang med
deras tinkande och kinnande, vilka bygger upp dygder och
formagor som resultat av utbildning. Lat mig bara paminna om
tva sjalvklara fakta om pedagogik: pedagogiken férsvinner som
praktisk aktivitet s& snart vi tar bort barnet i dess verkliga in-
teraktion med foraldrar och ldrare; pedagogik forsvinner, ocksa,
som teoretisk aktivitet, i samma 6gonblick som vi exkluderar de
undersokningar om och beskrivningar av barn och barndom
som &r en del av modern vetenskap. Vad jag skulle vilja tillfoga
till dessa truismer ar ett tredje element: transcendentalt tainkande
som varken dr praktiskt eller vetenskapligt i den mening som
nyss namnts. Fokus ligger inte pa den bésta praktiken eller bar-
net som ett objekt for undersokningar utan snarare pa allméint
omfattade pedagogiska idéer. Som jag redan pépekat, vardighet
ar varken ett observerbart objekt eller en punkt i en utbildning,
men en filosofisk reflektion; en generell tillskrivning som kan
innefatta sdval djur som déda manniskor. Kort sagt, vardigheten
finns i askddarens medvetande. Det &ar fraga om ett slags
uppmarksamhet eller lyhordhet i utbildarens medvetande; en
aterspegling av pedagogikens ideal och syften sévil som hjalp-
medel hos professionen i sig.??

Minsklighet som ett mal i sig

Lat mig ga vidare med den mer svarfingade, men avgérande,
idén att en mansklig varelse ar "fodd” fri; att frihet helt enkelt
tillhor barnets fodsloratt. I Grundliggning av sedernas metafysik
ndmner Kant den “inre friheten hos méanniskans medfodda
vardighet”,® och i sitt hanterande av den tredje antinomin i
Kritik av det rena fornuftet uttrycker han det sa hir: Fornuftet

21 Kant, AA 9: 450.
22 Detta dr titeln pa J. B. Schneewinds book, The Invention of Autonomy.
23 Kant, AA 6: 420.
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ar vid alla tidpunkter och i alla situationer nérvarande och ett
och detsamma, men ér sjilvt bortom tiden”;** fornuft tillhor
manniskans “intelligibla karaktdr”, och for den finns “inget fore
eller efter”.® Det som inte befinner sig i tiden dyker upp i Kants
generella beskrivning av ménsklighet eller Menschheit, uttryckt i
den andra formuleringen av det kategoriska imperativet: ”Agera
sé att du alltid anvander det ménskliga, antingen i din egen per-
son eller i nagon annans, alltid ocksé som ett mal aldrig bara som
ett medel”.s Personen som ett mél i sig passerar inte in och ut i
historien som ett tillfilligt sdrdrag, utan syftar pd en oavvislig
karakteristik av den méanskliga varelsen som sddan. Konsekven-
sen av detta imperativ dr att begridnsande villkor introduceras
vad giller utbildarens avsikter och handlingar. Detta gor all klas-
sificering av manniskor obefogad, vilket innebar att du till ex-
empel inte kan utesluta tredringar, de mentalt retarderade eller
personer som lider av Alzheimers sjukdom fran de ménskligas
krets. Eller mer konkret uttryckt pabjuder imperativet pd ett
foreskrivande sitt att pedagoger ska respektera barnets frihet och
inte "tdmja dem for syften fran stat, kyrka, samhélle eller fram-
tida arbetsplats”.?” Att vara ett mal i sig tillhér inte kategorier
som skicklighet eller kompetens; den kan inte mitas genom test
och den passar inte in i nagra tabeller. Hir kan vi notera sjilva
avsikten med att gora den transcendentala eller metafysiska
hanteringen av moralfragorna praktiskt relevant. Relevansen gar
at bada hall: den forhindrar oférnuftiga intrdng i barnets liv och
den pdminner utbildarna om hur generellt tinkande kan realis-
eras i individuella fall. Att ta fasta pa att barnets person inte "ar i
tiden” dr att tilldela det den frihet som det har som ett mal i sig.
Idén om en intelligibel karaktdr bortom historien stir helt
klart i motsats till en mycket omhuldad och produktiv férdom
bland pedagoger: att personlig autonomi skulle vara resultatet av

24 Kant, A 556/B 584.

25Kant, A 553/B 511.

26 Kant, AA 4: 429.

27 Koch, Kants etische Didaktik, s. 16.
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en lyckosam socialisation och att den enbart kan forklaras i ter-
mer av tillvixt eller utveckling av sjilvbestimmandet over tid.
Utvecklingsteorierna hos till exempel Jean Piaget och Lawrence
Kohlberg medverkar till det allmdnna samférstandet angédende
att det enda som behovs vad giller pedagogik ar att anpassa
undervisningen till de olika stadierna hos barnets naturliga véx-
ande. Men for den kritiska pedagogiken ligger betoningen, som
redan visats, ndgon annanstans: inte pa olika fakta kring vax-
andet men péa idén om autonomi eller sjilvstyrande som den
kantske pedagogen tillskriver barnet oberoende av alder. Den
kritiska uppfattningen dr kontraintuitiv dven avseende att barn
skulle kunna ledas in mot ett sjalvbestimmande via reprimander
eller beloningar. Uppfattningen véinder sig alltsa mot den
allménna tilltron till yttre motivation. Idén om barnet som ett
mal i sig hotar dven att undergrava fortroendet for rédande
regim av mél-medeltinkande inom utbildningen. Om moraliskt
fornuft foreligger bade i borjan och i slutet av pedagogiken sa
forlorar mal-medelmodellen sin kraft. Transcendental reflektion
tycks faktiskt riva ner den praktiska pedagogikens hela bygg-
nadsverk: dess syfte, dess position och dess tillimpning. Ja, visst
verkar det befangt att pasta att barn dr autonoma nér vi vet att de
ar i beroendestillning och behéver véra omsorger, vigledning
och instruktioner. Men lat oss dtervanda till distinktionen mellan
den intelligibla och den empiriska doménen. Dominerna &r inte
varandra uteslutande utan kompatibla i meningen att kunna
existera tillsammans som tankemonster. I sin Kritik av det rena
fornuftet upploser — auflost - Kant faktiskt motsigelsen mellan
det intelligibla och det empiriska, att kinna och att tinka, genom
att géra manniskan till en medborgare i bada varldarna. Varje
doman tillater det sanna inom sina typiska grénser.? Detta inne-
bér att det inte finns nagot dilemma mellan en “realistisk” och en
“idealistisk” position gillande utbildning; det finns ingen kon-
flikt som tvingar oss att vélja den ena framfor den andra. De
existerar tillsammans sida vid sida.

28 Kant, A 559/B 587.
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Kants invitation till ett pedagogiskt tinkande lagger tyngd-
punkten pa idén om en barndom snarare 4n pé idén om barnet
som objekt for vetenskapligt studium; dess fokus ar barnets fri-
het som en idé i den praktiserande ldrarens medvetande. I ett av
sina religionsfilosofiska verk anvinder Kant Rousseaus Emile
som ett exempel pé en “sann idé om férnuftet”, med innebérden
den hogsta och mest perfekta pedagogiska idén.> Med andra
ord, trots att han férnekade Rousseaus naturalism sa sig han
Emile som att den erbjod en idé om barndomen som gick bor-
tom en historisk beskrivning, som till exempel i Philippe Ariés
Barndomens historia, publicerad i borjan av 1960-talet. Liksom
idén om personer som mal i sig sjdlva dr idén om en barndom en
del av en moralisk virldsbild som fungerar “negativt” som en
begransande faktor nér det giller uppfattningen att allt som
pedagogiken innebar ér jagandet efter kunskap, fardigheter och
kompetenser. Kant tankte aldrig forsoka bli vin med sin elev,
som Rousseau gor i Emile, genom att avsluta sin bok med ett
hopp om en varaktig vinskap mellan honom och en imaginir
student. Vi ar fortfarande fast i den férmenta distinktionen mel-
lan barnets virld och den vuxnes. Detta innebér for Gvrigt att vi
fortfarande maste hantera den medf6ljande pedagogiska para-
doxen. Fragan ar nu om det ar fruktbart att tinka i geografiska
termer angdende det inre jaget och de gridnser som skyddar det
frén intrang utifran. Vad 4r det som ska beskyddas? Svaret &r:
mansklig vardighet bade i barnets liv och som idé i utbildarens
medvetande.

Omsorg om vardighet

I Grundliggning av sedernas metafysik ar vardighet relaterat till
idén om autonomi, till idén att jag som en rationell moralisk
varelse enbart bor agera utifrdn mitt fornufts lagar.®® Vardig-
hetens killa ar den rationella personens moraliska suverénitet.

2 Kant, AA 28: 994.
30 Kant, AA 4: 413.
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Kant har blivit grundligt kritiserad for att dra strikta granser
mellan doméner som ér relaterade, sociala och pragmatiska, och
som i stillet borde beskrivas i termer av skonhet (Schiller), 6m-
sesidigt forverkligande (Hegel) eller som metod for utforskning
(Dewey). Detta ér relevanta invdndningar, men jag tror att Kants
distinktion mellan medvetande och virld ar pedagogiskt kraftfull
och skulle kunna passa in i en fenomenologisk och dialektisk
pedagogik. I vért dagliga liv tdnker och handlar vi i termer av
granser mellan inre och yttre, mig sjélv och andra, och denna
sociala geografi far oss att tala om att vi blivit kridnkta, in-
vaderade eller 6verkoérda av personer och hindelser utanfor oss.
Generellt kastar grinserna mellan inre och yttre ett intressant
ljus 6ver miansklig sarbarhet och 6ver bristfillig gransdragning i
den sociala geografin. Vi har redogdrelsen i Rousseaus Bekdnnel-
ser om en pojkes valdsamma reaktion 6ver att ha blivit felaktigt
anklagad for att ha brutit av tinderna pd en kam som lamnats pé
en kamin for att torka. Forsoken fran de vuxnas sida att
framtvinga ett erkdnnande frambringade “en revolution i hans
tankar” och “en forvirring i hans hjérta och hjirna”, som Rous-
seau erinrar sig det. Det 4r en berittelse om en invasion i en
persons medvetande, en oréttvisa gentemot jaget, och en
krankning av hans vardighet. Rousseau berittar for oss att denna
héindelse langt senare fick hans blod att koka ”vid asynen av eller
berittelsen om vilken ordttvisa som helst”, vem som én fick lida
under den.* Detta dr for 6vrigt en generalisering utifran kdnslan
snarare dn frdn fornuftet, nagot som later ana en mojlig koppling
mellan Kants regelberoende ansats och det rousseauska intuitiva
greppet nér det handlar om intrdng i en persons vérdighet.

Enligt Kants nira van Hippel skulle Kant sjalv ha berattat om
den “terror och skriack som 6vervildigade honom si snart han
sag tillbaka pa sitt slaveri under ungdomstiden”, hinsyftande pé
den disciplin Kant blev utsatt for som pojkstuderande vid det
pietistiska Collegium Friederichianum i Konigsberg. Som Man-
fred Kithn skriver: "Pietisterna var inte enbart intresserade av att

3! Rousseau, The Confessions, s. 28ff., 30.
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kontrollera kroppen, de ville ocksd kontrollera medvetandet
genom att inplantera vissa religiosa och moraliska principer”.?2
En sddan kontroll kunde Kant inte sta ut med. Vara kinslor
infor uppenbara fall av trakasserier eller 6versitteri satter igang
samma tankefigurer dven idag. Vi arbetar mot Oversitteri i
skolorna och pa arbetsplatserna darfor att vi fordomer detta som
krinkande bade for den andres vardighet och for vir egen. Vi
blir inblandade dven om vi inte sjdlva dr bland offren, men vi
reagerar som medlemmar eller medborgare i en osynlig moralisk
gemenskap som markerar granser for sadana 6vertradelser. Det
finns mindre uppenbara fall nir det giller att dvertrida den
andres grinser. Till och med forildern eller liraren som visar
empati maste vara vaksam pa den kritiska grinslinjen mellan
nérhet och distans i relation till barnet, vilket innebér att hon
“respekterar mellanrummet som en motesplats utan att ocku-
pera den”.”> Om den pedagogiska paradoxen innebir ett uttryck
for konflikten mellan nirhet och distans s& underldttar idén om
virdighet for oss att forkroppsliga paradoxen i existentiella ter-
mer. Moira von Wright pekar pa den finstimda kénslan for
barnets virdighet som finns hos den ldrare som vet att beakta de
egna grianserna for att pa sa sitt skydda barnets granser.

I Kants kluster av moraliska idéer 4r virdighet definierad som
det inre varde som karaktariserar bade mig och den andre dé vi
handlar efter de maximer som ser oss som mél och inte bara som
medel i handlingen. I Grundliggning av sedernas metafysik ar
autonomi beskrivet som virdighetens grund i meningen att bara
en person som befinner sig inom férnuftets tillimpningsomrade,
och som ddrmed dr medveten om att hon sjilv dr upphov till
sina moraliska principer, kan uppvisa en ovillkorlig respekt for
sig sjalv och andra. Nér Kant kommer in pa praktiska detaljer far

2 Manfred Kuehn, Kant. A Biography (Cambridge: Cambridge University
Press, 2001), s. 45, 52.

3 Moira von Wright, Vad eller vem? En pedagogisk rekonstruktion av C H
Meads teori om mdnniskors intersubjektivitet (Goteborg: Daidalos, 2000), s.
1%6.
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vi olika exempel som &beropar grinserna mellan inre och yttre.
Nir det till exempel giller servilitet sdger han:

Att kndboja eller kasta sig pa marken stir i motsats till ménnis-
kans virdighet, ocksd ndr du visar vordnad for de himmelska
objekten genom att faktiskt akalla bilder; darfor att du da for-
o6dmjukar dig sjélv, inte framfor ett ideal som trader fram for dig
via ditt fornuft, utan som en idol som du sjalv konstruerat.**

Tyngdpunkten ligger inte har pd knabojandet i kyrkan som en
akt av vordnad, utan om skillnaden mellan ett ideal om ett
oberoende tinkande relativt de radande teologiska och politiska
uppfattningarna. Denna uppmaning riktar sig till en person som
kan ge akt pa gridnserna for sjalvfornedring, och som dérmed &r
delaktig i den moraliska omsorgen om jaget. Idén om viardighet
refererar till barnets rétt att ha en egen inre integritet vad giller
kinsla och fornuft, fri fran intrang frén andra. Det paminner
lararen om hennes plikt att ocksé uppratthalla samma oberoende
hos sig sjilv. Vardighet ar inte en fardighet eller kompetens, utan
en idé som i alla sina forgreningar, sociala och professionella,
fungerar som en stindig kontrollinstans nér det giller alla de
ensidiga uppfattningar om utbildning som enbart kdnnetecknas
av management, effektivitet och prestationer.

I Om pedagogik uttrycker Kant en subtil tankegéng i foljande
exempel:

Vordnaden och aktningen for méanniskoritten méste formedlas
till barnet redan mycket tidigt, och man maste alltid vara noga
med att se till att barnet tillimpar detta. Om ett barn till exem-
pel traffar ett annat, fattigare barn och stolt knuffar undan detta,
slar det osv., s& far man inte sdga till barnet: Gor inte sa, det gor
ont pa den andre; Visa medlidande! det &r ju ett fattigt barn,
osv.; utan man bor sjilv bemota barnet stolt och stringt, efter-
som dess upptradande stred mot mansklighetens ritt.’

34 Kant, AA 6: 437f.
% Kant, Om pedagogik, s. 57.
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Detta exempel pa en 7artificiell” bestraffning tar formen av ett
upprepande av lagbrytarens missdad i samspelet mellan honom
och ldraren som representant for det ménskliga. Lagbrytaren
inviteras till att forsta sitt felaktiga handlande genom att sjilv
placeras i offrets skor. I detta exempel presenteras principen om
omsesidighet for oss genom kravet pa att se situationen ur den
andres perspektiv och dirmed decentralisera det egna. Hur det
an dr med den psykologiska effekten av bestraffningar som mora-
lisk erinran, upprepas skymfen gentemot offret men nu i en
annan tonart fran att vara en relation mellan de tva barnen till en
sddan mellan ldraren och eleven. Hindelsen har omvandlats till
en pedagogisk situation, vilket pekar pa imperativet att du ska
behandla din nésta som ett mal i sig, vilket innebér att sorja for
och forsvara hans vardighet. I sjilva 6vertradandet gentemot den
andres sjdlvkinsla ut6var lagbrytaren vald mot sig sjilv i egen-
skap av att vara medlem i ménskligheten. Att Kant tillskriver
mansklighet till alla personer oberoende av élder kan férklara
hans rad angdende moralisk bestraffning: det 4r inte for att skada
eller for att hamnas, utan for att paminna lagbrytaren om sin
egen mansklighet. Bestraffningen blir dubbelriktad: den aterupp-
rittar bade offrets virdighet och girningsmannens.
Distinktionen mellan de tvd doménerna, den intelligibla och
den empiriska, kan kasta ljus 6ver pedagogikens begransningar
och hur vi tinker som pedagoger. Idén om en barndom hor till
den intelligibla doménen lika mycket som vérdighet gor det.
Skillnaden dr att vardighet ar en tillskrivning som ar giltig for
alla ménskliga varelser oberoende av tid och plats. De konstitu-
erar pedagogiken eftersom barndomen som idé opererar i peda-
gogens medvetande som intryck och forestallningar vilka bok-
stavligen sanktionerar eller tillater hans eller hennes handlingar.
Den tillhor konsekvent historien och traditionen och véxer vi-
dare fran sitt kritiska mottagande till en reflekterande horisont
for undervisningen. Den utokas och berikas med hjilp av his-
torisk och psykologisk forskning - i korthet ar den snarare en
minsklig uppfinning d4n ndgot manskligt som &r givet. I véara
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vardagliga relationer med barn &r forestillningen om en
barndom intuitivt omfattad av oss vuxna via de finstimda ut-
trycken for forviantningar och besvikelser, rddsla och tillit, gladje
och misstrostan som kan fara 6ver barnets ansikte. Forestallnin-
garna forstarks av pedagogisk kunskap och exemplifieras av den
erfarne lararens handlingar. Som konstituerande for pedagogiskt
tainkande dr barndom négot gitfullt som vi madste fortsitta
beakta i vara professionella diskussioner. Aven idén om en “ren”
barndom har en praktisk effekt. Rousseaus Emile ér inte bara en
”sann 1dé” av pedagogiskt fornuft, som Kant skulle ha sett det,*
utan ocksa ett utvidgat exempel pé hur idén om en barndom ér
introducerad och genomarbetad av Rousseau genom omfattande
studier. Rousseaus storsta bedrift var att géra barndomen till en
sjalvskriven idé i modern utbildning, ett méal som fick praktiken i
Kindergarten att frodas. Forsok stilla dig fragan: ar en god prak-
tik i Kindergarten mojlig utan idén om en barndom? Jag vagar
pésta att utan denna idé har forskolans undervisning gett upp
tanken pa en upplyst granskning av sin egen praktik och kan latt
glida 6ver till en institution av enbart disciplin och anpassning
till det radande. Barndom ir ett faktum, men ett faktum som gar
utover sig sjalvt.

Det finns andra exempel pd hur idéer kan verka. Idén om att
barn alltid redan ar moraliska varelser utrustade med rattigheter
och med en medf6dd beredskap att kunna skilja pa gott och ont,
ritt och fel, har bekriftats inom psykologin och uttryckts i FN:s
konvention om barnens rattigheter. Artikel 14 sdger att staten
ska respektera barnets ritt till *frihet i tanke, samvete och relig-
ion”. Vi accepterar att méinga stater faktiskt inte foljer denna
konvention och méjligheten att utéva denna frihet dr beroende
av hur den kan leta sig in i lagstiftningen, pa barnets alder samt
pa forildrarnas stod. Anda kan vi std upp for principen om bar-
nens réttigheter som en idé som borde forverkligas. Generellt
kan en idé vara som en reservation riktad till ldraren i sin dubbla
betydelse: att halla tillbaka sina fordomar och ha kinsla for hur

36 Kant, AA 28: 994.
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barnet aktiverar sina moraliska resurser. Har ar den pedagogiska
paradoxen en stiende uppmaning att reflektera 6ver grinserna
vad giller interventioner i barnets liv.

Att bruka idéer

I Om pedagogik presenterar Kant idén som ett begrepp for ett
perfekt ideal. S& har sager han:

Ett utkast till en teori om uppfostran ar ett hérligt ideal, och det
gor ingenting om vi inte genast formar realisera den. Man far
bara inte omedelbart betrakta idén som en chimér och férkasta
den som en vacker drom, om det uppstar hinder for att utfora
den. En idé édr ingenting annat 4n begreppet om en fullkomning
som dnnu inte patraffats i erfarenheten.’”

Beakta det triviala exemplet att vi tar for givet att alla foraldrar ar
eller borde vara kapabla till att korrekt ta hand om sina barn
trots att vi mycket vl vet att fordldrar inte alltid lever upp till
detta. Vad vi har hér dr en idé om ett gott foraldraskap som
bibehaller sin trovirdighet och styrka trots att vi misslyckats med
att forverkliga den i det verkliga livet. I sjdlva verket kan idéns
styrka kannas dnnu mer i de fall da fordldrar inte lever upp till
principerna for ett gott fordldraskap. Pa nagot sitt blir alltsa
idéerna praktiska till och med nér det 4r omojligt att realisera
dem, och vi kanske hér kan tala om att hysa tankar som &r
omojliga med avseende pa att forverkliga dem. Vi bor rent av
vilkomna denna omdoijlighet eftersom forverkligandet av en per-
fekt pedagogik skulle landa just i en sidan kontroll av medve-
tandet som plagade Kant under hans tid i pietistskolan. Vi kan
knappast klara oss utan idéer om det perfekta, ty da skulle vi inte
kunna ha nagra generella syften med utbildningen, inget hopp
om en bittre framtid, inte ens en forestillning om den bista
praktiken i klassrummet.

%7 Kant, Om pedagogik, s. 10.
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Men hur fungerar idéerna i Kants system? Hans svar ar att
idén introducerar ett perfekt matt gentemot vilket maximer och
handlingar kan bli bedémda, som till exempel da det giller dyg-
der: "Mansklig dygd ar alltid ofullstindig. Av denna anledning
maste vi ha en méttstock for att kunna se hur mycket denna
ofullstindighet inte lever upp till den hogsta graden av dygd.”**
Idéer om perfektion fungerar som mattstockar for att bedoma
hur vi upptrader da vi dagligen har att géra med andra. Kant
utvecklar detta i Grundliggning av sedernas metafysik genom att
tilligga att fran idéer om perfektion (avseende dygd) maste vi
skala bort ”varje inblandning av det kinslomissiga och varje
falsk utsmyckning gillande beloningar eller egenkérlek”.® Till
listan av idéer kan vi ocksa ldgga “perfekt vinskap”, som vi kan
fa genom att tinka bort allt som kan hindra oss fran att offra allt
for en véns vilgang.* Idéer dr alltsd inte bara hjirnans egna
pafund, utan ocksd naturliga delar av en allmdn moralisk och
politisk gemenskap. Forutom idéer som méttstockar for bedom-
ning kan de tjdna som ideal att soka uppna i framtiden. Precis i
slutet av Om den eviga freden finner vi idén om fred som “regu-
lativ” i meningen en projicerad framtid att ndrma sig nér sa ar
dags. Kant anser att hoppet om en universell fred ocksa kan tjana
som en motivering till att faktiskt forverkliga den.* I den menin-
gen har idéer kraft nir de sitts i spel med hjilp av vér forméga
att forestdlla oss och projicera vara drommar in i en omojlig
framtida situation, omdjlig pa sa sitt att skulle situationen for-
vandlas till verklighet sa skulle den upphava idén som idé.

I de nordiska skolsystemen har motségelsefulla virden av tra-
dition inkluderats, som till exempel i den generella syftesdelen i
den nuvarande norska utbildningsplanen, déribland varden som
omsorg, rttvisa och kirlek till nastan. Planen refererar till en
forstaelse av det ménskliga som ar inbdddad i vara norska tradi-

38 Kant, AA 28: 994.

39 Kant, AA 4: 426 not.
40 Kant, AA 28: 993.

41 Kant, AA 8: 386.
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tioner och ar pé s sitt ett uttryck for en nationell identitet. Men
till denna kommunitaristiska tolkning maste tillfogas det kantska
argumentet: att generella utbildningssyften kan betraktas som
perfekta idéer. P4 sa sitt maste de konstrueras om av varje gen-
eration av pedagoger i ett pagdende samtal. Att detta kantska
forhallningssatt i stort sett lyser med sin franvaro i dagens ut-
bildningsdiskurs kan forklaras av oférmégan att ga bortom in-
delningen av generella syften i speciella bitar av kunskaper och
fardigheter, vilka kan laras ut och testas i klassrummet. Hér visar
sig oférmégan hos professionen att kunna tanka abstrakt och se
bortom socialvetenskapernas begrdnsade vokabuldr. I Kants
pedagogik dr personer moraliska agenter snarare dn studieob-
jekt, de ar “insiders” som medverkar i ett gemensamt vardagsliv.
Pedagogik skulle verkligen forlora sin raison d’étre utan anta-
gandet av en nérvaro och av att vara pa plats. Pedagogiken i sig
ar ett barn av sin tid, alltid beroende av sitt historiska samman-
hang. Kant levde under en period av upplyst despoti, Dewey
skrev under den industriella eran och vi sjilva lever i ett tekno-
kratiskt samhalle. Kants version av en kritisk pedagogik innefat-
tar en transcendental reflektion; men trots det kommer den néra
de problem i livet som vanligt folk kdnner igen som sina egna.
Kant gav oss en mall for ett frihetligt pedagogiskt tinkande som
inte utesluter bidrag fran socialvetenskaper och biologi, men han
kréver ocksa en oberoende diskurs som kan hantera de mién-
niskor som fortlépande stiller fragor som: Vilka dr vi? Vart ar vi
pé vag? Vad bor vi gora for den unga generationen? Detta for
mig till sjalva kdrnan i Kants pedagogiskt tdnkande.

En invitation till pedagogiskt tdnkande

Kants filosofi kan verka abstrakt pa grund av sin formalism och
teknisk i meningen att den skulle vara angeldgen enkom fér en
liten skara specialister. Men det finns andra viktiga aspekter att
ta hédnsyn till, inte minst hans retorik. Av sirskilt intresse 4r hur
han anvander analogier och exempel, men forst ska vi dgna oss
at ett mer generellt sdrdrag i hans texter: att de redan frén férsta
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borjan bjuder in lasaren att forena sig med forfattaren i en ge-
mensam strdvan. En vilsyftande invitation till ett sadant
tankande forutsatter att ldsaren har kapacitet att méta en sddan
utmaning. Detta dr uppenbart i de uppmaningar till ett obero-
ende tinkande som finns i *Svar pa fragan: Vad ar upplysning?”,
att vi ska tdnka sjalva utan ledning av nagon annan. Det ér
ocksa, kanske mer 6verraskande, uppenbart i det grundlaggande
arbetet om moral, Grundliggning av sedernas metafysik. Han
inleder denna avhandling genom att varna bade for den intellek-
tuelle tusenkonstndren” (Tausenkunstler) och den grubblande
typen (der Grubler), det forra troligen som ett kritiskt genmile
riktat mot de samtida och mycket lista moralfilosoferna, eller
Populirphilosophen. Sedan stéller han den fraga som vi redan
sett ger den pedagogiska paradoxen sin spets: “ar det inte en
absolut nodvindighet att for en géngs skull arbeta fram
(voranzuschicken) en ren moralfilosofi, fullstindigt rensad fran
allt som bara ar empiriskt och som beror pa antropologi?”*
Fragan “ar det inte” ar en uppmaning till lisarna att trdda in i det
transcendentala tinkandet.

Men ér den vanliga ldsaren redo att antrdda en sadan speciell
resa som det handlar om nédr det giller transcendentalt
tankande? Vi leds fram till ett svar via idén om en “god vilja”.
Aterigen ber Kant oss att i tanken ta bort eller upphiva alla olika
former av vilja som anknyter till vardagslivet, och foreslar eller
snarare paminner oss om att vi da nar fram till en forestéillning
om en helt oberoende och obetingat god vilja. Han medger att
idén om ett absolut virde hos en "ren” god vilja skulle kunna
uppfattas som fria fantasier jamfort med ett mer vardagsank-
nutet tinkande.** Men har vi inte anledning att héalla med honom
om att idén om en absolut innehallslos god vilja knappast dr mer

2 Kant, ”Svar pa frégan: Vad ér upplysning?”, 6vers. Joachim Retzlaff, i
Brutus Ostling (red.), Vad dr upplysning? (Stockholm & Stehag: Symposion,
1989).

43 Kant, AA 4: 388.

4 Kant, AA 4: 394.
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langsokt dn idéerna om absolut rattvisa, gastfrihet eller vinskap?
Utan tvekan ger tanken p& en gemensam moralisk grund
utrymme f6r en mening som: “Vi har (...) att utveckla
(entwickeln) begreppet om en vilja som maste bedémas i sig sjalv
och som i4r god oberoende av nagot annat syfte, eftersom den
redan finns inneboende i en naturlig sund férstaelse och inte
behéver laras in (gelehrt) utan bara bli klargjord (aufgeklirt).”*
Detta ér en inbjudan till en transcendental fenomenologi, ett steg
mot att avticka eller avsloja den gemensamma eller den gemein-
schaftliche, moraliska grunden hos de manniskor som reflekterar
over att vara ménniska. Vidjan till sunt fornuft och moralisk
intuition hos lasaren dr en forutsattning i Kants praktiska filosofi
och utvecklas ytterligare ndr han gor sin viktiga overflyttning
frdn moralen till det “estetiska” sittet att resonera som finns i
Kritik av omdomeskraften.

Analogiskt tankande

Kants uppdelning mellan den intelligibla och den empiriska
virlden reser manga fragor. Den grundliggande 4r hur de tva
“rikena” vixelverkar. Ett svar finns i anvindningen av idéer sa
som det namnts ovan. Ett annat ér att tinka i analogier, eller det
sd kallade som-om (als 0b). Det mest kinda exemplet av som-om
finns i den forsta formuleringen av det kategoriska tdnkandet:
”Handla som om din handlingsmaxim genom din vilja skulle bli
en universell naturlag.”* Hans Vaihinger, en lard kantian och
grundare och chefredaktor for tidskriften Kant-Studien, kartlade
Kants anvandning av som-om i sin bok The Philosophy of "As-if”
och foreslog att hans etik vilade pa en fiktiv grund.¥” Det innebéar
att Vaihinger styr in oss pd Kants anvdndning av lingvistiska
strategier genom att tala om fiktioner snarare dn om idéer. Men
aterigen, fiktioner &r inte pafund av hjdrnan utan idéer som tas i
bruk inom olika omraden av tinkande, inkluderande dven veten-

4 Kant, AA 4: 397.
4 Kant, AA 4: 421.
47 Vaihinger, The Philosophy of "As if”, s. 49.
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skap; de ar lingvistiska eller pragmatiska anordningar. Eller som
Wolfgang Iser uttrycker det: Fiktioner (...) maste alltid vara
antydda eller kinda darfor att de &r hjilpmedel for att 16sa prob-
lem - for romarna till att utvidga lagarna och for de moderna till
att utvidga det ménskliga medvetandet.®® Och vi kan tilldgga: for
pedagoger till att utvidga det pedagogiska tinkandet. Kan peda-
goger utvidga sitt tinkande genom att anvdnda Kants transcen-
dentala tinkande som approximationer for det som inte fullt ut
kan forvekligas; och kan det genomtinkta anvidndandet av fik-
tioner som en del av den praktiska pedagogiken vara lyckosamt?
Det verkar sd. Aven distinktionen mellan medvetande och virld
ar i sista hand inte ett faktum om vérlden, inte heller en dogm,
utan ett heuristiskt hjalpmedel, ett experimentverktyg som ger
utrymme for frégan om en moral bortom auktoritet och nytta.
P4 grund av Kants anstrangningar att ldgga grunden till en
ren moral, och inte bara till en empiriskt grundad antropologi, sa
kom hans texter att innehélla nagot som skulle kunna kallas
overbryggande fiktioner. Dessa 6verbryggande fiktioner ersitter
inte bruket av idéer, men arbetar som metaforer som linkar
samman tinkande och praktik. Det finns hér en strukturell lik-
het mellan den pedagogiska paradoxen och som-om som tanke-
figur. Den far sin niring genom motsittningarna mellan subjek-
tivt och objektivt, och det stindiga men omojliga kravet att over-
brygga gapet mellan de tvd. Den mest uppenbara likheten ar
avsaknaden av nédgot slags avslutning, nagot som ligger inneslu-
tet bdde i paradoxen och i tankefigurerna hos som-om. De repre-
senterar en djup och kraftfull antidogmatism. Pedagogiskt
tankande erbjuder ett 6verflod av exempel pa den pedagogiska
paradoxen. Utan dem skulle modern pedagogik inte kunna lan-
seras. Men pedagogikens frihet ligger i undertryckandet eller
uppskjutandet av slutenheten. Bidde paradoxen och som-om-
figuren forbereder for att hivda pastdenden utan att nagonsin

8 Wolfgang Iser, The Fictive and the Imaginary. Charting Literary Anthropol-
ogy (Baltimore & London: The Johns Hopkins University Press, 1993), s. 97.
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stanga igen det gap som uppmanar ldsaren till att sjélv gora en
“reflekterande beddmning”.

Att anvanda exempel

Kants anvidndning av exempel dr ett annat pedagogiskt intressant
fall av att undvika slutenhet. Ytligt sett presenterar Kant moral-
isk fostran som huvudsakligen en fraga om regelfoljande. Idén
att uppfinna moralregler, d&ven om det hjélper oss att finna vigar
att 16sa upp moraliska dilemman, star i motséttning till moralens
grunder baserade pa fornuft och plikt. I Om pedagogik betonar
han den allt 6verskuggande betydelsen av regler: "Regler maste
férekomma i allt som skall kultivera forstandet. Det ér till stor
nytta att ocksa abstrahera reglerna, sa att forstindet forfar inte
blott mekaniskt utan i medvetande om en regel.” Men vi vet
ocksa att ndr Kant blir praktisk och ger oss undervisningens
“Hur?”, s o6vergar han undantagslost till att anvinda exempel:
"De plikter de skall uppfylla maste i mojligaste man férmedlas
till dem genom exempel och foreskrifter.”® Och d& Kant for-
manar fordldrar att inte hiange sig 4t att beundra vackra klader,
varken vad giller dem sjélva eller barnen, sa tillagger han att “hér
liksom overallt s& dr exemplen suverdna och kan forstirka eller
forstéra bra undervisning”.’’ Men exemplet r vanligen inte ett
enskilt fall av en regel. Som enskilda fall avseende en praktisk
regel ar deras meningsfullhet begransad, dven om de kan tas i
bruk som illustrationer for en regel. Exempel stottar inte upp
regler och de kan till och med fa dem att verka tvivelaktiga. Ex-
emplet pa Oversitteri tidigare i texten Oppnar snarare fér kom-
plexa tolkningar bestimda av tradition och sammanhang, det &r
en artificiell eller bokstavlig tolkning av en scen utplockad frdn
vardagslivet. Om exempel inte ar regler, vad 4r dé& skillnaden
mellan de bdda? For att sdga det sa héar: moralregler relaterar till
ens moraliska plikter och har en befallande karaktiar, medan

*Kant, Om pedagogik, s. 42.
30 Kant, Om pedagogik, s. 56.
S Kant, AA 9: 486.
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moraliska exempel kriver tolkningar och tillimpning. Exempel
frén det moraliska livet kan vara konventionella eller didaktiska,
som i Kants avsnitt om Oversitteriet. Men de kan ocksa aterges i
en utvidgad form som parabler, fabler eller berittelser — genrer
med en komplex retorik. Kants exempel utmanar lisarens her-
meneutiska formaga i granslandet mellan moraliska foreskrifter
och det verkliga livets situationer. Exemplen fungerar som meta-
forer som Overbryggar eller bokstavligen bar oss bort frin en
imaginar situation till dess moraliska och pedagogiska betydelse.
Exemplet som ett 6verbryggande hjilpmedel avgér inte hur man
kommer att handla, men bidrar i bésta fall till att 6ppna for prak-
tiska 6vervaganden och diskussioner.

Oversdttning: Lars Mouwitz
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Bildning, dialog och
kritisk sjalvreflektion

Henrik Bohlin

Renéssansférfattaren Pico della Mirandola forestillde sig att
Gud skapade ménniskan sist av alla varelser, da han gjort
slut pa alla sina formar och prototyper. Manniskan fick darfor
ingen sarskild forebild eller uppgift, utan gavs friheten att efter
eget beslut anta den gestalt och de uppgifter hon 6nskade.

Varken himmelsk eller jordisk, varken dodlig eller ododlig har
vi gjort dig, pa det att du liksom din egen skulptor och formare
fritt och drofullt ma kunna ge dig den gestalt du helst vill ha. Du
skall ha makt att degenerera till ligre former som ér djuriska, du
skall ha makt att enligt din sjéls beslut regenereras till de hogre
former som dr gudomliga.'

Minniskan, skriver Pico, f6ds med frona till manga sorters liv
och har sjalv att avgora vilka fron hon vill odla och fa att bara
frukt. Men denna den 4dlaste av alla uppgifter, odlandet av de
egenskaper som gér manniskan god, har enligt Pico hamnat i
vanrykte. Den anses vara nagot for ett litet fatal, och den mon-
strudsa Overtygelsen” har brett ut sig att den saknar virde om
man inte kan tjina pengar eller pa annat sitt skaffa sig fordelar
genom den.?

! Pico della Mirandola, Om miinniskans virdighet, 6vers. Rolf Lindborg
(Stockholm: Atlantis, 1996), s. 83.
2 della Mirandola, Om mdnniskans virdighet, s. 109.
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For det odlande eller formande av formagor och karaktérs-
drag som Pico beskriver pa detta viltaliga satt skulle vi idag an-
vianda ordet bildning, ett ord som i sin nuvarande betydelse kan
ledas tillbaka till slutet av 1700-talet. Den motséttning mellan
bildning och ekonomiskt nyttotankande som Pico malar upp ér
lika aktuell i var tid som den var i hans, sérskilt i debatten om
skolan och den hogre utbildningen. I politisk debatt, liksom
bland manga studenter, dr det vanligt att se forberedelse for
framtida yrkesarbete som det viktigaste eller till och med enda
malet for hogre utbildning; endast denna ekonomiska nytta
anses kunna motivera skattebetalarna att bekosta anslag till hog-
skolan och studenterna att dgna tid och pengar at studierna.’
Bildningstankens inflytande visade sig ocksa i det svenska gamla
Hogskoleverkets (numera Universitetskanslersaimbetet) arbete
for bildning i hogre utbildning, och pa europeisk niva i ett av
styrdokumenten for Bolognaprocessen, den sa kallade London-
kommunikén, dér utbildningsministrarna frin de deltagande
linderna slér fast att hogskoleutbildningar inte bara ska ge kun-
skaper och firdigheter for yrkeslivet, utan ocksa foérbereda stu-
denter for ett liv som aktiva medborgare i ett demokratiskt sam-
hille, ge mojligheter till personlig utveckling och skapa och up-
pritthalla en bred kunskapsbas pa hog niva.*

Trots dessa politiska avsiktsforklaringar finns manga tecken
pé att bildning i praktiken inte har hog prioritet inom den sven-
ska hogskolan. En intervjuundersokning med lirare och stu-
denter 2005 visar till exempel att en majoritet av dem ser en
allmén tendens till "gymnasifiering”, vilket bland annat innebar
att sjalvstandighet och formaga till kritiskt tdinkande inte utveck-
las pa det sitt Hogskolelagen foreskriver.® Ett av problemen i

3 Bernt Gustavsson, Utbildningens fordndrade villkor (Stockholm: Liber,
2009), s. 28-30.

* London Communiqué. Towards the European Higher Education Area.
Responding to Challenges in a Globalised World. Communiqué of the Bologna
5th Ministerial Conference, 2007, http://www.dcsf.gov.uk/londonbologna/.

> Katarina Barrling Hermansson, Akademisk frihet i praktiken. En rapport
om tillstdndet i den hogre utbildningen, Hogskoleverkets rapportserie: Rap-
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sammanhanget ar begreppsligt: det 4r oklart vad som 6verhu-
vudtaget menas med bildning. Ett annat dr didaktiskt: hur un-
dervisar man for bildning?

Humboldts bildningstanke

Ordet bildning kan i nutida svenskt sprékbruk sté for en méngd
olika saker: allminbildning, kulturell aktivitet, demokratifostran,
etiskt forhallningssitt, att forsta saker genom att sitta in dem i
storre sammanhang, kdarnkunskaper i humaniora (sérskilt his-
toria och idéhistoria), samhaillsvetenskap och vetenskapsteori,
forméga att utveckla information till kunskap, personlig utveck-
ling, larokompetens, sdrskilt studieteknik och fardighet i skriftlig
och muntlig kommunikation, kritiskt férhéllningssatt, bred och
tvarvetenskaplig utbildning och férmaga till perspektivskifte.S
Risken ar stor att bildningsdebatten havererar darfor att delta-
garna talar forbi varandra.

Det tyska begreppet Bildung bygger pa en filosofisk och peda-
gogisk tradition fran slutet av 1700-talet, med Johann Gottlieb
Herder och Wilhelm von Humboldt bland centralgestalterna.” I
en av Humboldts tidiga skrifter finns nagot som liknar en defini-
tion av bildningsbegreppet:

Minniskans sanna mal, inte det som skiftande bojelser utan det
som det evigt oféranderliga fornuftet foreskriver henne, dr den
hogsta och mest harmoniska [proportionierlichste] bildningen

port 2005:43 R (Stockholm: Hogskoleverket, 2005). Se aven Hogskoleverket,
Att finga bildning, Hogskoleverkets rapportserie 2009:24 R (Stockholm:
Hogskoleverket, 2009).

¢ Marcus Lindskog, "Bildning, vetenskaplighet och hogskolemissig ut-
bildning. En textanalys”, C-uppsats (Lararhogskolan i Stockholm: Institu-
tionen for samhille, kultur och ldrande, 2007), http://www.uppsatser.se/
uppsats/35f5683d63/. Jfr Bernt Gustavsson, Bildning i var tid. Om bildnin-
gens majligheter och villkor i det moderna samhdillet (Stockholm: Wahlstrém
& Widstrand, 1996), s. 23-26, 30.

7 Johann Gottfried Herder, Philosophical Writings (Cambridge: Cambridge
University Press, 2002).
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av hennes formagor till en helhet. For denna bildning ar frihet
det forsta och nodvindiga villkoret.®

Bildning forstas alltsa som en allsidig utveckling av ménniskans
olika formégor. I en anda karakteristisk for romantiken gor
Humboldt en analogi till véxters organiska tillvaxt. Liksom ett
fr6 har miénniskan en inneboende potential som bara kan
forverkligas om odling eller gynnsamma naturliga forhallanden
ger de ritta villkoren. Bildning 4r forverkligandet av denna
potential. Frihet dr ett villkor f6r bildning, dels eftersom man-
niskans formagor bara kan utvecklas om hon sjélvstindigt 16ser
sina olika problem snarare 4n att fa firdiga losningar serverade
av ldrare eller andra auktoriteter, dels darfor att utvecklingen
inte far begrdnsas genom specialisering utan maste vara allsidig.

En svaghet i definitionen ar att den inte siger nagot om hur
olika férmagor forhaller sig till varandra och hur man bér prio-
ritera mellan dem. Med manskliga formagor skulle man i princip
kunna avse allt fran gott moraliskt omdome till skicklighet i
antidemokratiskt intrigerande — aven om det uppenbarligen inte
ar det senare Humboldt avser.

Man kan i Humboldts resonemang ana en tanke frén Herder,
namligen att varje individ har en unik utvecklingspotential som
ska forverkligas genom bildningsprocessen; det finns inte en
enda fore-bild, ett enda och for alla gemensamt slutmal som
processen ska leda till.'"” Om bildning ér en unik process for varje
individ, kan sjdlva bildningsbegreppet knappast definieras mer
precist och specifikt &n Humboldt gor i det citerade stycket.
Pedagogiskt skulle detta innebdra att man som larare noga maste

8 Wilhelm von Humboldt, Ideen zu einem Versuch die Grenzen der Wirk-
sambkeit des Staats zu bestimmen, i Humboldt, Gesammelte Schriften. Ausga-
be Der Preussischen Akademie Der Wissenschaften (bd 1-17, Berlin 1903-36),
bd 1, s. 97-254, 106.

° Humboldt, Ideen zu einem Versuch die Grenzen der Wirksambkeit des Staats
zu bestimmen, s. 108-109.

10 Charles Taylor, The Ethics of Authenticity (Cambridge, Massachusetts:
Harvard University Press, 1992), s. 28-29.
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anpassa sin undervisning efter den enskilde elevens eller student-
ens forutsattningar och sérskilda potential, i ideal- eller extrem-
fallet pd det genomindividualiserade sitt Jean-Jacques Rousseau
beskriver i Emile, dir informatorn foljer Emile genom hela hans
uppvaxt och lar kdnna honom s vl att han stindigt vet vilken
undervisning eleven behover och dr mottaglig for och anpassar
sig efter detta."

Det ér svart att tinka sig hur ett sddant pedagogiskt program
skulle kunna realiseras i ett utbildningssystem som omfattar alla
och inte bara en liten elit. Vad kan bildning innebéra i ett mass-
utbildningssystem?

Humboldt stilldes infoér denna frdga som ansvarig for re-
formeringen av skolvisendet i Preussen. Malet for reformarbetet,
skriver han i en rapport till kungen, ar

att inrdtta skolvisendet med dess olika stadier pa ett sidant sitt,
att var och en av Ers Kungliga Majestits undersatar kan bildas till
sedliga manniskor och goda medborgare [sittlichen Menschen und
guten Biirger] [...] vilket uppnds genom att man i undervisnings-
metoderna inte faster avseende vid att eleverna lar sig det ena eller
det andra, utan vid att minnet 6vas, forstandet skirps, omdomet
forbittras och den moraliska kénslan forfinas.'?

Bildning handlar alltsa om att genom utbildning och pa andra
sitt utveckla goda méanniskor och medborgare. Men vad ar en
god ménniska? Man kan fraga sig om Humboldt under sin tid
som kunglig dmbetsman ger efter fér den preussiska statens krav
att definiera detta, vilket skulle g& tvirt emot hans tanke att

! Jean-Jacques Rousseau, Emile eller om uppfostran, évers. C. A Fahlstedt i
bearbetning av Inga-Britt Hansson, del 1-2 (Goteborg: Stegeland, 1977-1978).
Forhallandet mellan Rousseau och bildningstanken berérs i Bernt Gustavs-
son, Bildningens vig. Tre bildningsideal i svensk arbetarrérelse 1880-1930
(Stockholm: Wahlstrom & Widstrand, 1991), s. 44-45.

12 Wilhelm von Humboldt, "Bericht der Sektion des Kultus und Unterrichts
an den Konig”, i Humboldt, Gesammelte Schriften, bd 10, s. 199-224, 205.

13 Se tex. Humboldt, "Bericht der Sektion des Kultus und Unterrichts an
den Konig”, s. 200.
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frihet, inte minst fran statlig styrning, ar ett grundvillkor for
bildning.

I dagens bildningstanke finns en liknande tvetydighet. A ena
sidan finns ett mycket ospecifikt bildningsideal, som lémnar
nirmast obegrinsad frihet att for varje enskild individ avgora
hur bildningsgangen ska se ut och vad som o6verhuvudtaget
riknas som “bildning”, & andra sidan ett mer auktoritirt och
malstyrt bildningsideal, som ger en precisare och mer enhetlig
uppfattning om vad bildning ar och dérfor kan omsittas i didakt-
isk praktik i ett massutbildningssystem. Ett problem med det fri-
hetliga och 6ppna idealet 4r att det riskerar att bli tomt och inne-
héllslost nér det ska tillimpas i ett massutbildningssystem; steget
ar kort till slutsatsen att var och en sjalv far avgora vad “bildning”
ska betyda, och darmed till den begreppsforvirring och splittring
som beskrevs ovan. Ett problem med det mélstyrda idealet ar att
malet for bildningsprocessen i hog utstrickning definieras i
forvig och den enskildes frihet dirmed begransas.

Oppen och mélstyrd bildning i skola och hogskola

Konflikten mellan det 6ppna och det malstyrda bildningsidealet
kan sparas i de svenska méldokumenten for grundskola, gymna-
sium och hogskola. Enligt liroplanerna for grundskolan och
gymnasiet ska skolan ansvara for att eleverna “utvecklar sin
formaga att kritiskt granska fakta och foérhallanden och att inse
konsekvenserna av olika alternativ”, och “lita varje enskild elev
finna sin unika egenart och dérigenom kunna delta i samhallsli-
vet genom att ge sitt bésta i ansvarig frihet”.!* Hir betonas alltsd
kritiskt tdnkande, frihet och en personlig utveckling som inte
foljer fasta mallar utan skiljer sig mellan individer. Men skolan
har enligt laroplanerna ocksa till uppgift att

Y Liroplan for de frivilliga skolformerna (Stockholm: Skolverket, 1994),
avsn. 1, Liroplan for det obligatoriska skolvasendet, férskoleklassen och fri-
tidshemmet (Stockholm: Skolverket, 1994), avsn. 1.
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formedla och hos eleverna forankra de virden som vart sam-
héllsliv vilar pa. Manniskolivets okrankbarhet, individens frihet
och integritet, alla ménniskors lika vérde, jamstilldhet mellan
kvinnor och mén samt solidaritet med svaga och utsatta ar de
virden som skolan skall gestalta och formedla. I Gverensstim-
melse med den etik som forvaltats av kristen tradition och
vasterldndsk humanism sker detta genom individens fostran till
rittskdnsla, generositet, tolerans och ansvarstagande [...]. Sko-
lan skall fraimja forstaelse for andra manniskor och féorméga till
inlevelse."

Liksom det preussiska skolvisendet enligt Humboldt ska alltsa
den svenska skolan fostra goda medborgare och méanniskor. Till
skillnad fran Humboldt anger ldroplanerna i detalj vad detta inne-
bar. Hur lovvirda de vdrderingar som riknas upp an 4ar, fragar
man sig hur undervisningen ska frimja en fri, personlig och indi-
viduell utveckling samtidigt som denna utveckling for varje elev
ska leda fram till ett noga specificerat gemensamt mal.'°

I utbildningsmalen f6r den hogre utbildningen visar sig kon-
flikten mellan de bada bildningsidealen mindre i vad som sigs
an i vad som inte sdgs. Enligt Hogskolelagen §8 ska utbildning-
arna “utveckla studenternas férméga att gora sjalvstandiga och
kritiska bedéomningar”. Daremot foreskrivs ingen virdegrund
motsvarande grundskolans och gymnasiets (forutom att det i
litet vaga termer stadgas att hogskolorna i sin verksamhet” ska
framja héllbar utveckling, jamstélldhet och forstaelse for andra
linder och internationella férhallanden; §5).”” Hogskolans ut-
bildningsmal anger alltsd hur studenterna efter fullfoljd utbild-
ning ska tdnka - kritiskt och sjdlvstindigt — men inte vad de ska
tanka eller tycka.

'3 Liroplan for de frivilliga skolformerna, avsn. 1, Liroplan for det obliga-
toriska skolvidsendet, avsn. 1.

16 Om denna mélkonflikt i liroplanerna, se Crister Skoglund, "Hur hantera
laroplanens inbyggda motsattningar?”, KRUT. Kritisk Utbildningstidskrift 77
1, 1995. Om motséttningen mellan bildning som malstyrd och 6ppen pro-
cess, se Gustavsson, Bildningens vig, s. 29-33.

17 SFS 1992:1434, Hogskolelag, §8.
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I Immanuel Kants efterfoljd skiljer man inom den bildnings-
teoretiska traditionen mellan kognitiv, moralisk och estetisk
bildning."® Med denna uppdelning kan vi sdga att hogskolans
utbildningsmal avviker fran grundskolans och gymnasiets dven
genom att de ar ensidigt kognitiva. Virdegrunden, som hor till
den moraliska bildningens omrade, har ingen motsvarighet i
Hogskolelagen. Inget sigs heller om estetisk bildning, medan
laroplanen for grundskolan talar om bland annat drama, rytmik
och skapande i bild och text.!” I maldokumenten har vi alltsa a
ena sidan innehéllsliga och mycket specifika utbildningsmal f6r
grundskolan och gymnasiet, som omfattar bade det kognitiva,
moraliska och (for grundskolan) estetiska omradet, & andra
sidan 6ppna men samtidigt ensidigt kognitiva utbildningsmal for
hogskolan. (Hur den faktiska undervisningen ser ut dr en annan
fraga.)

Den konflikt mellan 6ppen och malstyrd bildning som fram-
trader hdr har ingen enkel 16sning. Det ar jamforelsevis latt att
beskriva vad kritiskt tinkande innebér och att examinera elever
och studenter i det genom uppsatsarbeten, kurser i vetenskap-
steori och pé andra sitt. Det dr svérare att forklara vad personlig
och moralisk utveckling innebar utan att ange vilka virderingar
och foérhallningssitt den ska leda fram till. Finns ett tredje alter-
nativ? Kan man genom undervisning stimulera till moralisk
bildning och personlig utveckling utan att pa forhand definiera
vilka vdrderingar den ska leda till? Hér kan vi skilja mellan tre
delfragor: (1) hur bildningen kan vara fri utan att f6r den skull
bildningsbegreppet blir innehallslost eller oklart, eller med andra
ord hur den konflikt som skisserats ovan mellan ett mer auk-
toritdrt och ett mer frihetligt bildningsideal kan hanteras; (2) hur

'8 Wolfgang Klafki, “The Significance of Classical Theories of Bildung for a
Contemporary Concept of Allgemeinbildung”, i ITan Westbury, Stefan Hop-
mann & Kurt Riquarts (red.), Teaching as a Reflective Practice. The German
Didaktik Tradition (Mahwah, New Jersey: Lawrence Erlbaum, 2000), s. 85-
107, 96.

¥ Léroplan for det obligatoriska skolvisendet, avsn. 1. Om Kants betydelse
for bildningstanken, se Gustavsson, Bildningens vig, s. 38 och 45-49.
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bildningen kan vara mer 4n enbart kognitiv, det vill sdga hur den
ocksé kan vara moralisk och eventuellt dven estetisk, om den alls
kan det; (3) hur bildning som utbildningsmél ska implementeras
praktiskt-didaktiskt.

Fran ”positiv” till "negativ” didaktik
I en reflektion om frihet som villkor for bildning talar Humboldt

om en “negativ’ metod for lirande, som forefaller tillimplig pa
bade kognitiv, moralisk och estetisk bildning.

Den bista metoden for lirande [...] bestar obestridligen i att
man foreldgger manniskor alla mojliga 16sningar pa problemet,
sd att man bara forbereder dem p4 att sjalva vilja den basta, eller
annu bttre, att de sjdlva finner den genom ett noggrant dver-
vagande av alla svarigheter i saken. Fér vuxna medborgare kan
staten endast tillimpa denna negativa lirometod, som genom
att ge frihet later svarigheterna uppstd och framkallar den styrka
och skicklighet som kravs for att undanréja dem; en positiv me-
tod kan ddremot endast tillimpas pa dem som befinner sig i
bérjan av sin bildning [...].%°

I stillet for att servera de fardiga l6sningarna ska man alltsa som
larare presentera problemen och sedan lata eleverna eller stu-
denterna losa dem sa sjilvstindigt som mojligt for att de pa sa
vis ska trdna sina kognitiva och andra férmégor. Denna “nega-
tiva”, probleminriktade snarare 4n faktainriktade metod kan
bara tillimpas fullt ut pa vuxna.

Som utbildningsreformator argumenterar Humboldt foljdrikt-
igt for ett utbildningssystem dir graden av frihet 6kar fran
grundskola och uppét. I grundskolan (Elementarunterricht) ska
eleverna utveckla grundliaggande kunskaper och fardigheter som
gor dem i stand att lara sig under larares ledning. Hér ar det
centralt att utvecklingen ér allsidig. Matematik, sprédk och his-
toria dr centrala dmnen, men undervisningen géller inte bara

20 Humboldt, Ideen zu einem Versuch die Grenzen der Wirksamkeit des
Staats zu bestimmen, s. 115.
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huvudet utan hela ménniskan (den Menschen iiberhaupt), dven
kroppen genom gymnastik, 6gat och drat genom teckning och
musik och sjilen genom religionsundervisning och utveckling av
den naturliga moralkinslan.® Huvudsaken ar inte att ldra sig
lasa, skriva och rdkna “utan att alla kroppens och sjdlens huvud-
formagor utvecklas och 6vas i stérsta majliga harmoni och 6ver-
ensstimmelse [in mdglichster Zusammenstimmung]”. Kun-
skaperna i ldsning och annat kommer da av sig sjalva.??

Gymnasiet (Schulunterricht) har en annan huvuduppgift,
ndamligen att forbereda for hogre studier. Eleven dgnar sig “bade
at att lara och att ldra sig lara”»® Malet 4r att gradvis frigora
eleven fran lararen sa att eleven till slut kan soka vetenskaplig
kunskap pé egen hand.”*

P& den hogsta nivan, universitetet, ska studenten ha i princip
full frihet. Denna frihet handlar inte bara om att fritt vélja &mne
och larare, det som brukar avses med Humboldts begrepp Lern-
freiheit, utan ocksa och framfér allt om att undervisningsme-
toderna ska vara renodlat "negativa”. Universitetsldraren ar “inte
lingre larare och den studerande inte lingre elev [Lernender]”.
Lararens roll ar att leda studentens forskning och stoédja honom i
den.”® Medan skolan lar ut firdiga och avgjorda kunskaper, ar
det kdnnetecknande for universiteten “att de alltid behandlar

2l Wilhelm von Humboldt, “Unmassliche Gedanken iiber den Plan zur
Einrichtung des Litthauischen Stadtschulwesens” ("Litauischer Schulplan”),
i Humboldt, Gesammelte Schriften, bd 13, s. 276-283, "Bericht der Sektion
des Kultus und Unterrichts an den K6nig”, s. 211.

22 Humboldt, ”Bericht der Sektion des Kultus und Unterrichts an den
Konig”, s. 210.

2 Wilhelm von Humboldt, "Ueber die mit den Koenigsbergischen Schulwe-
sen vorzunehmende Reformen” ("Konigsberger Schulplan”), i Humboldt,
Gesammelte Schriften, bd 13, s. 259-276, 261.

24 Humboldt, "Litauischer Schulplan”, s. 279.

> Humboldt, "K&nigsberger Schulplan”, s. 261.
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vetenskapen som ett fortfarande olost problem och darfor alltid
fortsitter forska”.?

Det dr uppenbart att dagens svenska gymnasieskola inte for-
mar fylla den funktion Humboldt tilldelar sin samtids tyska
motsvarighet. Overgangen fran ldrarstyrd och “positiv’ under-
visning till fri, “negativ” och forskande ldrandeprocess kan med
dagens samhilleliga forutsittningar inte ske forrdn en bit in i
hégskoleutbildningarna. Detta behover dock inte vara nagon
avgorande brist sa linge 6vergangen sker ndgonstans pa vagen
mot en hogskoleexamen.” Trots att frihet och sjalvstindighet ar
helt avgorande for bildningsprocessen, maste de dven pa hog-
skoleniva inféras progressivt, genom en gradvis 6vergang till en
mer “negativ’, probleminriktad didaktik och ytterst till en
larandeprocess dir studenterna sjéilva bade identifierar och 16ser
problemen.

Vad giller kognitiv bildning uppfyller den hogre utbildningen
sd vitt jag kan se redan dessa krav pa maldokumentnivé (dire-
mot inte nddvéandigtvis i den praktiska undervisningen). Enligt
Hogskolelagen ska utbildningen inte bara utveckla studenternas
allménna férmaga till kritiskt tdnkande utan ocksd mer specifikt
deras forméga att soka och vardera kunskap pé vetenskaplig
niva, folja kunskapsutvecklingen, och utbyta kunskaper aven
med personer utan specialkunskaper inom omradet” (§ 8).
Kraven dr alltsd hoga och &verensstimmer med Humboldts
universitetsideal, men de omfattar bara det kognitiva omréadet,
kritiskt och vetenskapligt tinkande, och inte det moraliska eller
estetiska. I den mén utbildningssystemet ger sadan bildning, ska
den alltsa ske i grundskolan och gymnasiet och enligt de "posi-
tiva” riktlinjer som galler pa dessa nivaer. Hogskolestudenter
forvantas utveckla formagan att tdnka sjilvstindigt i vetenskap-

26 Wilhelm von Humboldt, “Ueber die innere und dussere Organisation der
hoheren wissenschaftlichen Anstalten in Berlin”, i Gesammelte Schriften, bd
10, s. 250-260, 251.

77 Detta dr inte Humboldts uppfattning. Se Humboldt, "Ueber die innere
und &dussere Organisation der hoheren wissenschaftlichen Anstalten in
Berlin”, s. 251-252, Litauischer Schulplan”, s. 276-277.
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liga, deskriptiva, icke-normativa fragor, men inte i moraliska och
estetiska, atminstone inte som en del av sina utbildningar.

Kognitiv, moralisk och estetisk bildning

Vad menas med moralisk och estetisk bildning? Med “moral”
avses ofta fragor om skyldigheter mot andra och om vad som é&r
ritt och fel handlande. Men i en vidare bemirkelse handlar
moral ocksd om det som kallats “det goda livet”, eller fragan
enligt vilka virden man boér leva sitt liv, ett problem som var
centralt i antik filosofi.?® Ménniskor har formégan att kritiskt
reflektera 6ver de grundldggande normer och varderingar enligt
vilka de lever och att omprova dem, och sadant “radikalt varder-
ande” hor till moralens omrade.?” Med “moral” i vid mening kan
aven avses en sorts praktiskt-reflektivt tinkande om mal och
medel, &tminstone i fall dar gransen mellan de bada inte ar enty-
dig. S& uppfattad handlar moral helt generellt om varden och
vdrdefragor, dven estetiska, i motsats till rent deskriptiva fakta
(eller ”fakta”) och fragor. I denna mening kan dven en virder-
ande reflektion kring till exempel den egna yrkespraktiken vara
en del av det "moraliska” tinkandet.

Moraliskt tinkande skiljer sig fran icke-moraliskt inte bara
genom att det handlar om vérden utan ocksd genom att moral-
iska stdllningstaganden kan grunda sig pa kinsla (i en av detta
ords betydelser; att ta stallning i ett beslut genom att tillimpa en
etisk teori ar till exempel inte att anvdnda sin moraliska kénsla i
denna bemairkelse). Hur denna tanke an bor utarbetas moral-
filosofiskt och moralpsykologiskt dr den vésentlig for att forstd
bildningsbegreppet. Humboldt séager i ett tidigare citerat stycke
att det vasentliga i en utbildning syftande till bildning inte “ér att
eleverna ldr sig det ena eller det andra, utan [...] att minnet 6vas,

28 Se t.ex. Martha Nussbaum, Kinslans skérpa, tankens inlevelse. Essier om
etik och politik (Stockholm: Symposion, 2000), s. 29.

2 Begreppet radical evaluation kommer frén Charles Taylor, "What is
Human Agency?”, i Taylor, Human Agency and Language. Philosophical
Papers 1 (Cambridge: Cambridge University Press, 1985), s. 15-44.
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forstandet skirps, omdomet forbéttras och den moraliska kén-
slan forfinas”.** Minnet och forstandet hor till den kognitiva och
omdomet och den moraliska kénslan till den moraliska och
estetiska bildningens omréade. For att bildas i ordets fulla be-
mirkelse kravs ocksa att det estetiska, praktiska och moraliska
omdomet forbittras, vilket i sin tur kraver att den moraliska
kanslan forfinas. Moralisk bildning ber6r “hjirtat” och inte bara
“huvudet”.

Den amerikanska filosofen Martha Nussbaum havdar med
utgangspunkt i bland annat Aristoteles etik att kanslor eller
kanslodispositioner kan bildas (odlas, trinas) och att detta ar ett
viktigt utbildningsmal.

Den agent som intellektuellt kan urskilja att en vén lider nod
eller att en dlskad manniska har dott men som misslyckas med
att svara pa dessa fakta med lamplig medkénsla eller sorg saknar
uppenbarligen en del av den aristoteliska dygden.’!

Minniskor i besittning av praktisk vishet, bade nar det giller det
offentliga och det privata livet, odlar kidnslorna och fantasin
bade hos sig sjdlva och andra [...]. Dessa ménniskor befrdmjar
en utbildning som bygger upp fantasin och kénslorna genom ett
studium av de litterdra och historiska verken och lar ut vilka
reaktioner som &r lampliga vid vilka tillfillen [...]. Nér vi letar
efter privata forebilder och offentliga ledargestalter bor vi 6nska
oss att kunna vara sikra pa deras kinslighet och emotionella
djup lika mycket som pa deras intellektuella kompetens.*?

For att handla rétt racker det inte att veta vad som dr ratt. Man
maste ocksa vilja det.* Didaktiskt kan detta kopplas till den vikt-
iga inldrningsfaktor som bestar i elevers och studenters motiva-
tion. Det dr svart att lira elever eller studenter sidant som

30 Humboldt, “Bericht der Sektion des Kultus und Unterrichts an den
Konig”, s. 205.

31 Nussbaum, Kénslans skérpa, tankens inlevelse, s. 80, 82.

32 Nussbaum, Kdnslans skdrpa, tankens inlevelse, s. 87.

3 Jfr Humboldt, “Bericht der Sektion des Kultus und Unterrichts an den
Konig”, s. 200.
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egentligen inte intresserar dem och som de inte ser nagon an-
vandning av, annat dn att fa ett onskat betyg, och om man lyckas
blir kunskaperna ofta for grunda for att paverka studenternas
tankande ndmnvirt ens i frigor dir relevansen dr uppenbar.
Detta ar ett av argumenten for den typ av lirandemal som i Bo-
lognaprocessen kallas "varderingsforméga och forhallningssatt”.

Dessa [vdarde- och beteendesystem] bestimmer hur en individ
angriper ett problem, vad han ser som viktigt i det, vilka mojliga
l6sningar han tar i beaktande och hur hért han haller fast vid sin
ursprungliga problemforstaelse (vilket avgor hur beredd han ar
att ta sig ur atervindsgrinder). De beteenden som ingar i dem
hor inte i egentlig mening till den kognitiva domédnen, men
paverkar hur de kognitiva beteendena tillimpas i problem-
16sning.**

De viarderingsmissiga, icke-kognitiva aspekterna av bildnings-
processen har en avgorande betydelse eftersom kognitiva for-
magor inte kan komma till positiv anvdndning om de inte ut-
vecklas parallellt med vissa attityder. Kunskapsutveckling maste
atfoljas av personlig utveckling.

Transformativt larande som didaktik f6r bildning

Om en fri moralisk utveckling ska ske pa hogskoleniva méste
den bygga pa nagon form av “negativ” didaktik. Vad kan en
sadan didaktik f6r moralisk och estetisk bildning innebéra?*

* David R. Krathwohl, Benjamin S. Bloom & Bertram B. Masia, Taxonomy
of Educational Objectives. Handbook 2: Affective Domain (White Streams,
N.Y.: Longman, 1964), s. 167. Se dven Asa Lindberg-Sand, Liranderesultat
som utgangspunkt for hogskolans kurs- och utbildningsplaner (Lund: Centre
for Educational Development, Lunds universitet, 2008), s. 38.

* Om bildningens didaktik, se &ven Gustavsson, Bildning i vér tid, s. 248-
271, Hogskoleverket, Bildning i svensk hogre utbildning — en éversikt med
exempel fran 34 lirositen, Hogskoleverkets rapportserie 2002:35 R (Stock-
holm: Hogskoleverket, 2002) och Hogskoleverket, Fem lirare om bildning,
Hogskoleverkets rapportserie 2007:40 R (Stockholm: Hégskoleverket, 2007).
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Nagra av svaren, tror jag, kan sokas i den pedagogiska teori-
tradition som kallas transformativt lirande (transformative
learning). Enligt Jack Mezirow, en av traditionens forgrundsfigu-
rer, dr transformativt larande en process dér vi

blir kritiskt medvetna om de kulturella och psykologiska
forutsittningar som péverkar vért sitt att uppfatta oss sjalva och
vara relationer och vért sétt att ordna vara liv. Jag kommer att
kalla detta lirande om “meningsperspektiv” [...]. [V]i genomgér
avgorande faser av vixt och utveckling, dir gamla forutsattningar
utmanas, nya fardriktningar tas ut och nya engagemang och lo-
jaliteter formas.*

Genom ifragasittande och omprévande av de egna sjalvklar-
heterna”, férutsittningarna for ens handlingar, sjilvbild, virde-
ringar och 6vertygelser, sker alltsa en personlig utveckling som
inte bara omfattar de kognitiva funktionerna, utan dven kéinslor
och beteendemoénster. Det kanske storsta hindret f6r utveckling
ar att de egna forutsittningarna blivit sa sjalvklara for oss att vi
inte ens ligger mirke till dem. Stephen Brookfield, en annan
transformativt lirandeteoretiker, talar om hur ”vi ar fangna i vér
egen historia och begrinsade av de oundvikligen sndva tanke-
och handlingsparadigm dar vi ar hemtama”.”” For att frigora sig
kravs en process av kritisk sjélvreflektion.

Formédgan att forestilla sig och utforska alternativ till de
rédande tinkesatten och levnadssatten ar avgorande for kritiskt
tankande [...]. Nar vi inser att det alltid finns alternativ till f6r-
modat ofordnderliga 6vertygelsesystem, vaneméssiga beteenden
och vil etablerade sociala strukturer [...] utvecklar vi ndgot som
skulle kunna kallas reflektiv skepticism [...]. Manniskor borjar
kritiskt betrakta sina tidigare virderingar, sunda fornuftsmassiga

% Jack Mezirow, “Perspective Transformation”, Studies in Adult Education
vol. 9, nr 2 1977, s. 153-164, 154.

%7 Stephen D. Brookfield, Developing Critical Thinkers. Challenging Adults to
Explore Alternative Ways of Thinking and Acting (San Fransisco: Josey-Bass,
1987),s. 91.
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forestillningar och beteendeménster, och paborjar det svara arbe-
tet att reflektera dver nya sjilvbilder, perspektiv och handlingar.®

Med dessa utgangspunkter kan man urskilja fyra moment i en
“negativ” pedagogik som kan frimja bade moralisk och kognitiv
bildning. For det forsta behover man bli medveten om de kul-
turellt och individuellt betingade férutsittningar som styr ens
tainkande och handlingar - meningsperspektivet. Detta kraver
som ett andra moment att man uppmérksammar alternativ till
de egna handlings- och tankemonstren (och, kan man tillagga,
inte bara uppmarksammar dem utan ser dem som rimliga eller
till och med likvirdiga). For det tredje maste detta leda till en
kritisk sjilvreflektion, till att man kritiskt diskuterar de egna
forutsattningarna och alternativen. Som en konsekvens av detta
kan en forandring, eller transformering, av meningsperspektivet
ske. (Tidsordningen behdver inte vara denna.)

En studie av larande i en forskolldrarutbildning ger ett kon-
kret exempel pad hur sadant lirande kan g& till* Studien
beskriver en kurs i "reflektiv praktik”, dar studenter forst lyssnar
pa beréttelser av erfarna larare och reflekterar muntligt 6ver be-
rittelserna med fokus pé de lirandeprocesser som beskrivs, sér-
skilt processer av transformativt lirande. I nista steg beskriver
studenterna egna erfarenheter fran praktikperioder inom utbild-
ningen, med tonvikt vid sirskilt negativa eller positiva handelser.
Dérefter identifierar de teman i sina praktikloggbdcker och re-
flekterar 6ver dessa med teoretiska begrepp, till exempel Donald
Schons begrepp reflektion i handling.® Slutligen skriver de en
uppsats dir uppgiften dr att diskutera vad det innebér att bli en

3 Stephen Brookfield, Developing Critical Thinkers, s. 8-10.

% Christine van Halen-Faber, "Encouraging Critical Reflection in Preservice
Teacher Education. A Narrative of a Personal Learning Journey”, i Patricia
Cranton (red.), Transformative Learning in Action. Insights from Practice
(San Fransisco: Jossey-Bass, 1997), s. 51-60.

“ Donald A. Schén, Educating the Reflective Practitioner. Toward a New
Design for Teaching and Learning in the Professions (San Fransisco: Jossey-
Bass, 1987).
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“medvetet reflekterande” (intentionally thoughtful) larare.*' Stu-
denterna utforskar alltsa sina egna handlingsmoénster och fore-
stillningar efter att forst genom de erfarna lararnas berittelser
uppmirksammats pa alternativ till dem, och med detta som
grund far de i uppgift att formulera ett ideal, den medvetet re-
flekterande ldraren, som kan jamforas med deras faktiska hand-
lande och tdnkande och som didrmed ger en grund for kritisk
diskussion av denna. Pa s vis skapas betingelser for en férand-
ring av deras meningsperspektiv och de arbetssitt som grundar
sig pd det samtidigt som studenterna trdnas i ett kritiskt-
reflektivt forhallningssétt till den egna yrkespraktiken som de
kan tillimpa pa egen hand i framtiden.

Det finns tydliga paralleller mellan transformativt ldrande
och bildningstanken, sarskilt som den senare utvecklats av Hans-
Georg Gadamer. Bildning ar enligt Gadamer en process dér vi
genom att konfronteras med det frimmande, det i vart perspek-
tiv felaktiga, orimliga eller obegripliga, fordndras genom att sa
att siga assimilera det frimmande.” Vi lever i traditioner som vi
till stor del 4r omedvetna om, men som blir problematiska nar vi
konfronteras med andra traditioner. Motet med det fraimmande
staller oss infor fragor om det som dittills forefallit sjalvklart och
bortom tvivel. Resultatet kan bli att de egna f6r-domarna om-
provas och att det frimmande assimileras inom en ny horisont,
ett nytt perspektiv, dar de frimmande forestillningar och hand-
lingar vilka tidigare forefoll forkastliga och felaktiga nu framstar
som rimliga. Liksom Mezirow och Brookfield ser alltsi Gadamer
konfrontationen med alternativ till den egna traditionen som en
vig till sjalvreflektion och sjalvkritik och ddrigenom till personlig
utveckling genom att det tidigare oreflekterade och mer eller
mindre omedvetna perspektivet (forutsattningarna, férdomarna,

! Christine van Halen-Faber, "Encouraging Critical Reflection in Preservice
Education”, s. 54-55.

2 Hans-Georg Gadamer, Sanning och metod i urval, vers. och red. Arne
Melberg (Goteborg: Daidalos, 199), s. 23-34. Se dven Bernt Gustavsson,
"Bildning som tolkning och forstdelse”, i Gustavsson (red.), Bildningens
forvandlingar (Goteborg: Daidalos, 2007), s. 71-86.
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horisonten) omprévas och utvecklas. Bernt Gustavsson har
med utgangspunkt i Gadamers teori hdvdat att interkulturell
forstaelse dr en paradigmatisk form av bildning, dér tolkarens
faktuella och normativa perspektiv omvandlas genom konfron-
tation med andra tankehorisonter.* Fattad pd detta sitt ar in-
terkulturell forstaelse (interkulturell dialog vore ett battre ut-
tryck) ett specialfall av bildning, ett av flera mojliga sétt att
stimulera till transformativt lirande och ddrmed till bildning i
den mening som hir skisserats.

Slutsatser

Jag har diskuterat hur begreppet bildning boér forstds och hur
bildning kan implementeras didaktiskt i undervisning. Bildning
ar inte bara kognitiv, utan dven moralisk och estetisk. Det som
utvecklas dr inte bara formagan till vetenskapligt och kritiskt
tankande, utan ocksa ett gott moraliskt omdome. Frihet ér ett
avgorande villkor for bildning, men den maéste inféras genom en
gradvis progression mot mer “negativ” didaktik, ett mer proble-
minriktat och sjalvstandigt ldrande. Mélet dr att utveckla for-
magan till ett kritiskt sjalvreflektivt tinkande ddr man uppmark-
sammar fOrutsittningar for sitt eget tinkande och sina egna
kanslor och handlingar och granskar dessa kritiskt.

Lat mig avsluta med ett citat frdn filosofen och forfattaren
Friedrich Schiller, skrivet ungefir samtidigt som Humboldts
tidiga verk om bildning.

# Bildning som ett samspel mellan det egna och det frimmande 4r ett tema i
Bernt Gustavsson, Bildning i vdr tid, och Jonna Bornemark (red.), Det
frammande i det egna. Filosofiska essder om bildning och person (Huddinge:
Sodertorns hogskola, 2007).

4 Bernt Gustavsson & Ali Osman, “Kulturers lirande av varandra”, i Per-
Erik Ellstrom, Bernt Gustavsson & Staffan Larsson (red.), Livslingt lirande
(Lund: Studentlitteratur, 1996), s. 121-141. Se ocksa Bernt Gustavsson, Bild-
ning i vdr tid, sarskilt s. 228-247, och Stefan Jonsson, Apans bildningsresa.
Europeiska bildningsidéer och postkolonial teori”, i Bernt Gustavsson (red.),
Bildningens forvandlingar (Goteborg: Daidalos, 2007), s. 199-221.
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Naturen behandlar inte méanniskan bittre dn sina 6vriga skapel-
ser; den handlar for henne si linge hon sjalv dnnu inte kan
handla som fri intelligens. Men just detta att hon inte blir
stdende vid det som blotta naturen gjort av henne - just detta
gor henne till ménniska. I stéllet har hon férmagan att med for-
nuftet ater ta de steg, bakldnges, som naturen anteciperade med
henne, att omskapa tvangets verk till ett verk av fritt val och upp-
hoja den fysiska nodvandigheten till en moralisk.*

Det framgir av sammanhanget att “naturen” har inbegriper
kulturen, eller de forutsittningar och tanke- och beteendemon-
ster som traderas genom insocialisering i samhdllet. Schiller
betonar hur vi forst overtar eller utvecklar dessa forreflektivt,
utan att prova dem kritiskt eller ens uppmiarksamma dem, och
bara i efterhand kan vilja dem medvetet och fritt, sedan vi forst
konfronterats med andra sitt att tdnka, kdnna och handla och
tvingats ta stallning till dessa i férhallande till vart eget. For att
gora detta méste vi uppmiarksamma véra egna forutsittningar
och i den meningen f6lja oss sjdlva i stegen baklidnges. Detta
frigorande, sjélvreflektiva och kritiska tdnkande i dialog med
andra, som omfattar bade tinkande, virderingar och kénslor, ar
vad jag gdrna vill mena med ordet bildning.

4 Friedrich Schiller, Schillers estetiska brev, 6vers. Géran Fant (Jirna: Kos-
mos, 1995), s. 24.
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Karl Marx bildningsvag

Sven-Eric Liedman

Miinniskor ar materialister i vara dagar, heter det ofta. De
téanker bara pad mat och dryck, pengar och dgodelar.

Marx var materialist i en annan mening. Det édr inte vad
minniskor tinker som blir avgérande f6r virldens utveckling,
det ar vad de frambringar genom sitt arbete. Ménskligheten har
skapat en andra natur. Vi kallar den samhallet. Samhallet har
genomgatt en lang utveckling. Var och nar vi fods avgor vilka
livsroller som star 6ppna for oss och dirmed vad vi kan forestilla
oss och hoppas pa.

Manga som bara ar flyktigt bekanta med Marx tror att han
var materialist ockséd i den forsta, mer vardagliga meningen. Det
var vil bara pengar som var viktiga for honom? Enligt honom
styrdes vdl ménniskan enbart av sina egoistiska &nskningar?
Litteratur och konst var vl inte mer &n pynt for honom?

Inget kan vara felaktigare. Marx var en mangsidigt bildad
man, och han satte stort virde pa sin bildning. Om han inte varit
den upprorsman han var, hade han fint kunnat smélta in i en
aldre generation av 1800-talets tyska Bildungsbiirgertum.! Som
advokat eller filosofiprofessor hade han vidmakthallit och vi-
dareutvecklat de kunskaper han inhdmtat pa4 gymnasium och vid
universitet. Det 4r ddremot inte troligt att han lart sig ekonomisk
teori eller teknologi i den utstrickning som han faktiskt gjorde.

! Standardverket om det tyska Bildungsbiirgertum under 1800-talet ar
Werner Conze-Jiirgen Kocka (red.), Bildungsbiirgertum im 19. Jahrhundert,
4 bd (Stuttgart: Klett-Cotta, 1985-1992).
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Men i mycket forblev han ett barn av det bildningstdnkande som
utvecklats i Tyskland fran slutet av 1700-talet.

Detta bildningstinkande orienterade sig pa ett sjalvklart satt
mot antiken och i synnerhet antikens Grekland. Men ocksé
matematik och historia var favoriserade omréden, och i forlang-
ningen sdgs all kunskap som viktig fér individens och samhallets
férkovran. Minniskan borde stindigt vara i rérelse mot nya
horisonter. Goethe var knappast typisk for tankestromningen,
men hans instéllning till det eviga ldrandet var det. Johann Peter
Eckermann, som sa flitigt nedtecknade Goethes samtal fran
1820-talet och framét, anmirker hipet och beundrande om sin
méstare: “Om ett par ar blir han attio. Men han tréttnar aldrig pa
att forska och gora erfarenheter. P4 inget omréde betraktar han
sig som firdig eller avslutad, han vill stindigt langre, standigt
lingre, alltid lara, alltid lara!™

Det &r, for att tala med Oswald Spengler, det faustiska hos
Goethe som Eckermann hir fingar.’ Aven om avstindet till
Goethe i ménga andra avseenden kan tyckas svindlande, moter
vi samma egenskap hos Marx. In i déden haller han pa med att
standigt forkovra sig. Goethe blev atminstone firdig med de
storre arbeten som han foresatt sig; till och med andra delen av
Faust hann han avsluta aret fore sin dod. Marx, diremot, lam-
nade mer manus och excerpter efter sig 4n tryckta skrifter.

Men nu ér det Marx och hans bildningsgang det giller. Forst
blir det en skissartad genomgéang av hans liv for den som inte har
honom aktuell och sedan en redogérelse f6r hans skoltid och
hans ar vid universitetet. Dérefter foljer vi honom pé hans van-
dringsar i Europa da han jagas fran ort till ort innan han till sist
finner en fristad som flykting i London. Hans studier under den

2 J. P. Eckermann, Samtal med Goethe under hans sista levnadsdr, del 2,
overs. Algot Ruhe (Stockholm: Natur och Kultur, 1961), s. 144.

3 Oswald Spengler, Visterlandets undergdng. Konturer till en morfologi om
vdrldshistorien, 2 bd, 6vers. Martin Tegen (Stockholm: Atlantis, 1996-1997).
- Om det faustiska, se Gunnar Eriksson, Den faustiska mdnniskan. Veten-
skapen som europeiskt arv (Stockholm: Natur och Kultur, 1991).
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langa tid under vilken han vistas ddr — det 4r mer 4n trettio ar —
bildar stommen i det som foljer darpa.

Konturer av ett liv

Karl Marx fodde den 5 maj 1818 i Trier i Pfalz. Staden hade
négra ar fore Marx fodelse tillhort revolutionens och Napoleons
Frankrike. Nu var den preussisk. Idag dr den Tysklands sista
utpost mot Luxemburg.

Marx anfider var mestadels rabbiner pa bade fiadernet och
modernet. Hans mor hade en framgéangsrik kusin vars sonson
grundade det 4nnu blomstrande multinationella féretaget Philips.
Men Karls far var advokat och hade fatt sin utbildning i Frank-
rike. For att kunna ut6va sitt yrke i det som blivit Preussen
kande han sig tvingad att 6verga till protestantismen. Hans barn
doptes nagra dr senare och till sist, motvilligt, ocksa hans fru.

Heinrich Marx var en framstaende advokat och en man med
radikala tankesatt. Men han var ocksa forsiktig, vl medveten om
att antisemitiska stimningar florerade efter Napoleons nederlag.
Manga av hans kolleger var djérvare i sina protester mot vad de
sdg som reaktiondr preussisk politik.

Henriette Marx fodde nio barn. De flesta dog i barndomen
eller som mycket unga. Négra dottrar levde ett langre liv liksom
en son, Karl. Karl var ein Gliickskind, ett lyckobarn, sade hans
toraldrar, livlig, lysande begévad, laraktig.

Familjens gissel var tuberkulosen. Den var den som sidnde si
manga barn in i fortidig déd. Heinrich Marx, fadern, dog nir
Karl var tjugo. Karl drabbades sjilv men levde med sjukdomen.
Det blev dnda sannolikt den som lade honom i graven vid
knappt sextiofem.

Karl tog studenten nir han var sjutton och bérjade strax
studera juridik i nérbeldgna Bonn. Men dar blev det mer poesi
och vin dn lagbocker, och hans far drev igenom att studierna i
stallet skulle forlaggas det mer allvarstyngda Berlin.

Det markligaste i Karls liv var att han redan hade en fastmé.
Hon var fyra &r dldre 4n han, berdmd for sin skonhet, adlig,
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briljant begavad... De bada holl ihop livet igenom. De fick sju
barn varav tre déttrar uppnadde vuxen élder. Jenny Marx uthar-
dade allt som livet hade i beredskap at henne och hennes familj
och vek inte en tum fran makens sida. Aktenskapet forblev
lyckligt enligt de ndrmaste vittnena, barnen.

I Berlin hade allvaret gripit Karl just som hans far 6nskat sig -
men ett annat allvar. Filosofin fick honom i sitt vald. Han blev
efterfoljare till Hegel av det radikala slag som de preussiska myn-
digheterna fann omstortande. Karl disputerade omsider men fann
strax att vagen till akademisk karridr var stackt fér honom och
hans asiktsfrander. I stéllet blev han journalist och den ledande
pé Rheinische Zeitung. Snabbt vixte han in i rollen, men cen-
suren satte stopp for dven den karridren. Han landsforvisades
och begav sig till sméltdegeln for 1840-talets nya idéer, Paris.

I Paris blev han inte bara nira vin med Heinrich Heine, den
store skalden, utan kom ocksé i direkt kontakt med tidens social-
istiska och kommunistiska idéer. Lika omvélvande blev métet
med de ekonomiska teorier som utvecklats i Storbritannien. Frie-
drich Engels, som senare skulle bli hans narmaste van och arbets-
kamrat, féormedlade den forsta kontakten. Marx borjade strax
arbeta pa det stora projekt som skulle sysselsdtta honom resten av
livet och vars mest patagliga resultat ar forsta bandet av Kapi-
talet. Det mesta forblev ofullbordade manuskript och excerpter.

Efter ndgra dr blev han utvisad ocksé fran Frankrike och slog
sig ner i Bryssel. Dar skrev han och Engels Kommunistiska mani-
festet. Det blev en stormsvala for de revolutioner som gick 6ver
stora delar av Europa 1848 och 1849. P4 nytt kunde Marx
atervinda till Rhenlandet och borjade utge Neue Rheinische
Zeitung i K6Iln. Men revolutionen misslyckades i Preussen som
overallt annars.

Marx var nu paria pa hela den europeiska kontinenten men
fick en fristad i London. Dér vistades han under aterstoden av
sitt liv. Standiga ekonomiska bekymmer gjorde livet svirt. Men
hans fru Jenny och familjens faktotum Helene Demuth holl
tappert stillningarna. Utan stindiga hjilpsindningar fran vén-
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nen Engels, som nu arbetade pa familjeforetaget Ermen & Engels
i Manchester, hade det inte gatt.

Marx hade sin huvudsakliga arbetsplats pd British Museum
vars vildiga boksamlingar bildade underlag for hans samhills-
kritiska projekt. Ater och ater trodde han sig pa vig att bli fardig.
Men stindigt dok nya intrikata teoretiska problem upp, och
stindigt upptickte han nya kunskapsomradden som han maste
betvinga for att fa en helhetsbild.

Ar 1864, nir malet 4n en gang tycktes nira, gav han sig 6ver-
raskande in i politiken och blev den mest tongivande fore-
tradaren for den forsta Internationalen vars mal var att samla
arbetare frdn olika linder i en gemensam facklig och politisk
kamp. Marx dgnade mycket tid och kraft at projektet, och forst
1867 fick han andrum nog att fardigstilla forsta bandet av Kapi-
talet och trodde da att han snabbt skulle kunna fullborda de
planerade fem delar som skulle f6lja. Men inget blev helt fardigt.

En student i Humboldts anda

Karl Marx gick i den skola som Wilhelm von Humboldt hade
skisserat nagra artionden tidigare. Humboldts idéer hade visser-
ligen inte slagit igenom helt. Om han fatt rada skulle den klas-
siska grekiskan bli viktigare 4n latinet — grekiskan med sin rika
grammatik lag enligt honom narmare det minskliga tinkandets
inneboende logik och var déarfor mer lampad for en ung ménnis-
kas grundldggande bildning.* I det gymnasium som forverkli-
gades hade latinet fortfarande huvudrollen, dven om grekiskans
stallning starktes.

Gymnasiet i Trier hade pa Marx tid en rektor som hette Jo-
hann Hugo Wyttenbach. I sin ungdom hade Wyttenbach hilsat
franska revolutionen med glidje. Men utveckling gjorde honom
bedrovad, och niar Napoleon foll och Trier tillf6ll Preussen, sag
han de nya herrarna som befriare. Det var under en period dé en

* Jirgen Trabant, Traditionen Humboldts (Frankfurt am Main: Suhrkamp,
1990).
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tidigare okdnd tysk nationalism grep maénga intellektuella. Men
som s manga andra blev Wyttenbach snart besviken pa den nya
regimen som kviste det fria ordet och vinde sig bort fran allt vad
upplysning hette. Nér han blev rektor var han politiskt desillu-
sionerad men holl troget fast vid en legering av upplyst frisinne
och humanistisk idealism som han ocksa férsokte férmedla till
sina elever.’

Wyttenbach och Heinrich Marx, Karls far, kdnde varandra. I
ett brev till sonen uttrycker Heinrich hur mycket han hogaktar
Wryttenbach, och han sdger sig ocksa veta att Karl delar hans
kanslor.®

Rent socialt tillhdrde Karl Marx de mer privilegierade gymna-
sisterna for vilka studier redan fran borjan tett sig sjalvklara. Det
fanns fler sidana som han i skolan, men det forekom ocksa at-
skilliga betydligt dldre bondsoner som haft en lingre vég att ga
och som bara kunde hoppas pa en ansprikslos framtid som ka-
tolska préster pa landsbygden.

Karl Marx omtalades redan fran borjan som en exceptionell
begavning. Anekdoter och sena minnesbilder talar om det, men
sdkra killor i form av brev och liknande hdrstammar fran hans
tid som student och senare. Alla pekar i samma riktning: han var
briljant och blev strax ledande &ven bland dem som var dldre och
erfarnare.”

> Tina Klupsch, Johann Hugo Wyttenbach. Eine historische Biographie (Trier:
Kliomedia, 2012). - Om Wyttenbachs instillning till franska revolutionen
och hans kritik av Napoleon, se s. 167-171, hans uppblossande preussiska
nationalism, s. 180ff. och hans politiska resignation, s. 201.

¢ Brev fran Heinrich Marx till Karl Marx 18-29/11 1835, i Marx Engels
Gesamtausgabe (MEGA, bd I1I/1, Berlin: Dietz, 1975), s. 292.

71 den doktorsklubb i Berlin som han blev medlem av blev hans strax en
dominerande gestalt, trots att han dnnu langtifrdn var doktor. Klubbens
ledande figur, Bruno Bauer, sag i Karl en stor framtidsman. - En av Marx
bekantskaper fran tidningsaren och senare, Moses Hess, ar mest hanford av
alla. I ett brev till en vén skriver han: "Du fir forbereda dig pé att mota den
storste — kanske den ende verklige - filosofen i den nirvarande genera-
tionen. Forestdll dig Rousseau, Voltaire, d'Holbach, Lessing, Heine och
Hegel férenade i en och samma person - jag siger forenade, inte lagda ovan-

138



KARL MARX BILDNINGSVAG

Fran gymnasietiden inskrinker sig dokumenten till slutbety-
gen i studentexamen vilka dels bygger pa resultaten i student-
skrivningarna, dels p& muntliga forhor. Men vi vet ocksa vilka
amnen som undervisningen gallde. Bredden var stor, djupet vl
inte sa imponerande, i synnerhet inte i amnen som vette at
naturvetenskapen. Det férekom Naturgeschichte, naturalhistoria
med botanik och zoologi, och senare bade grunderna i den or-
ganiska kemin och elementir fysik. Geografi var ett stérre dmne
och 4n viktigare historia och religion. Ett enda modernt frim-
mande sprak férekom pa schemat, franska. I Trier, dir manga
var sa gott som tvésprékiga och de hogutbildade (déribland
Marx far) fatt sin skolning i Frankrike, innebar franska inte
négot storre problem.

Men de viktigaste amnena var tyska, latin och grekiska.

Alla Marx skrivningarna ar prudentligt atergivna i Marx
Engels Gesamtausgabe. I latin gillde det att med egna ord skriva
en lang uppsats over ett givet dmne. Marx och hans studentkam-
rater skulle besvara fragan om Augustus regeringstid kunde
riknas bland de lyckligaste i Romarrikets historia. Marx svar ar
balanserat. Augustus era jimfors & ena sidan med den gamla
republiken nagra arhundraden tidigare, & andra sidan med
Neros kejsartid. Den senare avfirdas snabbt och litt; den prégla-
des av skamligaste godtycke och mord pa de frimsta medbor-
garna. Den tidiga republiken hade ddremot mer som talar for den,
sedernas enkelhet, pliktuppfyllelse och d@mbetsménnens oegen-
nytta. Andlig odling vard namnet forekom dédremot inte, och tiden
praglades av valdsamma partistider mellan patricier och plebejer.
Mot Augustus tidsilder talar att varje sken av frihet forsvunnit. A
andra sidan var kejsaren mild, och under honom blomstrade kul-

pé varandra — och du har doktor Marx.” Moses Hess i brev till Berthold
Auerbach 2/9 1842, MEGA 1/1,2, 260f; citerat ocksa i Jerold E. Seigel, Marx’s
Fate. The Shape of a Life (Princeton: Princeton University Press, 1978), s.
412 - Jamfor ocksd med Georg Jungs omdéme om Marx i brev till Ruge
18/10 1842, ibid., s. 260f. Ocksd en vin redan fran doktorklubben, Arnold
Ruge, var imponerad; citerad i MEGA 1/1, Apparat, s. 966.
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turen. De krigiska framgangarna var dartill storartade. Kort sagt,
Augustus tidsalder rdknas med ritta till de basta.

Vilket skulle bevisas.

Uppsatsen foljer den datida latinundervisningens sensmoral.
Cato den dldres lovprisande av de stringa och karaktirs-
stirkande sederna fordomdags maste fa komma till uttryck och
Neros skrackvilde avfirdas. Frihetsforlusten under kejsardémen
kan inte ldmnas opatald, men mer &n vil vags den upp av kul-
turen, mildheten och de krigiska framgangarna. Marx asikter &r
kort sagt f6ljsamma mot gingse normer. Och dirtill bevisar han
att han har ett gott ordférrad och forméga att skriva langa men-
ingar med manga inflitade bisatser.

For latinet kravdes ocksa en sé kallad extemporale, dar lararen
lingsamt laste en text pé tyska som eleverna direkt skulle Gver-
sétta till latin.

I grekiska gillde det att gora tyska av nagra stycken fran So-
fokles Kvinnorna i Trachis, en text som klassen inte stiftat
bekantskap med tidigare. Motsatt vig gillde i franska. En tysk
text skulle 6versittas.

Matematik var ett dmne som Humboldt satte hogt. Mate-
matikldraren i Trier klagar 6ver att eleverna inte fatt tillracklig
undervisning i dmnet, och han bedoémer dirfér deras insatser
milt. Fyra uppgifter ska l6sas, tva i geometri, tva i algebra. Marx
tog bara upp tre — en som handlade om pengar, ranta om amor-
teringar, kort sagt ett &mne som han senare skulle dgna stor
moda, lamnade han ol6st.

De blivande studenterna skulle ocksa utligga en kort bi-
beltext, och resultatet blev ofrdnkomligen en liten predikan (hur
svart det an ar att tdnka sig Karl Marx i predikstolen later hans
fromma utliggning riktigt 6vertygande).

I den tyska uppsatsen var friheten att uttrycka sig personligt
storst. Det forelagda amnet var “En ynglings tankar infor yrkes-
valet”. Temat dar klassiskt: det dr Herkules som viljer mellan
pliktens smala vdg och syndens breda. Marx inleder med en av
humanismens centrala trotssatser. Medan andra kreatur har sin
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givna roll i skapelsen 4r manniskan ensam om att fritt kunna
vilja vad hon ska gora av sitt liv. Gudomen lamnar henne visser-
ligen inte ensam, siger Marx, men den gudomliga rosten kan latt
Overrdstas av fantasin, och kidnslorna kan féra henne vilse. Det
viktiga dr inte att gldnsa utan att gora sig fortjant av respekt. For
det duger inte att bli ett passivt redskap for andra utan méannis-
kan maste bli 7sjalvstindigt skapande”. Samtidigt giller det att
gora sig maximalt nyttig for andra. Vi ska inte egoistiskt soka
efter egen glidje utan var lycka tillh6r miljonerna.

Det sista skulle kunna tolkas som en féraning om Marx
senare idéer. Men det ar i sa fall skenbart, hans klasskamrater
uttryckte liknande tankar, och inspiratdren for alla var utan
tvivel skolans rektor, Wyttenbach. Det var hans forsiktiga upp-
lysningstinkande som genljod i elevernas krior.

Det var for ovrigt Wyttenbach sjilv som rattade uppsatsen.
Han berémde dess innehdll men klagade pa “en o6verdriven
strivan efter séllsynta, bildrika uttryck” (ein iibertriebenes
Suchen nach einem seltenen, bilderreichen Ausdruck). Det var
upplysningsmannens reaktion pa en text vars forfattare uppen-
barligen insupit en del av romantikens skrivsitt. Nagra roman-
tiker fanns det inte i kollegiet i Trier.

Bade den latinska uppsatsen och den i religion fick goda
vitsord. I extemporalen inhdstade han en hel del bockar; men det
gjorde ocksd hans klasskamrater, det var en svar uppgift.
Oversittningen till franska sades diremot vittna om vissa brister
i fliten, medan skrivningen i matematik beddmdes som klart
godkind. Simst gick det i grekiska. Oversittningen av Sofokles
var "hogst medelmattig” enligt hans ldrare, Vitus Loers.

Sammantaget ar Marx prestationer forhallandevis goda. Han
ar bara 17 ar gammal och ddrmed bland de yngsta, och han
placerar sig som nummer sex bland 22 studenter och 32 som
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gick upp i examen. Men hans védn och blivande svager Edgar von
Westphalen var ett ar yngre och placerades anda négot hogre.®

Det ar knappast troligt att Karl Marx skulle ha varit en gym-
nasist som helt koncentrerat sig pa det foreskrivna pensum i
skolan. Atminstone dgnade han sig senare som student ett gan-
ska forstrétt intresse at de larokurser som han anmilt sig till.
Redan som gymnasist hade han fitt ett brinnande intresse for
samtida litteratur och borjade skriva egen vers i romantisk stil.

Till yttermera visso var hans relationer till den larare som
funnit hans grekiska 6versattning sa medelméttig, Vitus Loers,
ganska spidnda. Han vagrade avldgga den avskedsvisit hos Loers
som studenter enligt etiketten borde goéra hos sina ldrare innan
de begav sig till nagot universitet. Loers blev sarad, och Marx far
fick forsoka slita over forolimpningen. Annars var Heinrich
Marx ingen beundrare av Loers utan tvartom. Loers var den
trojanska hésten pa gymnasiet i Trier. Bland kolleger som hellre
riktade blickarna mot Paris an mot Berlin var han den ende som
stod pa regeringens sida. Overheten belénade honom genom att
gora honom till rektor vid sidan av Wyttenbach. Heinrich Marx
var chockerad.’

Skonlitteraturen som bildningsvig

Karl Marx skulle bli advokat som sin far. Dérfér borjade han ldsa
juridik vid det mest narliggande universitetet, det i Bonn. Hans
ambitioner var nog de bdsta; han anmélde sig verkligen till en
rad kollegier och besokte atskilliga forelasningar. Men studentli-
vet som befann sig i en yster fas nere i Rhenlandet pockade ocksé
pé tid och uppmarksamhet. Han blev populir bland sina kam-
rater och trots sin ungdom redan en ledarfigur. Och han festade
- ibland fér mycket. En gang hamnade han i haktet for onykter-
het. Men i synnerhet skrev han poesi.

8 En grundlig utredning av Marx gymnasiestudier och framfér allt hans
studentexamen finns i Heinz Monz, Karl Marx. Grundlagen der Entwicklung
zu Leben und Werk (Trier: NCO-Verlag, 1973), s. 297-313.

°Brev fran Heinrich Marx till Karl Marx 18-29/11 1835, MEGA III/1, s. 291ff.
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Som poet var han frimst romantiker. Den romantiska &dran
hade anats redan hos gymnasisten, och nu gick den i 6ppen dager.

I Bonn verkade en av romantikens viktigaste foretrddare, Au-
gust Wilhelm Schlegel. Redan pa 1790-talet hade Schlegel tillhort
de centrala figurerna i den lilla krets i Jena som gett vingar at de
romantiska idéerna. Nu, flera artionden senare, stod han i kate-
dern i Bonn och hade atminstone for en tid den unge Karl Marx
bland sina ahorare. Men det var sdkert inte Schlegel som inspire-
rade den unge mannen som satt vid hans fétter till romantiska
utbrott. Inte en rad i Marx dikter eller brev antyder att han skulle
ha paverkats av den typiskt romantiska vérldsbilden med dess
naturbesjdlning. Det var i stillet en yngre romantik som fangade
honom, préglad av tvdra kast fran innerlighet till han och fran
hénforelse till fortvivlan. Heinrich Heine var genrens maéstare,
men Marx var ingen Heine. Han var en av manga diktande stu-
denter i sin tids Bonn.

Under négra ar skrev Marx méngder av dikter. I den stora ut-
gavan av hans samlade skrifter upptar poesin sammanlagt 234
stora, ganska tita sidor.

Han samlade ménga av dikterna i héften. Ett av dem kallade
han ”"Buch der Lieder”. Dess fraimsta inspirationskélla ar uppen-
barligen Heines beromda diktbok fran 1827 som &dven den heter
Buch der Lieder. 1 jamforelse med detta sillsamma mésterverk
kommer artonaringens forsok ohjalpligt till korta. Daremot ar
kanslorna som Karl Marx uttrycker heta och hans romantiska
laga stark och klar. Har klingar harpor, har 6ppnar sig landskap
som kan paminna om Caspar David Friedrichs beromda mél-
ning "Der Wanderer {iber das Nebelmeer”. Klippor tornar upp
sig, och under dem ligger dimman tjock. Men strax star van-
draren utanfor den élskades fonster, och ett samtal a la Romeo
och Julia utspelar sig. Unge Karl 4r en god rimmare och haller
styvt pa versmatten. Till och med sonetter kan han skriva utan
att darra pa ett rim eller en stavelse.

I en dikt som kort och gott heter ”An Jenny” betygar han sin
oandliga kirlek till fistmon men ocksa en oro och smérta som ar
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sd stor att han kan ldngta efter forintelsen. Det ar den stora foral-
skelsens vanliga valdsamma svangningar, odvertraffat gestaltade
i Goethes Egmont med raderna "Himmelshoch jauchzend, zum
Tode betriibt...” (Jublande i himmelens sky, till doden be-
tryckt...).

Karl Marx skrev ocksi ett utkast till en fantastisk versroman i
E. T. A. Hoffmanns stil, Scorpion och Felix. Det vilar en latt ab-
surd Hoffmanstdmning &ver berdttelsen. Miljon &r inte langre
Rhenlandet utan Berlin, dit fadern nu sant honom f6r att han ska
fa ordning pa sina juridiska studier.

I en mening lyckas omflyttningen: poeten Marx upphér snart
att finnas till och ingen tycks sakna honom, allra minst Marx
sjalv. Men hans brinnande intresse for skonlitteratur foljer
honom livet igenom. Han hénvisar i sina skrifter och utkast ofta
till bade den stora, klassiska litteraturen och den moderna. Nar
han skriver avsnittet "Pengar” i de s& kallade Filosofisk-ekono-
miska manuskripten citerar han langa stycken ur Goethes Faust
och Shakespeares Timon frdn Athen.'® Bada tillh6rde hans favor-
iter. Faustfiguren fascinerade honom omattligt och i den kunde
han nog kidnna igen nagot av sig sjilv. Shakespeare sag han som
den storste av alla dramatiker - vid sidan av Aischylos. Vanner
pastér att han kunde langa partier av bada dessa forfattares verk
utantill pa respektive originalsprak, och han ska arligen ha for-
nyat sin bekantskap med deras texter. Det heter ocksa att Dantes
Divina commedia tillhorde den husliga repertoaren som han
reciterade med fortjusning. En rad fran det verket har en central
plats i Forordet till Kapitalets forsta band: Segui il tuo corso, e
lascia dir le genti."! Det ar en fri omskrivning av Dante. Av Ing-
var Bjorkessons fina 6versattning framgéar vad Dante egentligen
sager. "Folj efter mig, och lat dem prata bara”, lyder den.!? Men

10 Marx, Texter i urval, red. Sven-Eric Liedman & Bjérn Linnell (Stockholm:
Ordfront, 2004) s. 102f. Original Marx Engels Werke (MEW), bd 39:2, s. 563f.
W Kapitalet, bd 1, 6vers. Ivan Bohman (Staffanstorp: Cavefors, 1974), s. 6. -
Raden dr fran femte sangen i "Purgatorio” (Skirselden).

12 Dante Alighieri, Den gudomliga komedin, 6vers. Ingvar Bjorkson (Stock-
holm: Natur och Kultur, 1983), s. 164.
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for Marx giller det minst av allt att folja efter nagon utan att
fullfolja sin egen vag oavsett vad andra sager. Det berittas att han
ofta mumlade den raden for sig sjilv, sdkert ndr kritiker och
belackare satte 4t honom.!?

Marx var ocksd en ivrig romanldsare. Cervantes var han
mycket fortjust i. Den samtida litteraturen f6ljde han ocksa upp-
mirksamt. Som ung poet hade han élskat och beundrat Heinrich
Heine, vars personliga bekantskap han sedan gjorde som lands-
flykting i Paris under nagra ar pa 1840-talet. Det vittnas om att
han kunde stora delar av Heines lyrik utantill. Men han laste
ocksa girna moderna romaner liggande pa en soffa. Han tyckte
om bade Henry Fieldings Tom Jones och Walter Scotts Old
Mortality, och allra hogst satte han Honoré de Balzac, som bara
Cervantes kunde mata sig med bland prosaisterna.'*

Just ndr han efter ménga ars arbete star i begrepp att full-
borda forsta bandet av Kapitalet dr det Balzac berdmda novell
”Le Chef-d’ceuvre inconnu” som han tinker pa. I ett brev upp-
manar han Engels att ldsa “detta misterverk”,'” och det 4r en
ndgot marklig uppmaning i sammanhanget. Novellen handlar

13 Alla dess vittnesbord har vi fran vinner och beundrare, men samstim-
migheten hos av varandra oberoende killor 4r pafallande: Wilhelm Lieb-
knecht, svirsonen Paul Lafargue, Franzisca Kugelmann och en rad andra
sdger i princip samma sak. — Deras berittelser finns samlade bland manga
andra i en volym pé svenska, Marx och Engels till vardags, red. Sture Kall-
berg (Stockholm: Norstedts, 1970). — Mer information finns i originalet av
Wilhelm Liebknecht, Karl Marx zum Geddchtnis. Ein Lebensabriss und
Erinnerungen (Nirnberg: Worlein, 1896). Paul Lafargues artikel trycktes
forsta gangen i Die Neue Zeit, vol. 1, 1890-1891. Originalet av Franziska
Kugelmanns manus atergavs for férsta gangen som “Kleine Ziige zu dem
groflen Charakterbild von Karl Marx” i samlingsvolymen Mohr und Gen-
eral. Erinnerungen an Marx und Engels (Berlin: Dietz, 1965), s. 280-317 och
innehiller en fylligare bild 4n den svenska 6versittningen. En hel del dven av
detta mer personliga material 4r numera latt atkomligt pa Internet i Marx
Engels Archive (http://www.marxists.org/archive/marx/) och i synnerhet
Marxists’ Internet Achive (http://www.marxists.org/).

! Lafargue i Marx och Engels till vardags, s. 126f.

151 sjdlva verket innefattar uppmaningen ocksa Balzacs Mahmout réconcilié.
- Brev fran Marx till Engels 25/2 1867, MEW 31, s. 278.
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om mélaren Frenhofer som under tio 4r haller pa med vad han
anser att bli ett stort masterverk. Dar skulle han fullstindigt
aterge verkligheten pa ett sitt som ingen annan gjort. Nér han
antligen visar nagra andra malare sin tavla gér de stora dgon.
Tavlan dr 6vermalad sa ménga ginger att ingenting dterstar. Den
fortvivlade Frenhofer inser genom vinnerna sitt fiasko och
berdvar sig livet.

Marx hénvisning till sin favoritforfattares berittelse har
forvanat manga. Han kan knappast asyfta nagot annat 4n sitt
eget masterverk som kostat honom sa ménga ar av slit. Tavlan ar
6vermélad! Redan Paul Lafargue, svirsonen, erinrade sig Marx
svaghet fOr berittelsen och sag dari en fortackt sjalvkritik. Lafar-
gue hivdade ocksa att den som kidnt Marx personligen kunde
vittna om att denne i kraft av ”sitt geni och sina kunskaper” var
“vida Overlagsen” sitt verk.'® Marshall Berman menar att bide
Frenhofers malning och Kapitalet i sjélva verket foregriper 1900-
talets abstrakta framstallningskonst, och Francis Wheen tar
Marx hénvisning till Balzacs novell till utgangspunkt for hela sin
lilla "biografi” 6ver Kapitalet.'”

Marx fascination for Balzacs forfattarskap gick sa ldngt att
han planerade att skriva en bok i &mnet nir han vl fullbordat
Kapitalet.'® Men sé langt kom han aldrig.

Viktig fér Marx omfattande lektyr var hans sprakkunskaper.
P& gymnasiet hade han, férutom tyskan, studerat tre sprék: latin,
grekiska och franska. Atminstone i grekiska och franska utveck-
lade han hogst vésentligt sina sprakkunskaper. Hans doktor-
savhandling om skillnaden mellan Demokritos och Epikuros
naturfilosofi kravde mer &n vad han inhdmtat i Trier. Sin franska
utvecklade han sa att han kunde skriva sin bok Misére de la phi-
losophie (1847) direkt pa det spréket.

Dartill lirde han sig engelska, italienska och spanska.
Wilhelm Liebknecht, hans yngre samtida som studerat sprak vid

16 Lafargue i Marx och Engels till vardags, s. 130.
17 Francis Wheen, Das Kapital. A Biography (London: Atlantic Books, 2006).
18 Ater Lafargue i Marx och Engels till vardags, s. 126.
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universitetet i Giessen och som under négra ar i London tréiffade
Marx sé& gott som dagligen, berdttar hur Marx drev sin yngre vin
att ldra sig spanska. Marx studerade sjilv ryska under Lon-
donaren och erdvrade en ritt stor fermitet i det spraket, beréttar
Liebknecht. Han ska ocksa ldst en rad ryska forfattare i original
och funnit ett sarskilt noje i Turgenjevs romaner. Han kunde
diskutera rysksprakig litteratur, 1at vara att samtalet inte fordes
pa ryska utan franska. I hans bibliotek fanns ocksé rikligt med
litteratur pa ryska, forsedd med hans marginalanteckningar.’
Till yttermera visso gjorde han i sina skrifter, inte minst i Kapi-
talets forsta band, hanvisningar till rysk ekonomisk litteratur. I
efterskriften till andra upplagan, 6versatte han ldnga partier ur
en recension som hans bok fétt i rysk press.?

Juridik, filosofi — och journalistik

Den unge Marx skickades till universitetet i Berlin for att fa
styrsel pa sina studier i juridik. Det borde vara ritt plats: staden
var kind for sitt allvar, och universitetet, som Wilhelm von Hum-
boldt gett den direkta impulsen till, hade tidens mest namn-
kunnige juridikprofessor bland sina lérare, rattshistorikern Carl
von Savigny. Marx lyssnade faktiskt en tid pa Savignys fore-
lasningar, men han fick inte styrsel p4 sina juridiska studier. Han
var aldrig en brédstudent som systematiskt forberedda en fram-
tida yrkeskarriar utan han drevs av sin egen kunskapshunger.
Den tydligaste bilden av hur livet i Berlin tedde sig fér honom far
man i ett langt brev som han skrev till sin far i november 1837, nar
han sjdlv var 19 &r gammal. Fadern hade ritt att fa veta vad sonen

Y Se Die Bibliotheken von Karl Marx und Friedrich Engels. Annotiertes
Verzeichnis des ermittelten Bestandes, i MEGA 1V.32 (Berlin: Akademie
Verlag, 1999). Se till exempel s. 367, ddr alla sidor med anteckningar i I. L.
Kaufmanns stora tvdbandsverk om det ryska bankvisendet noteras. — Tur-
genjev aterfinns inte i detta bibliotek, men det gor inte heller Balzac (som
daremot Engels dgde en volym av). Marx kopte uppenbarligen inte skonlit-
teratur utan ldnade den.

2 Marx, Kapitalet, s. 11f.
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hade for sig i den fjarran huvudstaden; det var Heinrich Marx som
bekostade studierna. Men brevet lugnade honom inte. Det talade
om en febril men knappast méalmedveten verksamhet.?!

Det vittnade ocksa om Zerrissenheit, inre slitningar och dis-
harmoni, nagot som fadern sag som ett foraktligt mode limpat
for ynkryggar snarare dn ett oroande sjélstillstand.?

I brevet beréttar unge Karl om det Berlinar som gétt. Forst
préaglades det av langtan efter Jenny, fistmon, den vackra baron-
essan hemma i Trier. Forst flydde han fran vardagen in i poesin
men mirkte strax att den vigen inte bar. Det var juridik han
skulle studera och bérjade skriva omfattande excerpter pé ju-
ridisk litteratur dér han ocksd sokte utveckla rittsfilosofiska
principer. Men det blev ett material utan ordning. Han sokte sig
till filosofin och skapade i all hast ett helt filosofiskt system som
ocksé det visade sig ohallbart.

Men hans intellektuella aptit minskade inte utan stegrades
tvartom. Han liste och gjorde noggranna anteckningar om verk i
konsthistoria och historia, han 6versatte Tacitus och Ovidius
frén latin, och han skaffade sig larobocker i engelsk och italiensk
grammatik, dock utan att komma nagon vart.

Réddningen blev Hegel och Hegels filosofi. Efter att ha svavat
runt i idéernas varld i Kants och Fichtes sillskap hade Marx
kommit fram till att idén maste sokas ”i verkligheten sjalv”. "Om
gudarna tidigare bott ovanfor jorden, sa har de nu blivit sjilva
medelpunkten dér.” Tidigare, berdttade han nu, hade han stotts
bort av "den hegelska filosofin och dess groteska klippmelodi”.
Nu fann han sin vég till den, 14t vara efter ytterligare utvikningar
till diverse juridisk och filosofisk litteratur. Mangsyssleriet gjorde
honom till sist sjuk och han maste s6ka frisk luft pa landet utan-
for Berlin. Sjukdomen blev hans rdddning, eftersom han da hann
sitta sig in i de olika delarna av Hegels filosofi och dessutom

21 Brevet, som i tryck omfattar tta stora sidor, pdborjades den 10 november
men avslutades forst klockan fyra pd morgonen den 11. - MEGA III/1, 5. 9-
18 (inklusive tva faksimiler).

22 Brev fran Heinrich Marx till Karl Marx 17/11 1837, MEGA I1I/1, s. 321.
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personligen lar kdnna “de flesta av hans elever”. Darmed kom
han in i en "Doktorklubb” for vars medlemmar Hegels filosofi
var den gemensamma namnaren.

Med denna doktorklubb fordndrades Marx firdriktning helt.
Han blev filosof och trots sin ungdom hogt uppskattad bland
sina betydligt dldre och akademiskt mer forfarna kamrater. Sar-
skilt viktig bland dessa blev Bruno Bauer. Bauer fick snart tjanst
vid universitetet i Bonn och uppmanade Marx att snabbt disput-
era fOr att assistent till Bauer nir professuren vl var i hamn.

Men Marx drog ut pa avhandlingsarbetet och blev klar forst
1841. D4 hade situationen i Preussen drastiskt fordndrats fér en
radikal hegelian med samhallskritiska och garanterad gudlosa
idéer. Den nye kungen, Friedrich Wilhelm IV, hade foresatt sig
att "utrota den hegelska panteismens draksadd”.

Avhandlingen var ett gott filosofihistoriskt arbete som be-
domdes positivt av fakulteten i Jena i Thiiringen dér Marx dispu-
terade i sin franvaro. Marx utlovar i texten en fortsittning dar
han ska gripa 6ver hela den efteraristoteliska filosofin, alltsa inte
bara epikuréer utan ocksa stoiker och skeptiker. Men dirav blev
det ingenting.

Det var en djarv omstillning som kravde att han satte sig in i
dagsaktuella fragor och dessutom ldrde sig skriva i det snabba
och begrinsade tidningsformatet. Bigge tingen lyckades han
med. Han, som annars i hela livet hade sé svért att fullborda sina
planerade arbeten, skrev en ldng rad artiklar, osignerade alla.
Flera av dem handlade om betydelsen av tryckfrihet men en om
ett s jordndra &mne som ett nytt lagforslag enligt vilket den som
tog plockved fran de privatigda skogarna skulle straffas. Han
fick glddje av den juridik som han trots allt hunnit lara sig.

Men censuren upptickte hans giftiga penna. Tidningen
forbjods, och snart forvisades han fran Preussen. Han hamnade i
Paris, sedan i Bryssel. Socialistiska och kommunistiska idéer,
diffusa dnnu, boérjade spridas i Europa. I Paris lirde han kidnna
flera av de ledande foretradarna och laste deras skrifter. Snart
kom han sjilv att fa en ledande roll i dessa radikala, mer eller
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mindre utopiska rorelser. Tillsammans med sin nyvunne vin
Friedrich Engels kom han snart att i mycket bestimma inne-
héllet i det som skulle kallas kommunism genom Kommunistiska
manifestet (1848).

Ekonomi, politik och filosofi

Under aren i Paris och Bryssel satte han sig in i ett for honom
helt nytt kunskapsomrade: nationalekonomin sadan den utveck-
lats av Adam Smith, David Ricardo och deras efterfoljare. For
Engels, hans arbetskamrat, som introducerat honom pa omrédet,
lag det ndrmare till hands: han hade en tid arbetat i en textilfirma
som hans far var deldgare i.

Marx laste kopiost och excerperade ymnigt. Hans antecknin-
gar i ekonomi frén dessa ar upptar merparten av digra volymer
fran 1840-talet. Han slukade stora mangder litteratur och gjorde
noggranna anteckningar om det mesta. Ibland dr dessa anteck-
ningar utformade som lopande texter mer eller mindre firdiga
att ingd i ndgon bok eller artikel.

Vi kan vilja ett centralt exempel: excerpterna fran aren 1844-
1847, som Marx hade samlat i en notisbok och atta excerpt-
hiften.” Notisboken borjar med en forteckning 6ver lasta bocker
och bocker som Marx ville "kopa eller skaffa pa annat vis”.>* De
flesta bockerna giller ekonomi; en dominerande del dr engelsk-
sprakiga ekonomer men i fransk 6versittning. Men fortecknin-
gen rymmer ocksd annat: Shakespeares skrifter pa engelska, en
filosofihistorisk volym om peripatetiker och skolastiker, Tacitus
pa latin, Pindaros pé grekiska.

De utforligare anteckningarna, som Marx gor for att fasta
nytt larostoff i minnet, géller merendels ekonomi. Men har dyker
det ocksa upp en lingre utliggning om romersk historia dér
politiska, klassmissiga och juridiska forhallanden befinner sig i

2 Karl Marx Exzerpte und Notizen Somme 1844 bis Anfang 1847, MEGA
I11/3 (Berlin: Akademie Verlag, 1998). Volymen aterger anteckningar fran
en notisbok och sex excerpthiften.

2% Karl Marx Exzerpte und Notizen, s. 81f.
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fokus.” P4 en sida ska han sammanfatta Hegels konstruktion av
fenomenologin men anteckningen glider strax 6ver i andra te-
man.*

Samtidigt som denna svirm av anteckningar tog form, hade
Marx borjat arbeta med ett storre arbete om ekonomi och
politik. Det 4r borjan till det stora projekt som nagra decennier
senare skulle fa samlingsnamnet Kapitalet och som skulle syssel-
sitta honom intill slutet av hans liv. Det forsta, delvis fragmenta-
riska forsoket gar under beteckningen Politisk-filosofiska manu-
skripten eller Parismanuskripten och det tillkom mellan april och
augusti 1844. Vissa delar av Manuskripten ar rena citat eller litta
bearbetningar framfor allt frin Adam Smiths Wealth of Nations
(1776). Men dessa dolda hanvisningar far bilda utgangspunkten
for kritiken av den nya sambhéllsordning som vaxer fram med
rovdrift p4 manniskor och ménskligt arbete. Hér véxer bilden av
ett alternativt system som kallas kommunistiskt fram. Ett cen-
tralt begrepp i kritiken vilket han narmast hamtat fran Hegel &r
alienation (som pa tyska motsvarar bade Entfremdung och
Entdusserung). Men Hegel ar inte lingre Marx filosofiska led-
stjarna utan det d&r Ludwig Feuerbach, som hévdar att den speku-
lativa filosofin nu maste ge vika fér empirism.

Men Feuerbach far en kortlivad roll i Marx tinkande. Unge-
far samtidigt som han lagt ifran sig de ofullbordade Manuskrip-
ten — som sedan inte trycktes forran kring 1930 - gor han upp
med Feuerbach i nagra aforistiskt utformade punkter inméngda
bland de andra anméarkningarna. Sarskilt den sista punkten dér —
att filosoferna bara tolkat varlden men att det giller att forandra
den - har blivit beromd alltsedan de offentliggjordes genom
Engels 1886. Det dr genom medveten aktivitet och inte genom
kontemplation som ménniskan pa samma gang skaffar sig kun-
skap om och férandrar sin varld.

Det ér en standpunkt som Marx kommit fram till genom sina
studier av ekonomisk teori men ocksa av sitt politiska engage-

% Karl Marx Exzerpte und Notizen, s. 69-83.
26 Karl Marx Exzerpte und Notizen, s. 111.
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mang som i sin tur bygger pa ldsning men ocksa personligt um-
ginge med manga 1840-talet ménga politiska aktivister pa véin-
sterkanten.

Excerperandet fortsatter och fyller nu band efter band, alla
stora och digra, med 400 eller 500 sidor kompakt text. Marx
fortrottas inte. Nar han 1850 tvingats fly till London, finner han i
British Museum den idealiska platsen for ett andlost ldsande.

Teknologi och naturvetenskap

Marx hyste ett stort intresse for tekniska nydaningar alltsedan
mycket tidiga ar. Jarnvagarna och tagen fascinerade honom
omittligt och var ett av hans kiraste samtalsimnen. Han fastmo
Jenny avslutade skdmtsamt ett brev till honom ”Adieu liebes
Minnchen von der Eisenbahn” (farvél alskade lilla jarnvégs-
gubbe).” Under sin Paristid fréjdade det honom att besoka den
stora industriutstillningen dér; alla nymodigheterna férebadade
i hans 6gon en ny tid.* Annu stérre blev hans fortjusning over
den berédmda Virldsutstillningen i London 1851, dédr 14 000
utstéllare fyllde Joseph Paxtons vildiga Kristallpalats med allt
vad industrier och hushéll kunde dromma om. I synnerhet
gillde det elektriciteten och allt vad den kunde innebéra for den
materiella produktionens framtida utveckling. Michael Faraday
hade i London utvecklat principerna for bade dynamon och den
elektriska motorn, dar den forstnimnda omvandlar rérelse till
energi och den andra energi till rérelse. Marx foérblev fram till sin
dod fascinerad av elektricitetens mojligheter att transportera
energi 6ver avstand. I framtiden maste inte de stora industriom-
rddena som i nordostra Engeland eller i Ruhromradet laggas dar
kolet fanns. Nu blev lokaliseringen friare.

¥ Brev frdn Jenny von Westphalen till Karl Marx 10/8 1841, MEGA 1II/1, s.
366.

28 Jacques Attali, Karl Marx ou lesprit du monde (Paris: Librairie generale
francaise, 2007).
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Fore den andra industriella revolutionen® - den foér vilken
elektrifieringen av industriella processer var den kanske vikti-
gaste — talade Marx om de nya kunskapernas omvilvande bety-
delse. Hans unge beundrare och efterfoljare Wilhelm Liebknecht
erinrar sig ett samtal fran 1850-talets borjan da Marx ondgjorde
sig 6ver den reaktion som segrat ndstan overallt i Europa efter
revolutionerna 1848-1849. Men med produktionens framtida
bas hade den ingen framtid: "Kung Anga, som hade revolution-
erat virlden under forra seklet, hade berdvats sin tron och holl
pé att avldsas av en dnnu storre revolutiondr - den elektriska
gnistan.” Med den skulle en politisk revolution folja...** Det ar
en minnesbild ldngt i efterhand men dess innehall ter sig helt
rimligt med tanke pa Marx intresse for elektriciteten vid den
tiden. Han uppmirksammade tidigt den tyske fysikern Gustav
Kirchhoffs upptickt fran 1847 om elektriska kretsar, vilken var
en avgdrande etapp pa vigen mot elektrifiering av allt fran jarn-
vagar till gatubelysning.!

Marx intresse for teknologi kulminerade i det trettonde
kapitlet 1 Kapitalets forsta band, "Maskineri och storindustri”.
Den definition av maskin som han dir presenterar lyder: "Allt
utvecklat maskineri bestar av tre visentligt olika delar: kraft-
maskinen, transmissionsanordningen och slutligen verktygs-
maskinen eller arbetsmaskinen”.?? Det ér en definition som fatt
genomslag langt utanfér kretsar som man i ett eller annat
avseende kallar marxistiska. Sa bygger den ocksd pa noggranna
och méngskiftande studier i dmnet.

Kemin spelade ocksd en avgoérande roll i den industriella
revolutionen. Det undgick inte Karl Marx. I synnerhet intresse-
rade honom agrarkemin, och han studerade och excerperade

% Patrick Geddes skapade termen redan 1910, och David Landes gjorde den
gingse med sin The Unbound Prometheus. Technological Change and In-
dustial Development in Western Europé from 1750 to the Present, 2 uppl.
(Cambridge: Cambridge University Press, 2002).

3 Marx och Engels till vardags, s. 671.

31 Attali, Karl Marx ou Uesprit du monde, s. 158.

32 Marx, Kapitalet, s. 323; i original i MEW Bd 23, s. 393.
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noggrant Justus von Liebigs verk i dmnet. Just i kapitlet om
maskineri och storindustri i Kapitalet finns en av manga hén-
visningar till de viktigaste av dem. Déar uppmarksammar Marx
Liebigs varningar for att ett alltfor intensivt jordbruk med ymnig
konstgddning skulle kunna 6delagga mark.*

Kemin kom ocksa in i Marx liv och arbete pa ett annat sitt.
En av Engels basta vanner i Manchester hette Carl Schorlemmer.
Han kom fran Darmstadt och hade kallats till det nya univer-
sitetet i Manchester for att bygga upp den organiska kemin dar.
Han blev en av virldens ledande specialister pa kolviteférenin-
gar. Kolviteféreningarna hade inte bara ett teoretiskt intresse
utan fick ocksd en enorm praktisk betydelse. Han faststillde
kokpunkten for de olika féreningarna i metanserien, vilket blev
avgorande for raffineringen av réolja.

Men Schorlemmer var ocksé socialdemokrat. Det fanns dar-
med en dubbel anledning fér bade Engels och Marx att intressera
sig for honom. Hans namn dyker upp pa ett 6desdigert sétt i
Kapitalet. Det ir i tredje upplagan som Engels ombesorjt efter
sin vdns d6d som han i en not lagt till en hinvisning till en bok
av Schorlemmer. Noten giller en rad i Marx text: “Hér, liksom i
naturvetenskapen, hdvdar den av Hegel i hans ’Logik’” upptickta
lagen sin giltighet, att rent kvantitativa fordndringar pa en viss
niva slar om i kvalitativa olikheter.” Orden giller hur medeltida
hantverksmistare blir moderna kapitalister i kraft av att antal
anstalla i hantverket genom manufakturen blir fler. I en not
hénvisar Marx sjalv till den nutida kemin och da just det omrade
som Schorlemmer ér specialist pd. Genom den kvantitativa 6kn-
ingen av antalet atomer far en kolviteforening helt nya egen-
skaper, konstaterar Marx.

3 Se i synnerhet Kapitalet, s. 442n, som motsvarar s. 529fn i MEW 23. -
Verket som Marx hénvisar till ar Liebigs Die organische Chemie in ihrer
Anwendung auf Agrikultur und Physiologie, 7 uppl. (Braunschweig: Vieweg,
1862).

34 Marx, Kapitalet, s. 267 respektive s. 327.
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Det hor till saken att Marx i ett brev bad Engels att fraga
Schorlemmer om parallellen som har gor ar godtagbar. Engels
visar inget intresse for saken, men Schorlemmer ger sitt godkin-
nande. Men sedan hédnder stora saker. En tysk socialdemokrat
som haftigt ogillar Kapitalet, filosofen Eugen Diihring, drar i en
svidande polemik fram meningen i ljuset och finner den
mindervardig. Wilhelm Liebknecht, nu en av ledarna for den
tyska socialdemokratin, uppmanar upprepade ganger Marx att
ge svar pa tal, eftersom Diihring borjat vinna inflytande i partiet
i synnerhet i Berlin. Marx hanvisar till sitt pagdende arbete med
Kapitalets fortsittning, och det blir Engels som mycket motvilligt
tar sig an uppgiften att forsvara Marx. Han borjar laborera med
begreppet “dialektisk lag”, som ingalunda finns hos Hegel utan
som dr Marx sikert omedvetna nyskapelse. I sina anteckningar
laborerade Engels 4n med tvd, 4n med tre eller till och med fyra
lagar. Nar marxismen sedan blev ett dogmsystem - kulminer-
ande i Stalins och hans medhjélpares skrifter — blev det tre lagar
som utgjorde normen. Man noterade inte att Engels sjalv undvek
begreppet dialektisk lag i sina senare skrifter.

Sa kunde nagra forflugna rader i Kapitalet, dir Marx gav ut-
lopp for sitt intresse for nya teorier inom organisk kemi, fa
oanade konsekvenser.

Marx huvudintresse for naturvetenskapen gillde férvisso dess
tekniska tillimpningar; det var ju i dem han sig en historiens
viktigaste motorer. Men hans hanvisning till den organiska ke-
min i Kapitalet visar att han ocksa intresserade sig for natur-
vetenskapens betydelse for askadning och teori. Det var nog
ocksa fraimst av den anledningen som han giarna han lyssnade till
forelasningar av prominenta naturvetare i London. Han satt
bland &horarna ar 1867 nir den tyske kemisten August Wilhelm
von Hofmann, som vid den tiden var professor i London, holl en

% Saken finns i detalj klarlagd i min bok Motsatsernas spel, s. 16-20, 42-56
och 70-75.
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forelasningsserie for allmanheten. Det var under de foreldsnin-
garna som han tycks ha fatt idén om dialektiska lagar.*

Négra ar tidigare hade han lyssnat pa T. H. Huxleys fore-
lasningar om Darwins evolutionsteori.” Nér det giller Darwin
var hans intresse helt visst inte praktiskt betingat; evolutionsteo-
rin hade dnnu inte nagra konsekvenser for ndringslivet. Redan
tidigt hade han och Engels uppmirksammat Origin of Species. 1
sjalva verket fick den omvilvande betydelse som den boken fick
for badas och inte minst Marx syn pé de levande organismerna.
Vad han siger i detta &mne efter 1859 kontrasterar skarpt mot
det han séger till exempel om ménniskans hdrstamning i De
filosofisk-ekonomiska manuskripten ar 1844. Manniskor avlar
ménniskor - de har inte skapats, sager han dir. Den praktiska
vederlaggningen av skapelsetron dr den spontana uralstringen
(generatio aequivoca). Det ar markliga pastdenden. Det ena har
knappast med det andra att géra: ingen tanker sig att manniskan
direkt skulle ha tillkommit genom spontan uralstring. Vidare ar
den senare teorin, som innebdr att liv uppstar direkt ur oor-
ganisk materia, inte gingse tes bland biologer ar 1844. Den dr
snarare en kvarleva fran naturfilosofin i schellingsk eller kanske
snarare hegelsk tappning.

Man kan forsta hur lattad Marx var nar Origin of Species kom
ut. Den utgér “den naturalhistoriska grundvalen for vér as-
kadning”, skrev han entusiastiskt till Engels.*® Till Ferdinand
Lassalle sade han nagot liknande: Darwins teori passar mig som

% Brev fran Marx till Engels 22/6 1867, MEW 31:30.

% Brev fran Marx till Engels 28/1 1863, MEW 30:320.

% Marx Engels Werke (MEW), Erganzungsband I, s. 544. Se ocksd Deutsche
Ideologie, MEW bd 3, s. 3:44. — Den senare texten skrev han tillsammans
med Engels - Marx kan i Berlin ha fatt inspiration till sin tanke ocksé fran
den norsk-tyske naturfilosofen Heinrich Steffens, vars forelasningar han
lyssnade till i Berlin. Om hans nérvaro dir, se Auguste Cornu, Karl Marx.
Leur vie et leur ceuvre, bd I (Paris: PUF, 1955), s. 81n och 89f. - Om biolog-
ins dominerande position i borjan 1840-talet, se min egen avhandling Det
organiska livet i tysk debatt 1795-1845 (Lund, Gleerups, 1966), s. 183ft.

3 Brev frin Marx till Engels 19/12 1860, MEW bd 30, s. 131.
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“naturvetenskapligt underlag f6r den historiska klasskampen”.*
Kort sagt, Darwins teori gav en utmarkt forklaring till utveck-
lingen fran urdjur till minniska. Diremot ville Marx inte lata
artutvecklingen och den minskliga historien ta firg av varandra.
Han irriterades av att Darwin for sin selektionsteori tog spjirn
mot Thomas Malthus teorier om den ofrdnkomliga 6verbefolkn-
ingen i samhillet. Den biologiska selektionen giller inte i histo-
rien. Genom sin materiella produktion férindrar ménniskan
sjalv villkoren for sin historiska utveckling; vigen fran ursam-
héllet till den moderna kapitalismen ar inte en biologisk process.
Det dr produktionsutvecklingen och med den klasskampen och
inte survival of the fittest som &r historiens drivkraft.

Ett annat omrédde dar Marx drevs av rent teoretiskt intresse
var matematiken. Han bérjade arbeta med matematiska problem
som hade béring pd hans ekonomiska teorier redan i samband
med det stora Grundrisse-manuskriptet 1857, och arbetet fort-
satte sedan intill slutet av hans liv. Det resulterade i ganska om-
fattande anteckningar som blivit utgivna i olika editioner under
1960- och 1970-talen.” Dar kom han bland annat att spekulera
om inte differentialkalkylen, dér talet noll inte star for intet utan
for det oandligt lilla, kan kasta ljus 6ver vad dialektik ar for
négot. Likhetstecknet tycks inte star for den absoluta identiteten
som i aritmetiken.®

Ett liv av studier

I ett brev till dottern Laura, som dr pa brollopsresa med sina man
Paul Lafargue, skriver Marx om sitt férhallande till bocker: ”Jag
ar en maskin som ar domd att sluka dem och sedan slinga dem i

40 Brev fran Marx till Lassalle 16/1 1861, MEW bd 30, s. 578.

1 Se till exempel Marx i brev till Engels 18/6 1862, MEW bd 30, s. 249.

2 De matematiska manuskripten gavs ut i Moskva 1968 pé originalsprak
(mest tyska) och rysk oversattning. P4 tyska kom ett kritiskt urval 1974, med
inledning och kommentarer av Wolfgang Endemann, Mathematische
Manuskripte (Konberg Taunus: Scriptor, 1974).

#*Se hirom Endemanns inledning, s. 34.
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en annan form péd historiens dynghog.”* Orden ar bade
skdmtsamma och uttryck for en vissa leda infor det egna dndlosa
bokldsandet i otaliga &mnen.

Marx levde upp till det klassiska tyska bildningstdnkandets
centrala forestillning att bildning alltid innebér en stdvan och en
lust att stindigt 6ppna nya kunskapshorisonter for sig och andra.

Men det tycks dnda finnas en motségelse i hans kunskapskar-
ridr. Han bérjar med klassiska studier och grekisk filosofi och
han kommer efter tjugofemarsaldern frimst att utoka sitt ve-
tande i ekonomi, teknologi och till viss del ocksd naturveten-
skaper och matematik. Dartill ocksa historia, socialantropologi
och samtida politik, nagot som inte berérts har. Han ska enligt
trovardiga vittnen fortsatt att dlska Aischylos lika mycket som i
sin ungdom och héllit kontakten ocksa med samtida skonlittera-
tur. Men kommer inte dessa intressen i konflikt med hans histo-
rieuppfattning enligt vilken den materiella produktionen och
makten 6ver de viarden som den skapar utgér historiens av-
gorande drivkraft? Ser han inte dessutom historien som en pro-
gression dér de forflutna limnas hopplost pa efterkélken?

I den inledning som han &r 1857 skrev i samband med Grund-
risse men aldrig fullbordade fragar han sig: "Ar den syn pa
naturen och pa de samhailleliga forhallandena som ligger till
grund for den grekiska fantasin och didrmed for den grekiska
[konsten] mojlig i en tid av jarnvigar och lokomotiv och elek-
triska telegrafer? Vad ar Hefaistos i jamforelse med Roberts &
Co, Zeus i jamforelse med éskledaren, och Hermes mot Crédit
mobilier?” Kort sagt, vad har de grekiska gudarna att sitta emot
de moderna tekniska landvinningarna och de samtida storfore-
tagen?

I den aldrig fullbordade texten kommer Marx fram till att den
stora utmaningen ligger i att forstd hur grekisk konst och epik
”annu ger oss konstupplevelser och att de pa sitt och vis fortfa-
rande giller som norm och ouppnaeligt monster for oss”. Han
kommer fram till den inte helt 6vertygande tesen att vi genom

* Brev frdn Marx till Laura Lafargue 11/4 1868, MEW 32:545.
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den antika konsten och litteraturen fors tillbaka till "ménsklig-
hetens barndom” sadan den utvecklades skonast i antikens Grek-
land. Det viasentliga har han sagt redan tidigare i texten: utveck-
lingen dr ojamn. Framsteg pa ett omrade innebar inte sjalvklart
framsteg pa ett annat. Troligen hade han kunnat fortydliga detta:
det 4r pd den moderna teknikens, naturvetenskapens och eko-
nomins omraden som vi kan se en klar progression.*

Marx forknippas av eftervarlden framst med sitt mangériga
arbete att utveckla en ekonomisk teori. Forvisso sig han en
sddan teori som grundldggande for hela den samhallsuppfattning
som han ville utveckla. Men personligen ville han s& snart som
mojligt bli kvitt sitt eget arbete med den. Redan 1851, nér han i
London hade fatt tillgdng till en enorm méngd litteratur pé Brit-
ish Museum, skrev han till Engels: “Jag har kommit s& langt att
jag om fem veckor blir klar med hela den ekonomiska skiten.
Och nér det ar gjort, kommer jag att utarbeta ekonomin, medan
jag péa biblioteket kastar mig Over en annan vetenskap.”* Nar
han 16 ar senare antligen sint ivég sitt manus till forsta bandet
av Kapitalet, meddelar han aterigen Engels: "Denna vecka blir
alltsa skiten fardig.””” Och det blev den verkligen! Med det var
bara forsta bandet, och fortsattningen av verket kom att syssel-
sitta Marx under &terstoden av hans liv, ackompanjerad av
lasning och excerpering av verk i allehanda &mnen.

Men han lingtade alltsa decennium efter decennium efter att
ge sig i kast med andra &mnen att skriva om. Vi har redan sett att
tankte sig ett arbete om Balzacs romaner. Men det var inte det
enda projekt som lekte honom i higen. Han planerade ocksé en
filosofihistoria. Filosofihistorien hade varit hans favoritomrade
vid tiden ndr han disputerade 1841, och tydligen upphérde
aldrig den kérleken, hur mycket han 4n kom att dgna sig at andra
studiefalt.

45 Marx, Texter i urval, s. 232ff.

% Brev frdn Marx till Engels 2/4 1851, MEW 27, s. 228.
47 Brev frdn Marx till Engels 12/8 1867, MEW 31:321.
8 Lafargue i Marx och Engels till vardags, s. 126.
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Marx forvaxlade aldrig det som var vardefullt f6r en mén-
niska med vad som utgér samhallets avgorande drivkrafter. Han
inbillade sig inte heller att materiella intressen i forsta hand
skulle driva minniskorna. Aischylos och Shakespeare mé& ha
tillhort det forflutna, deras virde bestod for den som forstod att
uppskatta dem efter fortjanst. De materiella omstindigheterna
ma sitta de yttre granserna for vad som ar majligt for en mén-
niska, men det ér inte driften efter detta det materiella goda som
maste vara hennes egen subjektiva drivkraft.

Nér Marx i Grundrisse tillater sig att spekulera om arbetet i
ett framtida samhalle ddr inte lingre utsugning sker &r det
konstnirens arbete som han ser framfor sig. I konstnérens verk-
samhet rdder bade frihet och allvar. Eller, som han sager: "Verk-
ligt fritt arbete — som att komponera — dr pad samma ging det
mest férbannade allvar, den mest intensiva anstrangning.”*

4 Marx, Grundrisse. Ett urval, red. och 6vers. Sven-Eric Liedman (Stock-
holm: Tankekraft, 2010), s. 178.
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Odlandet av vara sinnen

Hans Larsson och bildningens former

Anders Burman

”Vara sinnen kunna odlas, sa att vi fornimma och mirka mer,
var fantasi kan fd mera styrka och ordning, vart tinkande mera
noggrannhet, vara kidnslor och 6nskningar mera omfattning,
mera sammanhang, hogre foremal.” Allt detta kan bildning inne-
bara och leda till enligt den svenske tinkaren, forfattaren och
folkbildaren Hans Larsson. Citatet ar himtat fran Om bildning och
sjdlvstudier som publicerades i broschyrform 1908. Vid den tiden
var Larsson professor i teoretisk filosofi vid Lunds universitet.
Efter sin avhandling om Immanuel Kants filosofi 1893 hade han
skrivit en ling rad vetenskapliga verk, men ocksa essier och
romaner. Han var en av tidens stora folkbildare och hade en ge-
nomtiankt uppfattning om vad bildning ér. I koncentrerad form
kan man ta del av hans syn pa och funderingar kring bildningen
och dess betydelse i den drygt hundra ar gamla broschyren.

Idag ter sig naturligt nog en hel del i denna text om bildning
och sjilvstudier inte bara tidspriglat utan ocksa foréldrat. Lik-
som hos manga av hans samtida finns det hos Larsson en néigot
daterad bildningsidealism och forestillning om att bildning
verkligen foradlar ménniskan. Om bildning ater ska kunna bli
ett riktigt fruktbart pedagogiskt och politiskt begrepp - sd som
det faktiskt var pa Hans Larssons tid — dr det nodvéndigt att gora

! Hans Larsson, "Om bildning och sjalvstudier”, i Anders Burman & Per
Sundgren (red.), Bildning. Texter fran Esaias Tegnér till Sven-Eric Liedman
(Goteborg: Daidalos, 2010), s. 167.
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det mindre exkluderande, konceptualisera det i mindre idealisti-
ska termer och mojligen dven ge upp de universalistiska ansprak
som begreppet brukar backas upp av. Bildning ar onekligen
viktigt och bildande undervisning bor pa alla sétt och vis upp-
muntras savél i grundskolan och gymnasiet som inom akademin,
men det blir ltt fel ndr man foérsoker prangla ut bildning som ett
glidjebudskap for alla och envar, som den enda vigen till
frilsning eller till det lyckliga livet, som nir den tyske roman-
tikern Friedrich Schlegel utndmnde bildning till det hogsta
goda.? Hur betydelsefull bildning 4r mé vara maste man inse att
det finns andra sitt att leva och vara lycklig pa 4n det bildade.
Trots den nagot naiva bildningsidealismen finns det mycket i
Om bildning och sjdlvstudier som fortfarande framstar som hogst
tankvart och anvindbart och det dr detta som utgor utgangs-
punkten i den hér artikeln om olika former av bildning och om
bildningsbegreppets relevans och betydelse idag. Aven om Lars-
son inledningsvis konstaterar att bildningsbegreppet brukar
anvdndas pa en méangd mer eller mindre godtyckliga sétt slar han
strax dérefter fast att det i ett eller annat avseende handlar om ett
kultiverande av manniskans sjalsférmogenheter. I ett annat sam-
manhang framhaller han att det finns tre huvudsakliga sdédana
formogenheter, namligen forstandet, kdnslan och viljan.® Till
detta finns det skil att ligga omdomet eller omdémeskraften
som en fjarde sjalsformaga som i hogre grad dn de andra ar re-

2 Friedrich Schlegel, Ideen [nr 37], i Athendum. Auswahl, red. Gerda Hein-
rich (Leipzig: Reclam, 1978), s. 164. Citeras ocksd i Einar Sundsdal, Natura-
listisk humanisme. Bidrag til et pedagogisk standpunkt (Oslo: Universitetet i
Oslo, 2013), s. 93.

? Larsson ger foljande tekniska definition av de tre sjilsformogenheterna: 1.
Forstdndet, den teoretiska formagan eller kunskapsformagan, intelligensen,
hvarigenom subjektet upptager objekten sasom sitt innehall samt bevarar
och ordnar detta innehall. [...] 2. Kdnslan, hvarigenom subjektet omedel-
bart virderar objekteten sdsom foremal for lust och olust. 3. Viljan eller den
praktiska formagan, hvarigenom subjektet afsiktligt aterverkar pa objekten.”
Hans Larsson, Lirobok i psykologi pa empirisk grund, 2 uppl. (Stockholm:
Norstedts, 1908), s. 6f.
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laterad till det politiska.* Om man tar sig an bildning pa det sat-
tet, liksom nér Larsson i det inledande citatet talade om bildning
som ett odlande av védra sinnen, blir frigan om bildningens in-
nehéll - vilken brukar st i centrum i de standigt dterkommande
kanondiskussionerna - ganska ointressant. Klok som han é&r
upprattar Larsson inga listor over vilka bocker man méste ldasa
eller vad man behover kdnna till for att kunna kalla sig bildad.
Nej, den typen av kanonrelaterade fragor &r helt enkelt av un-
derordnat virde och intresse. Graden av beldsenhet &r inte heller
nagot avgorande kriterium for vem som kan sigas vara bildad
och vem som inte dr det. Som Larsson sjilv uttrycker det: “Det
finns konstnérer som dro ratt okunniga i det som ’varje bildad
bor veta’, men hos vilka man dnda igenkanner den dkta person-
liga bildningen.”

I stéllet urskiljer Larsson till var och en av de nimnda sjils-
formogenheterna korresponderande former av bildning vilka
han kallar medborgerlig, etisk, estetisk och logisk bildning. Det
ar hans utlaggning av dessa bildningsformer - vilka ocksé kan
beskrivas som fyra dimensioner av det komplexa, svarfangade
bildningsbegreppet — som jag hir ska ta avstamp i och reflektera
vidare utifran. Jag kommer ocksa att ta hjalp av och hénvisa till
annan litteratur av Larsson liksom av andra forfattare och tank-
are som behandlat ndraliggande teman och problematiker. Den
overgripande fragan ar pa vilka sitt Larsson forstdr de ndmnda
formerna eller dimensionerna av bildning men ocksa vad de

* I sin aldrig slutférda undersokning av det kontemplativa livet (som var
tankt som en parallell till studien om det aktiva livet med dess tre aktivitets-
former arbete, tillverkning och handlande) utgar Hannah Arendt fran tre-
delningen tidnkande, vilja och omdome, och hon poédngterar att den sist-
ndmnda 4r det mest politiska av de tre formégorna. Arendt, The Life of the
Mind (San Diego etc.: Harcourt, 1978); Arendt, Mdnniskans villkor. Vita
activa, 6vers. Joachim Retzlaff (Goteborg: Daidalos, 1998). Se dven Anders
Burman, “Tankens fenomenologi. Hannah Arendts forsok att tinka
tankandet annorlunda”, i Ulrika Bjérk & Anders Burman (red.), Konsten att
handla - konsten att tinka. Hannah Arendt om det politiska (Stockholm:
Axl Books, 2011), s. 165-180.

* Larsson, ”Om bildning och sjilvstudier”, s. 187f.
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skulle kunna betyda for oss idag, det vill sdga hur de kan omtol-
kas utifran vér tids forutsittningar, mojligheter och problem,
inte minst inom ramen f6r dagens hogskola och universitet.

Medborgerlig bildning

Den forsta formen av bildning som Larsson urskiljer dr den
medborgerliga. Det dr ett begrepp som fortfarande anvénds i
olika sammanhang, bland annat vid Sodertorns hogskola dar
medborgerlig bildning tillsammans med méngkultur och mang-
vetenskap utgor tre ssmmanlidnkade profilomréden. Medborgerlig
bildning kan relateras till kunskaper om hur sambhéllet och poli-
tiken fungerar, men framfor allt har det att géra med hur man
faktiskt kan leva ett politiskt, aktivt liv. I S6dertorn hogskolas
forsknings- och utbildningsstrategi framhélls det i enlighet med
detta att lirositet har som mal att studenterna ska "véixa som mdn-
niskor och utveckla sin formdga till aktivt medborgarskap” . Det ar
en ambitios malsittning som man kunde hoppas 4ven gillde an-
dra institutioner och former av hogre utbildning, och inte bara i
teorin och i olika styrdokument utan ocksa i praktiken.

Nér Larsson talade om medborgerlig bildning i bérjan av
1900-talet var den naturligt sasmmankopplad med tidens stora
rostrattsreformer och den snabba demokratiseringen av sam-
héllet. Fran att tidigare ha varit undersatar blev en stor del av
den svenska befolkningen nu medborgare, vilket kravde nagon
sorts demokratisk bildning. Till viss del kom detta behov att
tdckas av frivilliga bildningsinstitutioner, déribland det ar 1912

6 “Forsknings- och utbildningsstrategi for Sodertérns hogskola 2012-20147,

http://webappo.web.sh.se/p3/ext/res.nsf/vRes/om_sodertorn_131367210138
8_forsknings_och_utbildningsstrategi_2012_2014_folder_pdf/$File/Forskni
ngs_och%20_utbildningsstrategi_2012-2014_folder.pdf (2013-04-09). Se
dven Henrik Bohlin, "Vad 4r medborgerlig bildning?”, i Peter Strandbrink,
Beatriz Lindqvist & Hakan Forsberg (red.), Tvira moéten. Om utbildning och
kritiskt ldrande (Huddinge: S6dertorns hogskola, 2011), s. 19-34 och Anders
Burman, ”Svar pé frégan: Vad ar medborgerlig bildning?”, i Burman (red.),
Viga veta! Om bildningens mojligheter i massutbildningens tidevary (Hud-
dinge: Sodertorns hogskola, 2011), s. 9-31.
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grundade Arbetarnas bildningsférbund, ABF, men &tminstone
pa ett indirekt sitt var ocksé folkskolan och liroverken betydel-
sefulla i det har sammanhanget. I stor utstrackning &r det fortfa-
rande i skolan som vi socialiseras in i den egna kulturens vérder-
ingar och lar oss vilka rittigheter och skyldigheter vi har som
ménniskor och medborgare.

Vad giller den formella, institutionaliserade utbildningen ar
det enligt Larsson av storsta vikt att man som ldrare forhaller sig
sd opartisk som mojligt och undviker att ta stillning for den ena
eller den politiska linjen.

Det blir icke skolans uppgift att gora lirjungen till frihandlare
eller protektionist, till en vdnsterman eller hégerman, men det
ar skolans plikt att géra honom till en bildad vansterman eller
en bildad hégerman — och skulle av nagra ldrjungar ocksé bli
bildade socialister, s& ar det kanske just nu ingen synnerlig
olycka.’

Till skillnad fran hur det forholl sig pa Larssons tid tas demok-
ratin idag ofta for given, men det dr den knappast. Tvirtom
maste den i nagot avseende stidndigt erévras — och levas. Om
man med demokrati avser ndgot mer an ett styrelseskick dar i
ovrigt politiskt passiva medborgare var fjarde ar rostar pa ett
eller annat parti som de vill ska representera deras intressen, ja,
om man till exempel i stillet - i 6verensstimmelse med bland
andra John Deweys och Jiirgen Habermas grundsyn - foredrar

7 Larsson, "Om bildning och sjilvstudier”, s. 174. Ddremot ska liraren
naturligtvis ha rdtt att uttrycka sina politiska asikter utanfor klassrummet
framhaller Larsson som har f6ljer Kant som i sin berémda upplysningsupp-
sats fran 1784 hade hivdat att dmbetsmannen maste gora det som han
forvantas gora i sitt arbete — till exempel maste prasten infor sin férsamling
halla sig till kyrkans lira — men daremot ska han som privatperson ha ritt
att ifrdgasitta och kritiskt diskutera kyrkans dogmer om han finner dem
vara felaktiga eller bristfilliga. Immanuel Kant, Svar pa fragan: Vad ér
upplysning?”, 6vers. Joachim Retzlaff, i Brutus Ostling (red.), Vad dr upp-
lysning? (Stockholm & Stehag: Symposion, 1989). Se dven Erik Tangerstads
bidrag i den hir volymen, ”Bildning - varken utbildning eller inbillning”.
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att tolka demokrati i termer av en anda som idealt sett genom-
syrar hela samhillet och som ytterst utgar fran medborgarnas
politiska aktivitet och deras vilja att genom en 6ppen diskussion
eller deliberationsprocess paverka hur samhaillet ska utvecklas,
dé maste det fortfarande sdgas vara viktigt med medborgerlig
bildning.* Att frimja och uppmuntra denna form av bildning
kan i sjdlva verket lyftas fram som en av utbildningsvisendets
mest betydelsefulla uppgifter. Att det ytterst handlar om demok-
ratins 6verlevnad poédngteras av den amerikanska filosofen Mar-
tha C. Nussbaum nér hon skriver: “Det skulle vara katastrofalt
att bli en nation med tekniskt kompetent folk som forlorat for-
mégan att tdnka kritiskt, att granska sig sjdlva och att respektera
andras miénsklighet och mangfald.” Enligt Nussbaum ar det
precis detta som eleverna och studenterna forst och framst ska
ldra sig i skolan och universitetet: att sjalvkritiskt granska sina
egna forestillningar, att 6va upp sin empatiska férméga och att
se sig sjdlva som varldsmedborgare. D& hon tinker sig att dessa
formagor framfér allt kan utvecklas genom studier i olika hu-
manistiska dmnen menar hon att humaniora 4r av storsta virde
fér demokratin.!

Som detta visar bor bildning inte reduceras till enbart en teo-
retisk angeldgenhet, utan den behéover ta sig uttryck i aktivitet,

8 John Dewey, The Public and Its Problem, i The Later Works, vol. 2: 1925-
1927 (Carbondale, IL.: Southern Illinois University Press, 1984). Jiirgen
Habermas, Faktizitdt und Geltung. Beitrige zur Diskurstheorie des Rechts
und des demokratischen Rechtsstaats (Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1992).
Se dven Anders Burman, "Dewey och den reflekterade erfarenheten”, i
Burman (red.), Den reflekterade erfarenheten. John Dewey om demokrati,
utbildning och tinkande (Huddinge: Sodertorns hogskola, 2014), under
publicering.

° Martha C. Nussbaum, Cultivating Humanity. A Classical Defense of Reform
in Liberal Education (Cambridge, MA & London: Harvard University Press,
1997), s. 300.

10 Nussbaum, Not for Profit. Why Democracy Needs the Humanities (Prince-
ton & Oxford: Princeton University Press, 2010). Se dven Anders Burman,
”Att lara av Liberal Education”, i Strandbrink, Lindqvist & Forsberg (red.),
Tvira moten, s. 53-74.
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handlande och i basta fall ett gott omdome. Ett sidant omdome
visar sig i att man kan fatta vilunderbyggda beslut, inte minst i
politiska fragor, och bygger mer pa erfarenhet dn rationellt
tankande. Att kunna och att véga filla omdomen kan vara nog sa
svart eftersom man da inte alltid kan hinvisa till ndgon 6verord-
nad regel eller princip." Larsson sjilv hade stark tilltro till den
minskliga intuitionen med dess syntetiserande formaga att
uppfatta helheter men som ocksa kunde komma vil till pass vid
fattandet av svédra beslut.!? Men ett klokt anvdndande av sitt re-
flekterande omdome kraver ocksd mod, erfarenhet, kritisk tén-
kande och annat som utbildningen kan bibringa eleverna och
studenterna. Ja, kunskaper skarper vart omdome péapekar Lars-
son.” Eller som Hans-Georg Gadamer, den tyske hermeneu-
tikern, formulerar det: “varje student som tagit sina studier pa
allvar torde bli varse att han givits ndgonting: modet att filla ett
eget omdome och formagan att inte lata sig manipuleras pé ett
lattvindligt satt.”

Aven om man vid fillandet av omdémen inte alltid kan falla
tillbaka pa nagon bestimmande regel vigleds man i ménga situa-
tioner, inte minst vid dilemman och nir olika saker stélls mot
varandra, av sina underliggande politiska och etiska virderingar.
Det finns en stor podng med att for sig sjalv men gérna ocksa till-
sammans med andra forsoka tydliggora och systematiskt reflek-

! Detta kallar Kant ett reflekterande omdéme i motsats till bestimmande. I
det senare fallet kan det enskilda subsumeras under nigot allmént givet. Det
reflekterande omdémet krivs daremot nir nagon sadan allman lag, princip
eller regel inte foreligger. Se Immanuel Kant, Kritik av omdomeskraften,
overs. Sven-Olov Wallenstein (Stockholm: Thales, 2003), s. 31f.

12 1 sina skrifter aterkommer Larsson ofta till intuitionen, bland annat i
debutskriften Intuition. Ndgra ord om diktning och vetenskap (Stockholm:
Bonniers, 1892) och Intiutionsproblemet sdrskilt med hdnsyn till Henri
Bergsons teori (Stockholm: Bonniers, 1912).

13 Larsson, "Om bildning och sjalvstudier”, s. 179.

4 Hans-Georg Gadamer, “Universitetets idé - igar, idag, imorgon”, dvers.
Thomas Karlsohn, Psykoanalytisk Tid/Skrift nr 26-27, 2009, s. 131. Se dven
Gadamers reflektioner om omdoémeskraften i Sanning och metod i urval,
red. och 6vers. Arne Melberg (Géteborg: Daidalos, 1997), s. 47-51.
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tera Over sddana grundviarderingar. En sadan reflektion, som
med fordel kan ta sin utgangspunkt i just dilemman av olika slag,
kan sdgas vara en del av bade den politiska och den etiska
bildningsprocessen.'®

Etisk bildning

Etisk bildning, den andra formen eller dimensionen av bildning
som Larsson uppmérksammar, handlar i grund och botten om
kultiverandet av viljan och moralen. Att skaffa sig kunskaper om
etiska teorier kan vara nog sa betydelsefullt, men hir ar det
primart fraga om hur man faktiskt forhaller sig till och behandlar
andra ménniskor - eller den Andre som det numera brukar heta
i sadana har sammanhang, inte séllan med en allmén hinvisning
till den franske filosofen Emmanuel Lévinas.

Vad giller Larsson var han starkt paverkad av Kants kritiska
filosofi, inte minst hans etik dér viljan spelar en hogst fram-
tradande roll. Enligt Kants sinnelagsetik ar avsikten bakom en
handling det avgérande kriteriet vid beddmningen av dess mor-
aliska virde, eller med andra ord den goda viljan. Som en 6ver-
gripande etisk princip lyfter Kant fram det sa kallade kategoriska
imperativet. Han ger imperativet nagra olika bestimningar av
vilka den mest kidnda 4r att man ska behandla sina med-
minniskor som ett mal i sig, inte som ett medel for att uppna
nagonting annat.'* Larsson haller absolut med om detta, men
han pépekar ocksa att det faktiskt inte rdcker med en god vilja
eller ett gott samvete. “Samvetet maste alltid fa filla utslaget”,
skriver han, “men samvetet behover upplysning — det behover

5 Om hur man kan arbeta med dilemman i essiskrivande skriver Lotte
Alsterdal i “Essdskrivande som utforskning”, i Anders Burman (red.), Konst
och lirande. Essder om estetiska lirprocesser (Huddinge: Sodertorns hog-
skola, 2014).

16 En annan, mer teknisk bestimning av denna moraliska grundlag lyder:
“Handla pa sadant sitt att din viljas maxim alltid samtidigt kan gélla som
princip i en allméangiltig lagstiftning.” Immanuel Kant, Kritik av det praktis-
ka fornuftet, 6vers. Fredrik Linde (Stockholm: Thales, 2004), s. 52.
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bildning.”” En sddan moralisk bildning innefattar bland annat
en upptranad férmaga att reflektera 6ver det egna handlandet
och att kritiskt granska sina egna moraliska forestillningar och
begrepp vilka alltfor ofta tas for givna.

Aven om moraliska uppfattningar och begrepp i sig sjilva
kan vara nog sa fina, hedervirda och fortriftliga uppstar ofta
problem nir de ska tillimpas i konkreta situationer. Det katego-
riska imperativet kan da te sig vdl mekaniskt och oflexibelt, inte
minst nér olika positiva virden stills mot varandra, till exempel
frihet mot rattvisa eller negativ frihet mot positiv frihet.!® En
annan svaghet giller den kantska etikens starka fokus pad den
enskilda médnniskans handlande. P4 dessa punkter framstar den
- och darmed Larssons analys - som otillracklig och kan med
fordel kompletteras med ett andra, mer interrelationella perspek-
tiv. Redan Georg Wilhelm Friedrich Hegel framholl att Kants
etik med dess inriktning pé sinnelaget och de rétta handlingar éar
alltfor individuell och inte kan komma &t etikens intersubjektiva,
mellanménskliga sida. Mot Kants Moralitdt stillde Hegel darfor
Sittlichkeit, en sedlighet som sitter in handlandet och den en-
skilda méanniskans varande i ett vidare socialt ssammanhang och
dér ett avgérande moment utgdrs av méanniskors omsesidiga
erkdnnande av varandra som fria subjekt. Med Hegels eleganta
vandning handlar det hir om ”jag som ar vi, och vi som ar jag”."
Det kan ocksa uttryckas som att Hegel i betydligt hogre grad dn
Kant 4r medveten om att manniskan &r ett politiskt djur. Detta
insag emellertid redan Aristoteles. I hans texter kan man ocksa
finna manga andra centrala insikter rorande den etiska bildnin-
gen. Det finns déarfor skil att sdga nagot mer om hans syn pa
etiken.

7 Larsson, Om bildning och sjilvstudier”, s. 176. Om hans syn pa det
kategoriska imperativet, se ocksa Larsson, Filosofien och politiken (Stock-
holm: Bonniers, 1915), s. 9-21.

8 Om negativ och positiv frihet, se Isaiah Berlin, *Tva frihetsbegrepp”, i
Fyra essier om frihet, 6vers. Torkel Franzén (Stockholm: Timbro, 1984).

¥ Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Andens fenomenologi, Gvers. Brian Man-
ning Delaney & Sven-Olov Wallenstein (Stockholm: Thales, 2008), s. 165.
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I Den nikomachiska etiken ligger Aristoteles fram sin moral-
filosofi som till skillnad fran Kants fokuserar pa det goda livet
och méanniskans dygder.?® Ordet dygd har idag en frimmande
klang och forknippas inte nodvandigtvis med nagot positivt.
Men d& maste man vara medveten om att det grekiska ordet
arete, som brukar 6versittas med “dygd”, nairmast har betydelsen
“moralisk fortrafflighet” eller “duglighet”; att ha arete, det 4r att
vara bra pd nagot.! I det moraliska handlandet bér man enligt
Aristoteles folja den tumregel som brukar bendmnas den gyllene
medelviagen och som helt enkelt gar ut pd att man i majligaste
man ska undvika béde det som &r fér mycket och det som ar for
lite, det vill sdga att dygden befinner sig mellan tva extremer. Sa
ar exempelvis mod en dygd som finns mellan a ena sidan dum-
dristighet och & andra sidan feghet, medan givmildhet befinner
sig mellan ytterligheterna slosaktighet och snélhet, och besinning
mellan tygelloshet och kinsloloshet. Detta mellanliggande ar
relativt satillvida att det inte dr detsamma i alla situationer och
inte heller lika for alla manniskor. Det finns ingen klar aritmetisk
mitt framhaller Aristoteles, ingen en for alla gdnger given medel-
vdg, utan den efterstravansvirda medelvigen maste avgoras fran
fall till fall med st6d av erfarenhet och praktisk klokhet.

Ett viktigt aristoteliskt begrepp i det har sammanhanget ar
fronesis. Det brukar oversittas med just praktisk klokhet och
handlar om férmégan att ga fran abstrakta virden och principer
till det partikuldra, det vill sdga hur man i en konkret situation
praktiskt formar anvinda sina teoretiska kunskaper. Det &r en
praktisk formaga som ér besldktad med den ovan - i samband
med den medborgerliga bildningen - uppmairksammade om-
domesformagan och kan liksom den trdnas upp genom erfaren-
het frdn andra liknande situationer. Det ar forst och framst ge-

2 Aristoteles Den nikomachiska etiken, dvers. Méarten Ringbom, 2 uppl.
(Goteborg: Daidalos, 1993).

2 Se t.ex. W. K. C. Guthrie, The Greek Philosophers from Thales to Aristotle
(London & New York: Routledge, 1989), s. 8f. et passim.
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nom erfarenheter som vi kan bli fronetiska eller praktiskt kloka.?2
Det mesta av detta skulle Larsson sdkert kunna hélla med om
men det dr ingenting som han utvecklade, vilket sakert till viss
del har att géra med att han foredrog Kant framfor Hegel, liksom
Platon framfér Aristoteles. Aven om Larssons beldsenhet var
stor, liksom hans nyfikenhet pd andra tinkare och foreteelser,
var och forblev han i grunden en kantian. Utifran ett intersub-
jektivt bildningsperspektiv framstar det som nagot begransat.

Estetisk bildning

Den tredje formen eller dimensionen som Hans Larsson lyfter
fram ar den estetiska. Liksom for méanga av hans samtida ar den
estetiska bildningen fér honom intimt sammanlédnkad med en
forestillning om att kultivera smaken och skonhetssinnet. Aven
om det kan finnas ett nyttovarde i skapandet och kontempler-
andet av konstverk menar Larsson att den estetiska bildningen
inte ska reduceras till nytta. Men han féljer anmarkningsvért nog
inte heller Kant i insisterandet pa det intresselosa vilbehagets
sjalvtillracklighet i estetiska sammanhang? Det skona vécker
forvisso vilbehag medger Larsson,?* men det behéver inte nod-
vandigtvis st helt fritt frin intressen. Skonheten ar en lyckokalla

2 Aristoteles, Den nikomachiska etiken, bok sex. Bernt Gustavsson, Kun-
skapsfilosofi. Tre kunskapsformer i historisk belysning (Stockholm: Wahl-
strom & Widstrand, 2000), Christian Nilsson, "Fronesis och den ménskliga
tillvaron. En ldsning av Bok VI i Aristoteles Nikomachiska etik”, i Jonna
Bornemark & Fredrik Svenaeus (red.), Vad dr praktisk kunskap? (Huddinge:
Sodertorns hogskola, 2009) och Anders Burman, “Det estetiska, kunskapen
och larprocesserna”, i Burman (red.), Konst och lidrande. Essier om estetiska
larprocesser (Huddinge: S6dertorns hogskola, 2014).

2 Jfr Kant, Kritik av omdémeskraften, s. 65: ”Smak dr en formdga att utan
allt intresse bedoma ett foremal eller ett forestdllningssitt genom ett vélbe-
hag eller ett obehag. Foremélet for ett sidant valbehag kallas skont.”

21 sin Lirobok i psykologi, s. 38 framhaéller Larsson uttryckligen: ”det skona
vicker vilbehag, det fula misshag”. For ovrigt innehéller Larssons bok om
den tyska romantiska och idealistiska filosofin, Den intellektuella dskadning-
ens filosofi (Stockholm: Bonniers, 1920), ett kapitel om "Det estetiska pro-
blemet hos Kant” (s. 44-58).
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som hor samman med det goda livet och framfor allt finns det i
konsten en stor pedagogisk kraft. Larsson ar pa den punkten
starkt paverkad av Kants efterfoljare Friedrich von Schiller och
hans brev om maénniskans estetiska fostran, skrivna 1794 och
publicerade aret efter. Larsson skriver:

I stort sett ar det nog s som Schiller tror, att plikten icke far
bukt med en oforddlad natur, och giller det att uppgora pro-
gram for en nationaluppfostran, sdsom just Schillers uppgift ir,
sa bor man f6lja Schillers rad att bereda marken genom estetisk
(och intellektuell) kultur.?

Samtidigt dr det tydligt att det enligt Larsson enbart r viss konst
och litteratur som har ett sddant lyckoviarde och bildningsvérde.
Den smakfostrande attityd som har gétt som en rod trdd genom
hela den svenska bildningstraditionen édterfinns med andra ord
ocksd hos Larsson, dven om den dir inte alls 4r lika framtré-
dande som hos till exempel Ellen Key.? Dessutom tanker han
sig, precis som Key, att skonhetssinnet, eller rittare sagt dess
anlag, finns medf6tt hos de flesta mianniskor men att manga inte
lyckas tillvarata och utveckla det. Detta behover inte alls vara
deras eget fel, pdpekar Larsson, for inte séllan saknar de helt
enkelt mojligheter att odla upp sitt skonhetssinne. En sadan
kultivering forutsétter erfarenheter av och dterkommande méten
med god konst, musik och litteratur, vilket alltfor manga mén-
niskor aldrig far uppleva.

Numera ar det ldngt ifran sjalvklart att tala om estetisk bild-
ning, delvis pa grund av just den tvivelaktiga smakfostringsambi-
tion som den ofta gatt hand i hand med. Om man ska tala om en

% Larsson, Den intellektuella dskddningens filosofi, s. 93. Larsson aterkommer
ofta till Schiller och hans estetiska brev, t.ex. i Filosofien och politiken, s. 3ff.

% Se vidare Ronny Ambjornsson, Ellen Key. En europeisk intellektuell
(Stockholm: Bonniers, 2012), Anders Burman, "Den svenska radikalismens
enfant terrible: Ellen Key”, i Anders Burman & Per Sundgren (red.), Svenska
bildningstraditioner (Go6teborg: Daidalos, 2012), s. 95-110, och - rérande
temat smakfostran generellt — Per Sundgren, "Smakfostran. En attityd i
folkbildning och kulturliv”, Lychnos 2002.
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sddan form av bildning idag - vilket jag trots allt menar att det
finns anledning att gora — behéver man inte bara 6verge den
smakfostrande attityden utan 6verhuvudtaget vidga perspektivet
till att inte enbart gilla exkluderande former av kanoniserad
konst. I bildningsdiskussioner utgar man fortfarande alltfor ofta
frén en uppdelning mellan férment god konst och annat som
betraktas som kitsch eller lig och tarvlig populérkultur. I sjalva
verket kan praktiskt taget vad som helst, frdn naturupplevelser
till andra méanniskors férmedlade erfarenheter i form av till ex-
empel litteratur eller filmer, fungera utmarkt som utgédngspunk-
ter for estetiska bildningsprocesser. Att en viss typ av litteratur
och konst av tradition och hdvd har prioriterats som bild-
ningsmedel inom framfor allt det hogre utbildningssystemet,
men ocksa inom skola och gymnasium, innebir inte att det inte
finns mycket annat som ocksa kan gora det. Klassiker som Pla-
ton, Dante, Shakespeare, Strindberg och Virginia Woolf ar for-
visso viktiga; inte for inte ar de just klassiker som standigt lockar
till nya lasningar och tolkningar. Men de kan pa intet satt sagas
vara nodvandiga for den estetiska bildningen.

I sig sjilv betyder en bok - oavsett dess eventuella klassiker-
status — inte sdrskilt mycket, utan det viktiga 4r vad man gér med
den, hur man ldser och tolkar den, reflekterar 6ver den och an-
vander sig av den. I samband med talet om den estetiska bild-
ningen framstir det dverhuvudtaget som fruktbart att flytta
fokus fran kultiveringen av skonhetssinnet till den upplevande
och tolkande aspekten av den estetiska erfarenheten. Som Gada-
mer och andra hermeneutiker har understrukit 4r manniskan
som sidan ett tolkande djur och vi tolkar i sjilva verket hela
tiden, men det ar framfor allt i upplevelsen av och den reflekter-
ande konfrontationen med estetetiska verk som var tolknings-
formaga utmanas och sitts pd prov.”’ Genom tolkande méten
med romaner och konstverk av olika slag kan var forstaelse for-
djupas savil av den vérld i vilken vi lever som av vara med-
ménniskor och oss sjélva.

¥ Gadamer, Sanning och metod.
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Ett anvandbart begrepp i det hiar sammanhanget ar narrativ
fantasi eller inlevelseférmaga (narrative imagination), det vill
sdga den formaga att sétta sig in i andra ménniskors situationer
som enligt Nussbaum kan odlas upp just genom att ta del av en
viss typ av realistiska romaner. Nussbaum hévdar att man ge-
nom ldsning av romaner som Charles Dickens Hdrda tider,
Henry James Portritt av en dam eller Richard Wrights Son av
sitt land kan ta del av andra ménniskors erfarenheter och att de
bland annat darfor limpar sig utmarkt som utgangspunkter for
etiska reflektioner och diskussioner. Sérskilt podngterar hon att
man genom ldsningen av berdttande romaner kan 6va upp sin
empatiska formaga att placera sig sjdlv i andra personers stélle.?®
och med uppovandet av den narrativa fantasin utvecklas var em-
pati med andra méinniskor runt om i virlden. Pa detta sitt kan den
estetiska och den etiska bildningen korsbefrukta varandra.

Samtidigt ar det av storsta vikt, framhéller Nussbaum vidare,
att rikta en kritiskt granskande blick mot sina egna forestéllnin-
gar och forsanttaganden - och ddrmed kommer vi in pa den
fjarde och sista formen av bildning som Larsson behandlar,
namligen den logiska eller kognitiva.

Logisk bildning

Den logiska bildningen fokuserar pa férstandet och ar relaterad
till det som vi idag brukar kalla kritiskt tinkande. Virt att notera
ar att ocksd Larsson anvédnder det senare uttrycket, som en for-
maga att tdnka pa ett logiskt korrekt sitt, att kritiskt granska det
givna och att i en argumentation kunna bedéma vad som ratt
och fel. I samband med en diskussion om vikten av att skilja
mellan 4 ena sidan sddant man sjélv sett och upplevt och & andra
sidan sddant som man kénner till tack vare andra eller genom
medier av olika slag, alternativt som man med bittre eller sémre
skal slutit sig till, understryker Larsson ocksa behovet av att ut-

2 Se t.ex. Nussbaum, Cultivating Humanity, Nussbaum, Poetic Justice. The
Literary Imagination and Public Life (Boston: Beacon Press, 1995).
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veckla sitt sinne for auktoriteter. Han beskriver det som en for-
maga “att kunna bedéma och sé att siga vadra sig till vem som ar
den bista auktoriteten i sdrskilda fragor”.> Oavsett om vi vill det
eller inte maste vi standigt forlita oss pa nagot slags auktoriteter.
Dirfor ar det av stor betydelse att ha en sadan utvecklad kénsla
for vilka auktoriteter som &r vérda att lyssna pa och ta till sig -
och vilka som inte dr det. I bésta kallkritiska anda noterar Lars-
son ocksa att en person som &r en auktoritet pa ett omrade abso-
lut inte behover vara det pé andra.

Till den logiska bildningens kidnnetecken hor enligt Larsson
vidare att vara uppmirksam p& hur man sjilv och andra an-
vander ord och begrepp, sérskilt nér det dr fraga om 6ppna be-
grepp utan nagon fast inneboérd. En central filosofisk insikt i en
viss slags filosofi under det senaste arhundradet, forknippad inte
minst med Ludwig Wittgenstein, ér att filosofiska problem ofta
gar att fora tillbaka pé sprékliga oklarheter och att dessa problem
dérfor kan klargoras och forsvinna genom en spraklig analys.*
Larsson ar helt klart inne pa samma spar, men utvecklar det inte
vidare utan lyfter i stillet fram betydelsen av att undvika logiska
felslut. Han ger f6ljande klassiska exempel pé ett sadant felslut:
”Cajus ar en rav, alla riavar ha fyra fotter, alltsa har ocksa Cajus
fyra fotter”, och forklarar pedagogiskt:

Felet ligger i att rdv ena gédngen betyder djuret, andra gdngen en
filur - och var en och som laser exemplet kdnner sig dvertygad
om att aldrig kunna begé en sddan blunder. Den kan han icke
heller, men mé han vara pa sin vakt, nar han talar om sadana
saker som kultur och lycka, om livsglddje, om bildning och dy-
likt, att han icke rékar in i ett ravslut.”!

Ja, bildning &r sannerligen inget latthanterligt begrepp och Lars-
son har forstas ratt i att man har maste passa sig sa att man inte

» Larsson, ”Om bildning och sjilvstudier”, s. 181.

% Ludwig Wittgenstein, Filosofiska undersékningar, 6vers. Anders Wedberg
(Stockholm: Bonniers, 1978).

3! Larsson, ”Om bildning och sjilvstudier”, s. 180f.
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gor sig skyldig till sédana “ravslut”. De manifesterar sig allt som
oftast i att man i diskussioner om bildning tenderar att tala forbi
varandra. Bara for att man anvénder samma term - till exempel
“bildning” - behdver man inte tala om samma sak. Darfor ar det
viktigt att vara uppméirksam pa hur man sjilv och andra an-
viander sdédana 6ppna termer och begrepp.

Larsson fortsitter med att konstatera att det hela paradoxalt
nog inte behover bli enklare bara for att information foreligger.
Ibland kan det snarare forhalla sig precis tvartom, det vill sdga
att en stor mangd information forvirrar och foérsvarar beslut och
handlande. I det sammanhanget gor han géllande att det i hans
samtid finns ett informationséverfléd och att det dirfor 4r en
“misshushéllning med tid att ldsa en bok bara déarfér att man har
den”.*> Man maste aktivt ta stdllning till vilka texter som &r varda
att ldsa och dven léra sig att tolka information och géra motiv-
erade urval. Det behover vil knappast understrykas att allt detta
ar formégor som fortfarande framstdr som synnerligen giltiga
och relevanta, ja, mer idag 4n nagonsin forr.*

Allt som allt innebér detta att det kritiska tinkandet kan tol-
kas inom ramarna fér bildningen. Om kritiskt tdnkande har att
gora med vara kognitiva formagor, som att tdnka logiskt och
kunna betrakta saker och ting ur olika perspektiv, dr bildning ett
vidare begrepp som handlar om utvecklingen av individens an-
slag. I grund och botten bygger bildning pa det faktum att mén-
niskor kan férandras genom vissa former av kunskaper. Bildning
inkluderar pa s& sitt hela minniskans utveckling, det vill siga
inte bara kognitivt utan ocksa politiskt, moraliskt och estetiskt.

Djup och bredd

Detta dr saledes de fyra former eller dimensioner av bildning
som Hans Larsson urskiljer: medborgerlig, etisk, estetisk och

32 Larsson, ”Om bildning och sjilvstudier”, s. 182.

3 Att kritiskt tinkande, tolkningskompetens och en allméin kallkritisk for-
maga ar viktigare 4n nagonsin har sirskilt betonats av Bengt Kristensson-
Uggla i Granspassager. Bildning i tolkningens tid (Stockholm: Santérus, 2012).
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logisk bildning.** Som sia manga andra bildningstdnkare under
de senaste arhundradena betonar han vikten av att de olika bild-
ningsformerna och de sjélvformogenheter med vilka dessa kor-
responderar ges en balanserad utveckling, det vill sdga att de
kultiveras pa ett s& harmoniskt sitt som mojligt. Framf6r allt bor
man undvika att ldta nagon formégenhet f6rbli okultiverad. Som
Larsson kategoriskt uttrycker det i sin Lirobok i psykologi:

En ofullkomlighet hos en sida af sjilslifvet visar sig alltid for
den, som ser djupare, medfora en ofullkomlighet ocksé hos de
ofriga. Mélet ar darfor alla formogenheternas harmoniska ut-
veckling.*®

Inte desto mindre rekommenderar han i broschyren om bild-
ning och sjélvstudier att man ska fordjupa sig i ett visst special-
omrade snarare dn att forsoka kdnna till lite om mycket. Med
andra ord insisterar han pa betydelsen av avgransning och kon-
centration. Mottot till broschyren ar talande nog: Icke allt, men
det hela - i delen”* Detta kan framstd som motsdgelsefullt i
ljuset av nyss ndmnda harmonitanke, men man kan tolka det
som att Larsson poédngterar att man bor soka det hela och all-
mangiltiga inom sin specialitet snarare dn att forsoka lira sig lite
om allt i overensstimmelse med nagot utslitat allmanbildning-
sideal, "manglédseriet” som han avfirdar det som.

* Man skulle naturligtvis ocksd kunna urskilja andra former, till exempel
religios bildning (som Larsson sjilv i forbigdende omnamner) eller vad den
norske pedagogiske teoretikern Lars Lovlie kallar teknokulturell bildning,
som kort kan beskrivas som férmédgan att hantera dagens informations- och
kommunikationsteknologiska kultur som radikalt skiljer sig frin den som
fanns for bara nigra decennier sedan och som har skapat helt nya forutsatt-
ningar och mojligheter for vara bildningsprocesser. Lars Lovlie, *Teknokul-
turell danning”, i Rune Slagstad, Ove Korsgaard & Lars Lovlie (red.), Dan-
nelsens forvandlinger (Oslo: Pax, 2003); Lovlie, "Teknokulturell bildning”, i
Bernt Gustavsson (red.), Bildningens forvandlingar (Goteborg: Daidalos,
2007).

% Larsson, Lirobok i psykologi, s. 471.

% Larsson, ”Om bildning och sjilvstudier”, s. 167.
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Aven om han tyvirr inte fordjupar det sparet kan detta per-
spektiv kopplas samman med den odling av sinnena som nidm-
ndes inledningsvis. En liknande férestillning om sinnenas kul-
tivering aterfinns for 6vrigt hos Karl Marx. I de sa kallade Eko-
nomisk-filosofiska manuskripten, tillkomna i Paris 1844 men
publicerade forst kring 1930, det vill saga ldngt efter att Larsson
forfattade sin bildningsbroschyr, skriver Marx s& har: ”Utveck-
lingen av de fem sinnena har varit ett verk av hela den hittillsva-
rande virldshistorien.”” Larsson intar inte ett lika radikalt his-
toriserande perspektiv, men det 4r 4nda tydligt att han menar att
de minskliga sinnena dr fordnderliga och att, fér att aterigen
citera Marx, “det ménskliga 6gat upplever nagot annat dn det
primitiva, oméanskliga 6gat, det manskliga 6rat nagot annat dn
det primitiva orat, osv.”*® Det ar onekligen en intressant tanke,
att bildning inte bara eller ens i forsta hand handlar om att
kunna det ena eller det andra, utan ocksa visar sig i hur man
upplever och erfar vdrlden, 7att vi fornimma och marka mer”
som Larsson uttrycker det.” Tankegangen skulle kunna illustre-
ras av det faktum att en biolog och ornitolog har helt andra
fornimmelser och upplevelser under en skogspromenad &n
nidgon som saknar naturkunskaper, eller att en arkitekt eller
stadsplanerare ser s& mycket mer i ett urbant landskap 4n de
flesta andra. Vad Larsson i likhet med Marx visar ar att bildning
gor oss mer uppmérksamma pa detaljer och att vi i manga fall
klokt i att forsoka fa syn pa helheten i delen.

Vidare ar Larsson 6vertygad om att det finns nagot personligt
bildande i varje fack, ndgot som han uppfattar som “det allmén-
minskliga, det for personligheten virdefulla — det hela”.** Detta
galler inte bara samtliga akademiska discipliner utan ocksa kun-

37 Karl Marx, Texter i urval, red. Sven-Eric Liedman & Bjérn Linnell (Stock-
holm: Ordfront, 2003), s. 87.

38 Marx, Texter i urval, s. 86.

% Larsson, ”Om bildning och sjilvstudier”, s. 167.

%0 Larsson, ”Om bildning och sjilvstudier”, s. 187.
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skaper relaterade till olika yrkesprofessioner och bestdmda fra-
gor som man kan férdjupa sig i:

For en arbetare 4r det ganska naturligt att gi ut fran
arbetarefragan, bryta sig igenom den blotta tidningsldsningen,
som de flesta bli hangande i, och g till bocker som ge grundligt
besked; ddrav skulle folja mycket gott. Och om en och annan av
vara lantbrukare — for att icke tala om vara godsigare - ville lata
sina uppgifter som husbonde och kommunalman locka honom
over till nationalekonomi och socialetik, sa skulle han ha valt en
mycket passande specialitet.*!

Bland bildningsteoretiker dr det annars betydligt vanligare att
understryka den andra sidan av saken, det vill saga att koppla
samman bildning med formagan till 6verblick och att kunna se
sammanhang och forstd relationer. Har framstar Ellen Key som
typisk nir hon framhaller: ”Oversikten, helhetssynen, syntesen —
detta ar pa tankens omrade bildningens hogsta resultat.”#

Men snarare 4n att stéilla de bada perspektiven mot varandra
skulle de kunna urskiljas som tvé olika rorelser i sjilva bildnings-
processen, 4 ena sidan en fordjupande, analyserande rérelse och
a andra sidan en vidgande, syntetiserande rorelse. Huvud-
podngen ar att fordjupning och bredd inte utesluter varandra,
utan att de i den enskilda ménniskans bildningsprocess optimalt
sett gar hand i hand. Detta skulle mycket vél kunna lyftas fram
som bildningens motsvarighet till den sa kallade hermeneutiska
cirkeln eller spiralen.* P4 samma sitt som tillignandet av en text
pendlar mellan en 6vergripande forstaelse av helheten och en

1 Larsson, ”Om bildning och sjilvstudier”, s. 190.

2 Ellen Key, "Bildning. Négra synpunkter”, i Burman & Sundgren (red.),
Bildning, s. 141.

# Rorande den hermeneutiska cirkeln, se t.ex. Friedrich Schleiermacher,
“Inledning till hermeneutiken”, overs. Joachim Retzlaff, Res Publica nr 8,
1987, s. 363, Martin Heidegger, Varat och tiden, 6vers. Richard Matz (Lund:
Doxa, 1981), s. 198f. och Gadamer, "Om forstaelsens cirkel”, i Konrad
Marc-Wogau, Lars Bergstrom & Staffan Carlshamre (red.), Filosofin genom
tiderna. 1900-talet. Efter 1950, 2 uppl. (Stockholm: Thales, 2008), s. 102-110.
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fordjupad forstaelse av dess olika delar ror sig bildningsproces-
sen dialektiskt fram och tillbaka mellan férdjupning och ut-
vidgning, mellan det koncentriska och det excentriska.

Man skulle ocksa kunna tala om bildning som ett inre asso-
ciationsrum, det vill sdga ett imaginart rum i vilket vi placerar ny
information och sddant som vi upplevelser och erfar. Detta sitts
ddrigenom i ett ssmmanhang och ges férdjupad mening. De som
resonerat kring bildning i sadana termer har i regel haft blicken
viand mot det vasterlandska kulturarvet. Forestillningen att vi
blir bildade genom att fordjupa oss i den egna kulturens
traderade erfarenheter har i sjilva verket varit central i den tradi-
tionella, nyhumanistiska bildningskonceptionen, men idag fram-
star det som nodvéandigt att vidga perspektivet utdver det vaster-
landska kulturarvet och dven inkludera ett spatialt och synkront
perspektiv i associationsrummet. Enligt ett sidant synsatt visar
sig bildning i formagan att relatera till och kunna kontextualisera
inte bara hiandelser och skeenden i det forgingna utan ocksa
sddant som sker runt omkring i dagens globaliserade varld. Det
ar lika mycket en politisk formaga som en historisk.

Effekten av allt detta skulle kunna beskrivas som en sorts his-
torisk, kulturell och politisk laskunnighet, med en utvecklad
kontexualiseringsforméga och en gedigen handlingsberedskap.
En sadan upptrinad férmaga, som utmarks av férdjupning och
overblick, att kunna se sammanhang och forsta relationer i bade
ett diakront och ett synkront perspektiv, behovs idag mer &n
négonsin for att kunna begripliggora, hantera och pa ett prak-
tiskt klokt satt kunna agera i den alltmer komplexa virld i vilken
vi lever. P& sd sdtt kan bildning hos den enskilda ménniskan
sigas manifesteras i ett reflekterande, kritiskt men samtidigt
bejakande forhallningssitt, med en 6ppenhet for nya erfaren-
heter och en beredskap att ldra sig nya saker. Att leva pa ett
sddant siatt ar inte alltid sa enkelt, men ofta utvecklande och
lustfyllt. Som Larsson avslutar sin bildningsbroschyr i ett forsok
att besvara fragan om vilken litteratur man egentligen bor ldsa
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och med en paminnelse om att det som ar glatt kan vara nog sa
allvarligt: "allt det, som gor dig djupast glad, det skall du lasa.”*

Hér paminns man om att Larssons skrift primért handlar om
sjalvbildning, med reflektioner kring och konkreta tips pa hur en
ménniska kan bilda sig pa egen hand. Han knyter i det avseendet
an till en dominerande tradition av bildningstinkande frin
Wilhelm von Humboldt och framat som poédngterar just ensam-
hetens betydelse i bildningen. Denna idealisering av individen,
som passar lika vil samman med en kantiansk eller romantisk
geniestetik som med ett hyllande av den akademiska ensam-
heten, behéver idag om inte 6verges sé i vart fall kompletteras
med ett mer socialt, interrelationellt perspektiv, i synnerhet nér
man talar om bildning i samband med den institutionaliserade
utbildningen.

Samtidigt kan man inte komma ifran att den avgérande im-
pulsen i bildningsprocessen bara kan komma frin de lirande
sjdlva. Man kan helt enkelt inte bilda andra, utan bildning &r
alltid pa ett eller annat sitt fraga om sjalvbildning. Man bildar sig
sjilv, men att vixa dr savil enklare som roligare och mer stimul-
erande att gora tillsammans och i dialog med andra vixande

manniskor.

4 Larsson, ”Om bildning och sjalvstudier”, s. 193.
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Bildning och kritiskt
tankande i teori och praktik

Bernt Gustavsson

den hir artikeln ska jag soka visa hur bildning och kritiskt

tainkande hdnger samman i teori och praktik. Bildning inne-
fattar en tanke om att betrakta tingens ordning bade i det lilla
och det stora, bade i att se detaljerna i sin skédrpa och att se dem i
ett storre sammanhang. Det lilla, ndra och enskilda kan bendm-
nas det partikuldra och det allménna det universella. En utveck-
ling av bildningstanken i forhallande till dagens kultur och sam-
hille skulle kunna vara att undersoka relationen mellan det uni-
versella och det partikuldra pa ett nytt sitt. Att betrakta eller
bestimma nagot ur ett universellt perspektiv, till exempel alla
minniskors lika vdrde, innefattar en ambition att se nagot som
en objektiv sanning. Denna sanning kan ifragasittas ur vissa
partikuléra eller subjektiva perspektiv.

Kritiskt tinkande kan utvecklas ur en undervisning som
anldgger bada perspektiven och soker dialogiska konflikter och
harmonier mellan dem. Kritiskt tdnkande forutsitter att inte ta
tingens ordning for given, utan innefattar formagan att tinka
och se ur ett annorlunda perspektiv. Sdsom givna sanningar idag
vanligen presenteras for oss pd ett allmént, abstrakt policyplan,
visar sig vid ndrmare detaljerad undersokning inte stimma, var-
ken i det enskilda eller i praktiken. I till exempel de foreskrivna
reglerna for varden sdgs att alla manniskor ska behandlas lika
efter likvirdighetsprincipen men i praktiken &r sa inte fallet. Det
talas om ménniskans egenvirde, men samtidigt vet vi att &ver-
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viganden inom varden gors utifrdn ekonomiska kriterier, om
vad en viss medicin eller vard far kosta. Detta vet alla som ar
involverade i praktiken. Ett kritiskt férhéllningssétt innefattar att
béde tdnka och handla kritiskt, i teori och praktik. Kunskap kan
betraktas och anvindas olika pé skilda nivéer och i olika verk-
samheter som innefattar bade att tinka och att handla. Bildning
och kritiskt tinkande innebér att se vilken kunskap och vilka
perspektiv som dr mest fruktbara i forhallande till det syfte man
har, den verksamhet man arbetar i och vilka problem man vill
l6sa. Undervisning i olika typer av utbildningar och olika verk-
samheter bor utgd fran denna insikt. I den har artikeln ska jag
forst diskutera kritiskt tdnkande i forhallande till media, ut-
bildning och vetenskap, for att sedan resonera om vad kritisk
forméga kan innebdra i forhallande till en utveckling av bild-
ningstanken.

Det sjalvklaras forblindelse

Detta forsvaras av att manniskor vardagsvis dr nedsankta i nagot
utan att sjilva vara medvetna om det. Man har alltid en utgangs-
punkt eller ram for sin kritik av ndgot som ligger utanfér denna
ram. Men att forhalla sig kritisk till det man kdnner sig hemma i
och héller hirt om &r betydligt svarare &n i férhallande till det
frimmande. Detta dr en central del av vad som kallas ideology-
kritik. Liberalismen, den dominerande ideologin i vér tid, finns i
en rad olika schatteringar som innebér olika uppfattningar om
frihet och jamlikhet. Den utgor mattstocken for att bedoma
andra kulturers férehavanden én den visterlandska.

Nir den kinesiske forfattaren Mo Yan tilldelades 2012 Nobel-
priset i litteratur visade det sig att flertalet litteraturkritiker inte
kiande till honom eller hade last en rad av honom. De som ar
Kinakdnnare eller hade ldst hans bocker var glada och entusiasti-
ska och sig honom som en stor forfattare med unika erfaren-
heter. Kulturchefer och ledarskribenter pa de liberala, ideologiskt
ledande tidningarna stillde honom dock genast till svars poli-
tiskt, for att sta for nara kommunistpartiet. En ideologisk dimma
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laggs over ett fall som till storre delen ar oként for de flesta. Fa
vet under vilka betingelser han arbetar, pa vilket satt han kritis-
erat regimen i sina verk, pa vilket sitt han dr delaktig. Detta
ideologiska raster doljer en verklighet som ska forstas utifran
sina egna fOrutsattningar, sin historia och sin kultur.
Liberalismen dr ovérderlig i forsvaret fér maénskliga rét-
tigheter, men den kan bli ett fortryckande verktyg over olikheter
och skillnader som vi inte riktigt forstar och dn mindre som vi
domer pé forhand efter en faststalld méttstock. Férdomen i klas-
sisk bemairkelse rader. Satillvida har vi alla fordomar utifran vad
vi dr nedsankta i, men det avgorande ur bildningssynpunkt ar
om vi lyckas 6verskrida det redan bekanta och 6ppna for en
vidare forstaelse for det frimmande och annorlunda. For att na
en sant kritisk héllning i férhallande till det kaotiska informa-
tionsoverflod vi omges av kravs for det forsta tillgang till andra
verklighetsbeskrivningar 4n de som dominerar medialt och i
samhallet. For det andra krévs en forméga att hantera och kunna
se sakernas tillstand ur olika perspektiv, for att utifran det forma
sin egen vilgrundade mening. Utsikterna for att astadkomma
detta 4r goda med tillgdngen till rika informationskallor.
Maoijligheten till val och sovring mellan olika framstéllningar av
en sak leder vidare fran den ideologiskt givna sanningen pa
tidningarnas ledarsidor och medias vinklingar av nyheter. In-
formation transformeras till kunskap nar nagon tolkat och for-
stitt informationen och satt in den i ett meningsfullt samman-
hang, vilket utgor grunden for att bilda sig en egen mening. Om
det dartill 4r sant att tolkningen av oss sjdlva och tolkningen av
tillvaron hdnger samman sa behover dessa perspektiv férbindas
med den egna sjalvuppfattningen, identiteten. Lat oss utgé fran
Immanuel Kants tanke om att tdnka kritiskt ar att kunna ténka
annorlunda, att genom fantasi och forestallningsférméga kunna
se virlden ur andra perspektiv 4n de givna, eller till synes sjalvk-
lara. Det hidnger samman med kreativ formaga. Vetenskapliga
och konstnérliga nydaningar gors sa gott som uteslutande ge-
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nom att nagon eller nagra formar stalla sig utanfor det givna
sammanhanget och forstar dess begransningar.

Utbildning och kritik

Lyssnar vi till de massmediala diskurserna om skola och ut-
bildning 4r de internationellt sett narmast identiska i form av
olika medel for att frimja den nationella konkurrensen, med
honnorsord som kvalitet med innebdrden méatning av resultat. I
det avseendet tycks vi leva i en nidrmast monolitisk virld som
stdr langt fran den méngfald som &4r nodvindig for kritiskt
tainkande och bildning. Just darfér beh&vs yttrandefriheten och
pluralismen, enligt en av liberalismens fader, John Stuart Mill.!
Skolor och institutioner med bildningsambitioner har i olika
varianter haft detta inskrivet i sina forordningar. Bildning utgar
fran mojligheten att bilda sin egen mening och for detta kréavs en
relativ frihet i forhallande till stat och marknad, maktens och
pengarnas varld.

En central dimension av bildning ér att se vilket ssmmanhang
man lever och verkar i. Det sammanhang vi ingar i ar bade so-
cialt och kulturellt rotat, vi ar sa att sdga nedsénkta i det. Vi ar
nedsédnkta i vara arbetsplatser och institutioner och i den mass-
mediala forstdelsen av varlden. Vi ar nedsankta i var identitet,
som svensk eller som somalier i var stad eller plats. Sa sett ar vi
alla begransade.

Den stora fragan dr om man som méinniska formér att gi
utanfor detta sammanhang. Manga skulle forneka det, siga att
det dr omdijligt, andra att vi kan det, under vissa betingelser. Den
nu bortgangne litteraturvetaren Edward Said skrev att massme-
dia alltid gar maktens drenden och for att kunna skaffa sig andra
beskrivningar av varlden behover vi ha skonlitteraturen.? Dir far
vi de alternativa perspektiv pa virlden som inte ryms i massme-

! John Stuart Mill, Om friheten (Stockholm: Natur och Kultur, 2009), évers.
Alf Ahlberg.

2Edward Said, Den intellektuelles ansvar (Stockholm: Ordfront, 1995), dvers.
Hans O. Sjostrom.
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dia. Men da menade han sadan litteratur som inte enbart hand-
lar om det egna och vilbekanta, utan dir man méter det ovanliga
och frimmande. Sjalv var han fodd i Palestina och kinde aldrig
att han hade négot hemland eller ett fast hem. Han brukar
riknas till den postkoloniala litteraturens pionjérer. Det ar lit-
teratur som oftast skrivs av forfattare som ér fodda pa sodra
halvklotet, men som skaffat sig rikare erfarenheter genom att ha
flyttat till det norra, eller tvirtom. Vad det exemplet sdger oss ar
att vi har stérre mojlighet att utveckla en kritisk kompetens om
vi har fler och rikare erfarenheter, att se det egna genom det
frimmande. Eller som Hegel uttryckte det: att se det egna i det
frimmande och det frimmande i det egna.’

Vetenskap och kritik

Ett kriterium for kritisk forméga innefattar kapaciteten att
kunna stiga ut ur sin egen kontext och se den i jamforelse med
andra. Vi ér alla instéllda i och uppvéxta i olika traditioner,
vetenskapligt, kulturellt och socialt. Vilka sammanhang vi ger
beteckningar for vart eget sétt att se kan vara i form av religion,
livsaskadning, ideologi, vetenskaplig tradition eller teori, buden
ar legio. Att inta en standpunkt eller ha en utgangspunkt for hur
man tdnker om tillvaron 4r naturligt for de flesta manniskor, mé
vara av privat eller socialt vedertagen karaktér. Respekt for andra
manniskors livsdskadningar ingar i en sadan hallning. Detta
linkar i sin tur till ett forsvar for pluralism, att olika &sikts-
riktningar och opinioner ska fa komma till tals i fri och 6ppen
diskussion. For larare dr detta bade en professionell och demok-
ratisk skyldighet. Da ingar att presentera olika perspektiv, inget
hindrar att man anger sin egen position. Det centrala ar att det
pa varje skola oavsett profil ska finnas utrymme f6r var och en
att bilda sig sin egen uppfattning. Detta tycks idag vara lattare att
astadkomma i folkbildande verksamhet 4n i den reguljara sko-

3 Jfr Jonna Bornemark (red.), Det frimmande i det egna. Filosofiska essder
om bildning och person (Huddinge: Sodertorns hégskola, 2007).
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lan. Inom folkhogskolan finns en stark tradition av pluralism
och allsidighet, jamfort med de friskolor som vixer fram utifran
en bestimd uppfattning.*

Efter ett av mina manga besok i Sydafrika var jag inbjuden att
foreldsa pa en skola om landet. D& hade just Lasse Bergs ut-
mirkta bok Gryning éver Kalahari utkommit. Jag berdttade om
att minniskan troligen uppkom péd kaplandets strinder, pa
grund av den rika tillgangen till fisk och skaldjur. Bade elever
och ldrare rackte upp handen och fragade hur det kunde vara sa
ndr Gud har skapat virlden. Hur hanterar man en sadan situa-
tion, ndr man stills infoér tvd oforenliga, diametralt motsatta
synsatt? Motsdttningen brukar kallas evolutionism och kreation-
ism. S& har har jag forsokt i egen praktik. Ur ett biologiskt per-
spektiv dr det nodvéindigt att redogora f6r de enorma landvin-
ningar som gjorts inom biologin dnda sedan Darwins upptéckt
och alla de kunskaper den gett oss. Ar man idéhistoriker ar det
fruktbart att se hur darwinismen véxte fram och hade séllskap
med andra uppfattningar. D& ar det oundvikligt att se vad den
vixte fram ur och vad den var i opposition till. Det 4r bérjan till
en relativisering som 6kar forstaelsen for vad darwinismen inne-
bér. Vi kommer till sist till fragan om vad som utgor alternativet
till evolutionismen och béde historiskt sett och enligt en vanlig
uppfattning idag sa dr det kreationismen. Antingen har naturen
och vi skapats genom naturens egen utveckling eller sa finns det
en skapare, en kreator. Kreationismen &r idag en stark rorelse,
inte minst i USA, ddr man i vissa delstater dr skyldig att under-
visa om bada synsitten. Ett ofta anvant argument dr vad som
kallas intelligent design och det vanligaste exemplet ar det
manskliga 6gat. Hur har en sddan sinnrik organism kunnat ska-
pas av naturen sjdlv? Det maste finnas en skapare bakom. En
sadan rorelse féar i sin tur biologer och skribenter att ga ut i for-
svar for evolutionsldran. En av de mest dominerande i branschen
ar Richard Dawkins som i bok efter bok hédvdat darwinismens

* Se t.ex. Bernt Gustavsson m.fl. (red.), Folkhdgskolans praktiker i forandring
(Lund: Studentlitteratur, 2009).
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sanning. En av hans mest beromda bocker har titeln Den sjdlviska
genen och séger oss att egoismen ar betingad av evolutionen.’

Hur lér man dé barn och ungdomar i skolan att inta en kritisk
héllning till en sadan fraga? Till synes tva helt oférenliga upp-
fattningar star emot varandra. Man kan komma fran ett hem
som dr kristet i fundamental mening, eller man kan ha biologer
till fordldrar. Ur vetenskapens och rationalitetens synpunkt har
biologen ritt, ur en strikt kristen synpunkt har Bibeln ritt. Den
avgorande fraga som gor detta kritiskt pedagogiskt hanterbart ar
vilka slutsatser man drar av en vetenskaplig upptickt eller en
religion. I bérjan av min bana som idéhistoriker studerade jag
vilka slutsatser som grundarna av kvantfysiken drog av sina
vetenskapliga upptéckter. De var av bade religiost och meta-
fysiskt slag. Kvantfysiken var da aktuell i samband med den
rorelse som gér under beteckningen new age. Jag arbetade sjilv
som ldrare pé folkhogskola och hade flera elever som férsvann ur
studierna till sekteristiska rorelser. Mitt eget svar var att skriva en
bok som stallde new age, dsterlandska religioner och kvantfysik i
ett storre ssmmanhang. Genom att ge olika perspektiv pd man-
niskans natur, samhallsideologier och naturen sa var ambitionen
att ge mojlighet till en kritisk hallning till nagot som framstéallde
som givna sanningar. Pa liknande sétt kan vi se hur en strikt
vetenskaplig héllning framstills som ett heltickande alternativ,
som ndgot som ger svar pa alla fragor - eller en religion som gor
samma sak, vad som kallas en fundamentalistisk hallning. Bok-
staven dr ratt och helig. Jag menar att ett liknande férhallnings-
sitt idag ar foretradd av samtida biologer och féretradare for
darwinismen. Dawkins 4r kanske det tydligaste exemplet, vilket
framstar som dogmatiskt i jamforelse med mer 6dmjuka slutsat-
ser av vetenskapliga resultat. Men vilket 4r da alternativet om
man hamnar i en rédvsax mellan tva till synes helt oférenliga
stdindpunkter?

> Richard Dawkins, Den sjilviska genen, 6vers. Roland Adlerberth (Stock-
holm: Tiden, 1983).
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Aven hir bestar det i att anvinda sig av mangfalden. En fun-
damentalistisk stindpunkt upphaver i sig andra uppfattningar,
det dr den for evigt fastslagna sanningen. Skillnaden till en veten-
skapligt baserad uppfattning &r insikten att vetenskaplig kunskap
ar kritiserbar och foranderlig. Bdda kan anvandas som maktin-
strument for skilda intressen, fundamentalismen inte séillan for
att fortrycka kvinnor, vetenskapen lika ofta for att fastsla mén-
niskans natur. Med den for tillfallet mycket starka frammarsch
som biologin gjort genom bioteknik och medicin, frammanas
inte minst massmedialt bilden av att om vi forstar den ménskliga
hjarnans mekanismer s& kommer vi till sist att veta allt om mén-
niskan. En sadan uppfattning kan kallas biologistisk, d& den drar
fundamentala slutsatser fran en vetenskap, eller en vetenskaplig
niva, vilket utesluter sociologiska och psykologiska insikter om
ménniskan.

Vetenskap och vetenskaplig kunskap kan forstas ur en rad
olika perspektiv. Samtidigt finns det genom historien en bestaimd
uppfattning om vad som utmérker den sanna vetenskapen.
Dessa uppfattningar bildar en hierarki i vilken en vetenskap har
makt och tolkningsforetride pd den sanna vetenskapen. Strax
innan jag skriver detta har jag ldst P. C. Jersilds bok Ypsilon.t
Jersild beskriver hdr de personer han gestaltat i sina tidigare
bdcker. Den borjar med huvudpersonen i Barnens 6, som da var
en pojke, men nu ar vuxen och doktorand i filosofi. Han skriver
pé ett avhandlingsimne Jersild kallar "Dekonstruktion och re-
duktionism”. Med det som exempel kritiserar han den kontinen-
tala filosofi det hela utgir frén. Han ironiserar 6ver fenome-
nologin, dver det postmoderna tdnkandet. Exemplet i boken &r
att denne man kommer och vill tala med Jersild om en kronika
han haft i Dagens Nyheter som kritiserar den franske filosofen
Michel Foucault. Utgangspunkten for Jersild 4r den medicinska
vetenskapen och hans standpunkter dr kdnda genom hans
kronikor i denna morgontidning. Han dr mycket kunnig inom
sitt omrdde, medicinen, och utbildad lakare. Han &r upplys-

¢P. C. Jersild, Ypsilon (Stockholm: Bonniers, 2012).
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ningsman med stark tro pa rationalitet och vetenskap. Det dr den
utgangspunkt med vilken han utévar kritik mot négot annat.
Medicinsk vetenskap har idag massmedial, politisk och ekono-
misk dominans inom forskningens virld. Med den kunskapen
som bakgrund bedoms andra vetenskapliga och filosofiska syn-
sitt. Det visar sig att berédttaren héller sig inom den mediala
kunskapens ramar han kritiserar.

Exemplet psykiska sjukdomar

Ett motsatt exempel dr inom omradet behandling av psykiska
sjukdomar. Det &r intressant att folja de fluktuationer som finns
och har funnits inom omrédet, bade historiskt och i férhallande
till andra delar av varlden. Det ser hir ut som om vi har att vilja
mellan psykofarmaka, psykoanalys och kbt. Det forsta dr ren
medicinsk behandling, det andra 4r arvet fran Freud och det
tredje 4r beteendeterapi. Historiskt kan det beskrivas som att de i
ett skede mest biologiskt inspirerade blev skaparna av psykoana-
lysen och under ett annat skede blev de som var starkast
foretradare for psykoanalys och antipsykiatri foretridare for
psykofarmaka. Det vixlar alltsa. Under senare &r har beteen-
deterapin blivit alltmer dominerande, bland annat f6r att det ar
en effektiv och billig behandlingsform, jamfort med den mer
langsiktigt arbetande psykoanalysen. Det visar sig i undersok-
ningar att olika manniskor med olika typer av problem och sjuk-
domar ar betjanta av olika behandlingsformer. Vid sidan av de
mest gingse har det vaxt fram en rorelse inom psykoanalysen
som kallas existentiell psykologi och en annan mer filosofiskt
inriktad som kallas filosofisk praxis. Med ett kritiskt, upplys-
ningsorienterat forhéllningssatt skulle en anpassad analys av
olika behov och olika mojligheter som olika behandlingsformer
innebiér vara given. Men sa forefaller det inte vara. Utifran biolo-
giska evidenskriterier undervirderas eller utrangeras vissa, icke-
biologiska behandlingsformer. Det dr vetenskap som makt och
ett okritiskt forhallningssatt till rackvidden for sitt eget.
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Kritisk kompetens

En av den kontinentala filosofins och socialvetenskapens nydan-
ingar ar begreppet diskurs. En av dess skapare dr Foucault.
Diskurs innebar manga saker, men en av de centrala ar att det
alltid finns ett satt att tala om ett fenomen eller en foreteelse som
har makt 6ver andra mojliga sétt att tala om det. Detta kan an-
vandas som ett kritiskt verktyg i studier av utbildning, krimi-
nalvard, medicin, ja, snart sagt alla foreteelser i samhallet. Mak-
ten verkar genom ett antal utestingningsprocedurer vilka ex-
kluderar eller marginaliserar det som inte ryms i den rddande
diskursen eller det dominerande synsittet. Lat oss ta utbildning
som exempel. Talet om utbildning dr idag dominerat av ett eko-
nomiskt synsitt som brukar kallas human capital, utbildning
som investering i humant kapital.” Det producerar ett synsitt
som resulterar i matningar av kunskaper inom vissa omraden
och ett ndra férhallande mellan utbildning och yrke. Det som
marginaliseras i de skrifter som producerar detta dr humanisti-
ska och demokratiska synsitt. Ordet bildning forekommer i
regel inte i den vokabuldren, och gor det sa dr det oftast ett
gammalmodigt synsitt som hévdar att lisning av en véster-
landsk faststdlld kanon av litteratur dr bildning. De tidningar
som sidger sig foretrdda en liberalt pluralistisk uppfattning
utestdnger vissa synsitt och sétter andra som norm. Utbildning
blir liktydigt med liberala partiers utbildningspolitik och poli-
tiseras sa att andra synsitt som finns inom pedagogik och andra
samhillsvetenskaper forblir osynliga. Detta gors i namn av ett
forsvar for demokratin, men handlar ytterst om nationell eko-
nomisk konkurrens.

Ur en tolkande bildningssynpunkt som utgar fran forstaelse
innebir kritik tva olika led. Det forsta édr att vara 6ppen for nya
tolkningar och annorlunda perspektiv. Denna 6ppenhet innebar
ett lyhort lyssnande till det man ldser eller hor som kréver en

7 Detta beskriver jag och kritiserar mer ingdende i Utbildningens forindrade
villkor. Nya perspektiv pd bildning, kunskap och demokrati (Stockholm:
Liber, 2009).
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nérldsning eller en nira forstaelse av det man tar till sig. Det
andra &r kritisk distans, att backa tillbaka och férhélla sig kritisk
gentemot bade det vi méter och var egen tolkning av det. Det dr
hér intaget av andra tolkningar kommer till anvandning. Utifrén
en dialog med olika tolkningar och synséitt kommer man fram
till sin tolkning och forstaelse, som i sin tur alltid ar 6ppen for
négot nytt som kritiskt granskas.

Hur byggs da en kritisk héllning eller, om man sé vill, en kri-
tisk kompetens? Kritik forutsitter distans som kan man skaffa
sig pa olika vis. Ett distanserat forhallande innebér att man ser
négot eller tolkar nagot utifrdn nagot annat. Det givna, eller det
som forefaller givet, kan da inte lingre betraktas som helt och
héllet givet. Det givna sitts pa prov, i gungning. En dogmatisk
benhard tro omojliggdr nagot sddant. Det behover innehalla en
rejal portion skepticism. Ett satt att dstadkomma detta ar att
skaffa sig nagot att jamfora med, att ha tillgang till alternativa
beskrivningar, eller andra och flera perspektiv pa en sak. I un-
dervisning och organiserade bildningsaktiviteter 4r detta en
forutsattning och nédviandighet for det vi kallar bildningsproces-
ser. Sddana processer ér individuella i s métto att alla tolkar och
forstar utifrdn sina erfarenheter och férutsattningar. Om var och
en ska kunna bilda sig sin egen vilgrundade mening behover
man tillgdng till olika beskrivningar av ett problem eller feno-
men. Lat oss kalla det perspektivrikedom. En foreteelse kan
beskrivas och analyseras utifran en rad olika synvinklar. En
larares eller ledares kompetens grundas i formégan att pre-
sentera dessa olika perspektiv, inte endast ett eller det egna.
Strévan efter pluralism &r ledordet.

Bildning och kritik

Begreppet bildning framstalls idag i form av tre olika versioner,
den Kklassiskt europeiska traditionen, den anglosaxiska, liberal
education och den hermeneutiska, ddr bildning forstds som
tolkning. Dessa tre versioner hanger samman och har sin bak-
grund i bildningsbegreppets framvéxt, fraimst i den tyska kul-
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turen fran 1700-talets mitt. Den tyska klassiska traditionen bru-
kar idag namnges med Wilhelm von Humboldt. Hans bildnings-
tankande har sin fraimsta bakgrund i Kants tdinkande. Hela Kants
filosofiska projekt bar namnet kritik, kritik av det rena och det
praktiska fornuftet och kritik av omdomeskraften. En kritisk
dimension é&r alltsa inbyggd i den klassiska bildningstraditionen.
Men i bildningens verkningshistoria gar den dimensionen till
stora delar forlorad, eller underdimensioneras. Detta blir sarskilt
tydligt i den andra versionen, den tradition som kallas liberal
education eller liberal arts med kopplingar till anglosaxiska uni-
versitet och college. Den traditionen liknar till stora delar den
tyska vad galler ett beundrande, forhallandevis okritiskt forhall-
ningssitt till den klassiskt grekiska och latinska kulturen. Det ar
forst under senare tid som betoningen och vikten av ett kritiskt
forhéllningssatt till det egna kulturella arvet fatt sitt tydliga ut-
tryck, sarskilt i Martha C. Nussbaums skrifter.® Den tredje ver-
sionen, den hermeneutiska, grundldggs av Hans-Georg Gadamer
men fér sitt uttalade kritiska uttryck hos Paul Ricoeur. Jag ska i
det foljande soka redogora for vad kritik kan betyda och vad det
star for i dessa tre versioner och utifran det soka hérleda vad jag
menar dr nodvandiga kriterier for att kunna astadkomma kri-
tiskt tdinkande i samband med bildning.

Fran Kants kritik till tolkande kritik

Kants centrala tanke om kritik ar formagan att tinka annorlunda
genom att anvinda sitt eget forstdnd. I de tre Kritikerna anger
han granserna och villkoren for kunskapen pé tre omréden. I det
centrala begreppet inbillningskraft, skapande fantasi, ligger for-
magan att tdnka och forestilla sig annorlunda. Det sker i sjilva
den omvandlingsprocess som ldnkar det empiriska, forstandets
kategorier och fornuftets metafysiska forestdllningar. Det é&r
denna medvetandets enhet som manga efterfoljare gjort till en

8 Martha C. Nussbaum, Cultivating Humanity. A Classical Defense of Reform
in Liberal Education (Cambridge, MA.: Harvard University Press, 1997).
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central bildningstanke, i vilken forstandet, kdnslan och viljan
forstarker varandra i kunskapsprocessen. Kantianen Hans Lars-
son kallar det intuition och forlagger det huvudsakligen till den
estetiska kunskapens sfir. Ellen Key kallar det bildning rdtt och
slatt. Hennes berdmda uttryck om vad som finns kvar nar vi
glomt det vi lart, bygger pa denna medvetandets omvandlings-
process i vilken kunskapen blir till var egen kunskap, det vill siga
bildande.” Anda forblir den kritiska dimensionen till stora delar
franvarande i de olika bildningstraditionerna. Det biarande i den
klassiska traditionen &r ett okritiskt anammande av det kulturella
arvet, i nyhumanismen oftast markerat med “den store” framfor
de olika bildningsgestalterna.

Samma sak giller i den anglosaxiska traditionen liberal edu-
cation. Great Books och en given kanon av klassiker dominerar.
Det &r forst med Nussbaums undersokning som en kritisk di-
mension lyfts in. Hennes slutsatser om fordndringen av liberal
education bestér av tre saker som hinger samman: ett reflekterat,
kritiskt forhallningssitt till sin egen tradition, studier av andra
kulturer och uppévandet av sin narrativa fantasi. Dessa tre di-
mensioner hinger samman sd att en forutsattning for att kunna
se sin egen tradition kritiskt 4r att se den genom andra medan
den narrativa fantasin ar en forutséittning for att kunna sétta sig
in i och forstd andra ménniskors villkor. Det reflekterande liv
som var Sokrates sdtts i samband med tanken att om man inte
studerar de andra sa vet vi till sist inte ndgot om oss sjilva. Den
narrativa fantasin sétter denna kritiska forméga i samband med
berittelsen som det centrala for att forsta sig sjalv och andra
maénniskor.

Det ar dessa samband som far sin bearbetning och utveckling
i den hermeneutiska traditionen. Ett hermeneutiskt bildningsbe-
grepp utgér fran relationen mellan det egna och det frimmande,

? Detta har jag beskrivit i Bildningens vig. Tre bildningsideal i svensk arbe-
tarrorelse 1880-1930 (Stockholm: Wahlstrom och Widstrand, 1991).
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att se det egna i det frimmande och det fraimmande i sitt eget.!
Hérifran utvecklas den hermeneutiska cirkeln i en mangd olika
versioner, del-helhet, forforstdelse, ny forstaelse, forstaelse-
forklaring, mimesis, prefiguration, konfiguration och refigura-
tion.!! Har ér tradition aldrig nagot fast och givet, utan i stindig
omvandling och omtolkning utifrdn nya tolkningshorisonter.
Resan dr hir den barande metaforen, resan som stindig utfird
och aterkomst, en resa som aldrig har nagot slut, med uttrycket
fran Odyssén: “och de seglade stindigt”. Sa kan bildningstankens
centrala motto formuleras, en oandlig process utan slut.

Gadamer 4r noga med att papeka, sdrskilt i sina senare
skrifter, att kritik gentemot auktoriteter 4r central i tolkningen.
Men det 4r 4ndé sé att man ér en integrerad del av de traditioner
man vuxit upp snarare dn att man har kritisk distans till dem.
Jamfor vi nu med den tradition som utgar fran Kant &r den per-
sonliga autonomin central. I denna hegelska tradition dr man
mer instilld i sitt sammanhang, kontextualiserad. Denna per-
sonliga autonomi ger storre utrymme for kritisk distans dn den
som anger individen som socialiserad eller kulturaliserad in i ett
sammanhang. I och med den instélldhet som Martin Heidegger
ar anfader till 4 man sa impregnerad, s& beroende av de auktori-
tativa horisonterna att man far svart att se mojligheten till kritisk
distans.?

Det ar detta forhallande som Ricoeur andrar pa. Han infor
begreppet misstankens hermeneutik, som ett alternativ eller
komplement till den férsoningens hermeneutik som séger att vi
hittar hem till sist, att vi blir en del av helheten och forsonar oss
med den. Att rikta en misstanke i tolkningen &r att finna ett slags
distans till det man soker forstd, i syfte att forsta battre. Man

10 Den bildningstanken har jag framstillt i Bildning i vir tid. Om bildningens
modjligheter och villkor i det moderna samhillet (Stockholm: Wahlstrém och
Widstrand, 1996).

! Bernt Gustavsson, “Bildning som tolkning och forstaelse”, i Gustavsson
(red.), Bildningens forvandlingar (G6teborg: Daidalos, 2007).

12 Det dr Heidegger som grundar tanken om forforstdelse som innebdr
denna nedsinkthet i existentiell bemirkelse.
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backar tillbaka for att se sakernas tillstand ur ett annat perspektiv
an det givna vi funnit i en néra forstaelse. Misstanken har dubbla
innebdrder d& den innefattar bade att distansera och att g& under
ytan. Denna sa kallade djuphermeneutik gér i den kritiska ana-
lysens fotspar efter Marx, Freud och Nietzsche. Kritisk herme-
neutik innebir alltsd att man bade soker se saker pa distans och
gar under ytan, det som forefaller vara. Det innebdr &ven att rikta
en misstanke mot sig sjilv och sin egen tolkning. Tolkningen av
mig sjalv och tolkningen av vérlden hianger samman och darfoér
maste jag ta med mig sjilv i den kritiska distansen, rikta en mis-
stanke mot mina egna tolkningar.

Men vilka 4r da egentligen forutsattningarna for att kunna
tanka och agera kritiskt? Den genomgaende motsatsen till att
vara kritisk dr att vara forsankt i det givna, det till synes sjalv-
klara, sdsom tingen presenterar sig eller presenteras for oss. Exis-
tentiellt sett dr den nedsdnktheten ett existentiellt villkor, vi ar
alltid betingade och instillda i de traditioner och sammanhang vi
vaxt upp och lever i.

Det vi sett i de tre versionerna av bildningstanken &r att det
finns ett standigt ndrvarande behov av att tinka annorlunda. Fér
Kant bestar den kritiska formagan helt enkelt i att tinka utanfor
angivna ramar. For Nussbaum ligger det i det reflekterande livets
natur, det vill sdga att reflektera 6ver sitt eget liv och de tradi-
tioner vi dr invéxta i. For Ricoeur ér det att gd under ytan och att
se sakernas tillstind pa distans. En annan central utgangspunkt
ar att det alltid foreligger en konflikt mellan olika tolkningar av
tillvaron. Genom att driva olika stindpunkter och traditioner i
konflikt mot varandra si kan néagot tredje utvinnas, som &ver-
skrider de tva tidigare. S& har Ricoeur till exempel behandlat
forhéillandet mellan traditionshermeneutik och ideologikritik."* I
sina mest storslagna forsok har han férmedlat ett fysiskt begrepp

13 Se Paul Ricoeur, Frdn text till handling. En antologi om hermeneutik, red.
Peter Kemp & Bengt Kristensson (Stockholm: Symposion, 1988).
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for tid med ett fenomenologiskt, kosmisk och upplevd tid.**
Detta kan kallas ett dialektiskt satt att tdnka. Det hdnger samman
med den sokratiska traditionens dialektik, att genom resone-
mang och argument komma fram till sanningen.

Utvecklingen av kritisk bildning

I den hermeneutiska bildningstanken finns embryon till att ut-
veckla ett kritiskt forhallningssatt ytterligare. Tanken om tolk-
ning inrymmer att olika tolkningar ger olika perspektiv pa en sak
som ska forstds eller diskuteras. Vi ger vara enskilda tolkningar
och sammantaget ger det en battre forstaelse av saken. Det kan
ske bade i harmoni, konsensus och i konflikt. Vi kan pa ett vi-
dare plan forstd det sa att tillgdng till olika horisonter ger en
rikedom av tolkningsmojligheter, varigenom vi forstar battre,
vidare och djupare. Sa ter sig de stora problem som forekommer
i global skala och sa ar det med sa kallade existentiella problem.
Bildning ar i den bemarkelsen att ta till sig och se saker ur olika
perspektiv for att komma nérmare en 16sning. Eller att helt en-
kelt lara sig leva i tragiska dilemman som inte har nagon 16sning.
Skillnaden mellan strikt vetenskaplig kunskap och annan ér att i
den vetenskapliga soker man en 16sning utifran en antagen mo-
dell som visar sig leda till det eftersokta, medan andra former av
kunskapsutveckling dr mer betjanta av olika perspektiv. Ser vi
det i stor skala &ver olika verksamheter som bedrivs i samhallet
och i olika former av utbildningar, ar valen av perspektiv legio.
Utifran en rik forstaelse av vilka former av kunskap man behéver
eller ar mest fruktbara, utformas olika praktiker och synsitt pa
kunskap.

I den tolkande bildningstraditionen finns ett begrepp som
kan uttryckas bade som etik och som kunskap. Det utgar fran
den aristoteliska etiken och brukar kallas dygd, eller praktisk
klokhet. Dygd &r ndrmast en férmaga som utvecklas genom

! Paul Ricoeur, Time and Narrative (Chicago: University of Chicago Press,
1984-1988), 6vers. Kathleen McLaughlin & David Pellauer.
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langvariga vanor och dvningar. I sin vidaste omfattning kan vi
tala om den vetenskapliga dygden episteme, den hantverksbase-
rade dygden techne och den mellanménskliga dygden fronesis."®
Det centrala och bestaende i den aristoteliska traditionen &r att
man dr bra pad det man gor och att man blir bra genom att
stindigt hélla pd med det. Att utveckla ett praktiskt omdome
innebér att man integrerar sina erfarenheter pé ett sadant sitt i
sig sjdlv att det utvecklar ens omdomesférméga infor nésta er-
farenhet. Nér vi hamnar i en handlingssituation och inte riktigt
har nagra mattstockar fér hur vi ska gora har vi bara vart om-
dome att forlita oss till. Vi stéller oss inte och tinker ut vilka
nyttokalkyler vi ska gé efter eller vilken regel vi ska folja, utan vi
har att handla utifran ett omdome vi gor av situationen har och
nu, i 6gonblicket. Det innebar att vi har en rad olika handlingsal-
ternativ att vdlja mellan, men méste ta stillning for ett. Det vi
bygger var handlingsférméga pé brukar anges med tvé kriterier:
langvarig, djupgaende erfarenhet och lyhért lyssnande. Den
djupgdende erfarenheten har vi forvdrvat under lang tid och
gjort till vér, till en del av oss sjdlva. Det lyhorda lyssnandet in-
nebdr en oppenhet, en mottaglighet for vad situationen kréver.
Ju mer erfarenhet desto storre register f6r handlingsméjligheter,
ju mer dppenhet desto storre forstaelse for vad som gar att gora.
Detta kraver i sin tur en urskillningsférmaga och det 4r hér den
kritiska férmagan ligger. Av en rad olika mojligheter maste vi
vdlja en och detta kriver en omdémesforméga som innefattar
dessa tva moment, erfarenheten och 6ppenheten. Viljandet dr en
kritisk process som vi utvecklar med ett medvetande som inne-
fattar bade var rationella och emotionella férmaga. Ett kritiskt
omdome innefattar en relation mellan en konkret handlings-
situation i 6gonblicket, som &r partikuldr, och en allmén er-
farenhet som ar generell, i form av ens samlade erfarenhet och

15 Den aristoteliska traditionen utgdr jag fran i Kunskapsfilosofi. Tre kun-
skapsformer i historisk belysning (Stockholm: Wahlstrom och Widstrand,
2000).
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kunskap. Ju rikare erfarenhet desto storre utsikt att handla pa ett
riktigt satt.

Partikulart och universellt

I den hermeneutiska traditionen utvecklas detta till ett kritiskt
omdome. Forhéllandet mellan det partikuldra och det universella
far da en vidare betydelse. I tolkningen utgar vi frén en parti-
kulér situation, given av historiska och sociala forhéllanden. Det
vi tolkar &r tillgangligt f6r varje annan tolkning, nagot allmént
eller universellt. En giltig eller fruktbar tolkning hojer sig fran
det nedsinkt partikuldra och s6ker nagot mer allméngiltigt eller
universellt.

Ser vi pé relationen mellan det partikuldra och det universella
i forhéllande till dagens samhillsvetenskapliga och humanistiska
forskning framstar detta som det avgérande mest problematiska,
men samtidigt rikt pd mojligheter. Varje insiktsfull filosof eller
forskare ser att bada sidor existerar, men alla lagger olika tonvikt
vid den ena eller den andra - antingen det partikuléra eller det
universella. S& finner vi ett universellt spar, poédngterat av efter-
foljare till den vésterlandska upplysningstraditionen och liberal-
ismen. I samhallsforskningen representeras de av forskare som
utifran olika kriterier for universalitet kan sdgas vara just uni-
versella i sitt tinkande, exempelvis John Rawls, Jiirgen Haber-
mas, Amartya Sen och Martha Nussbaum, utifran skilda kriterier
for rattvisa, demokrati och ménskliga rattigheter. Vi finner ett
partikuldrt spar representerat av bade kommunitért och post-
modernt inriktade forskare, betonande partikuldra gemenskaper
och identiteter. Det finns ett antal forskare som formar ta med
bada perspektiven och séka lanka dem till varandra. S& gor Seyla
Benhabib i en uppmjukad framstillning om deliberativ demok-
rati och s gor flera hermeneutiskt inriktade forskare.

Det finns samtidigt en rikt framférd och skarp kritik mot det
vasterldndska tolkningsforetrddet av universalitet i form av
manskliga rattigheter och rattvisa med atfoljande forsok att for-
mulera en ny form av universalitet som innefattar olikheter och

200



BILDNING OCH KRITISKT TANKANDE

skillnader. Sa tankte sig en av grundarna av den postkoloniala
rorelsen, Frantz Fanon, en ny form av universalitet och flera har
foljt efter. Men ser vi till de monolitiska beskrivningar vi far
genom svenska dagstidningar sa dr utrymmet for det annorlunda
minimalt och ddrmed mojligheten att utéva sann kritisk verk-
sambhet.

Kritisk lasning

Utvecklingen av foérhéllandet mellan text och lasare har gétt fran
att ha fokus pa virlden bakom texten, till texten sjilv och slutli-
gen till varlden framfor texten.! Virlden bakom texten innebér
att forsta texten genom att forsta forfattarens vérld, de historiska
och kulturella foérhéllanden som préglat honom eller henne.
Texten sjilv sdger att det 4r genom de sprékliga strukturerna och
en analys av dem som vi kommer it textens mening. Framfor
texten sager oss att det 4r den vérld som jag far tillgang till ge-
nom texten berikar min egen varld. Genom att tilligna mig tex-
tens varld tillfor jag min egen vérld nya dimensioner och ny
mening. Det dr pa det sittet vi mer fullodigt kan uttrycka vad
Nussbaum kallar narrativ fantasi och skonlitteratur som en indi-
rekt vag till ménsklig erfarenhet. Detta ser hon som en forutsatt-
ning for att kunna 6verskrida sig sjdlv och sin egen virld och
solidariskt se oss sjdlva i den andre. Detta uttryck, att se sig sjdlv i
den andre, 6ppnar for en annorlunda beskrivning av méansklig
identitet an den vanliga. Att se sig sjalv som den andre ar att
betrakta sig sjdlv ur den andres perspektiv. Jag sjalv uttryckt som
forsta person ér jag, jag sjalv uttryckt som andra person ar jag i
forhéllande till ett du och jag sjilv uttryckt som tredje person ar
de andra. Tillgang till mig sjilv som ett du har jag i néra rela-
tioner, i vianskap och kirlek, tillgang till mig sjilv som de andra
har jag genom deras beskrivningar av sina liv som jag genom
deras berdttelser tar till mig, tillignar mig, och ddrmed tillf6r

16 Paul Ricoeur, "Tilldgnelse”, i Homo Capax. Texter om etik och filosofisk
antropologi, red. Bengt Kristensson Uggla, 6vers. Eva Backelin (Goteborg:
Daidalos, 2011).
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mig sjalv, mitt sjélv. Pa det sittet hidnger den sjalvuppskattning
jag har av mig sjdlv samman med de relationer jag har med an-
dra, bdde de som &r nira och de avldgsna. Nir jag tillignar mig
deras berittelser vidgar jag mitt eget sjalv. Att tilligna sig de
virldar som Oppnar sig framfor texten gor att jag tillfor mitt sjalv
vdrldar som annars skulle vara otillgingliga eller for alltid
okdnda. Jag skulle leva i en mer sluten vérld, med slutna per-
spektiv pa mig sjilv och andra manniskor. Det innebar att jag ar
jag sa linge jag enbart dgnar mig 4t ett inatblickande sjils-
skiddande. Jag blir mig sjilv genom att ta del av den virld jag
lever i. I etiskt och politiskt hanseende innebér det att man inte
kan bygga ett gott liv enbart for sig sjilv, det gér man tillsam-
mans med andra, och det gar bara genom att man férsoker
astadkomma en rattvis varld.

Jag sjilv i de nidra relationernas gemenskap ar partikuldr. Det
ndrmar sig det universella ndr man talar om en rattvis vérld for
alla. Den eviga diskussionen om relativism och objektivism kan
hér ses ur ett lite annorlunda perspektiv. Det goda livet ar rela-
tivt, det ar upp till varje méinniska och varje gemenskap att
bestimma. Men finns det inte en réttvisa och rattigheter som
star 6ver dessa? Jo, just darfor racker det inte med relativistisk
moral och partikulédr etik och politik. Det finns grinser for det
manskligt tillatna som Kant var med och drog upp grinserna for.
Det brukar kallas deontologisk etik, som har universella ansprak.
Fastslaendet av ménskliga réttigheter 4r en sadan mattstock och
det skulle ocksa kunna vara kriterier for rattvisa.

En forutsittning for att uppova kritisk formaga ér att ha till-
gang till olika, jamforbara perspektiv. Dessa perspektiv eller sétt
att se, teoretiska skolbildningar och traditioner kan genom att
foras i dialog eller konflikt med varandra ge en blick for hur man
bildar sig en egen uppfattning, eller formar vixla mellan olika
perspektiv. Detta kan dock leda till en okritisk relativism, i vilken
det ena kan verka sa gott som det andra. Att det rent vetenskap-
ligt i var tid dr mojligt att 6verskrida gapet mellan objektivism
och relativism har flera pekat ut en vég for. Nar det géller virde-
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fragor har vi sett den vig som Ricoeur lagt en grund for i rela-
tionen mellan det goda och det rétta. Det goda som relativt och
det ritta som universellt bestimt, testat mot deontologiska prin-
ciper, sa kan det partikuldra lankas till det universella.

Kritisk formaga och globalisering

Vi behover alltsa ett jamforelsematerial for att riktigt kunna se
vart eget. Vi har tillgangar till huvudsakligen tva kéllor: historien
och geografin, tiden och rummet. I historiens ljus kan vi se hur
fordnderligt det &r att vara ménniska och villkoren for det. I
torhéllande till andra delar av vérlden kan vi se var egen varld i
ett annat ljus. Under mitt arbete i Sydafrika har jag da och da
traffat pd ménniskor som kommer utifrn, bade européer och
amerikaner, som vet precis hur det dr, de har l6sningen, en
16sning som inte dr deras som &r féremal for 16sningen. Otaliga
bistandsprojekt har gatt forlorade i bristen pa forstaelse for det
sammanhang i vilket projektet ska utféras. Sentida exempel ar
hur en del afrikanska stater har gatt forbi Varldsbankens bud
och upprittat egna utvecklingsmojligheter, med lyckat resultat.
Det visterlandska tolkningsforetradet for ekonomisk och social
utveckling lider bristen pé insikten av begrinsningen i sitt eget,
brist pa sjalvkritik. I litteraturen kan vi se hur manniskor demor-
aliseras i den stora svarigheten att fa utifrén eller uppifran kom-
mande projekt att fungera.

Ett utmarkt exempel 4r temat f6r den hér antologin, bildning.
Att 6verhuvudtaget anvinda ordet i Sydafrika ar felbedomt, om
det finns nagon association sa &r det till vissa boers egen vil-
talighet for bildning och vad en bildad méanniska ir, i motsats till
kaffern, den nedsittande beteckningen pa svart eller firgad. Nar
jag ddremot anvant metaforen utfird och é&terkomst har det
vickt andra associationer. Parabeln kan mycket vil beskriva den
erovrare som aterfinns i méanga gestalter i den postkoloniala
litteraturen. Men utifrdn afrikanska férhéllanden kan den tolkas
som att den infodda befolkningen genom kolonialismen gjort sin
utfird ut i det frimmande. De har blivit frimmandegjorda for
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sig sjilva och sin egen tradition, men de har dnnu inte funnit sin
vig tillbaka till sig sjdlva, de har ingen hemkomst. Det steget dr
avsikten med African Renaissance och andra aterkommande
rorelser, det vill sdga att hitta ut ur sviterna av det europeiska
fortrycket. Genom att soka mig till andra naraliggande begrepp
har det blivit littare att finna de dialogiska vagar som &ar nod-
viandiga for utbyte. Fromnesis, praktiskt omdéme och det uni-
versella och det partikuldra har varit exempel pa sidana. I ett
annat forsok har jag jamfort bildning, Bildung, med det afrikan-
ska begreppet ubuntu. Genom att jamfora Bildung och ubuntu
kan man uppticka bade likheter och skillnader. Ubuntu siger oss
att man blir den ménniska man 4r, man danas genom den so-
ciala gemenskap man véxer upp i och lever i. Ménniskan blir till i
omsesidighet, ett faktum som inte sillan riktas som kritik mot
den visterlandska individualismen.

Kriterier for att utveckla kritisk formaga

Det samlande kriteriet utifrdn foregdende resonemang ér att
utvecklandet av kritisk férmaga forutsitter mojligheter till jam-
forelse. For att riktigt se sitt eget behdver man se det frimmande
i sitt eget. Det egna och det frimmande ar déarfor aldrig en gang
for alla givet, det ar foranderligt och utvecklas med nya erfaren-
heter och kunskaper. Det avgérande ur bildningssynpunkt &r att
detta 4r en odndlig process. Den kritiska formagan ligger i att
bade 6ppna sig fér det annorlunda och bilda sig en egen vil-
grundad, héllbar uppfattning. Jamforelsens mojligheter ligger pa
olika plan eller nivéer och beror av vilket syfte man har. Detta
ror sig fran ett individuellt, personligt plan, 6ver det lokala, na-
tionella och visterlandska, till andra kulturer och delar av
virlden. Aven medlen for det syfte man har kan vara ménga:
métet med andra ménniskor och milj6er, vetenskaplig kunskap,
andra religioner, skonlitteratur och andra konstnérliga perspek-
tivrika framstallningar av verkligheten. Medvetenheten om att vi
lever i en vérld bestdende av tolkningskonflikter gor oss samti-
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digt medvetna om att det alltid gir att tolka annorlunda. Men
som sagt, det finns en sannings- och vardegréns.

I en studie av en av de svéraste samtida konflikter vi har att
hantera i vérlden idag, framstills Israel-Palestinakonflikten ge-
nom kvinnors berittelser. Vi far israeliska och palestinska kvin-
nors livsberidttelser fran 1948 och framat. Tanken ar att det dr
genom marginaliserade berittelser som géar utéver och ibland
stick i stdv mot de vedertagna, dominerande berittelserna, som
vi far syn pa andra sidor av konflikten och ddrmed ser andra
mojligheter till 16sning. Nar tva kombattanter star mot varandra
i en till synes oloslig konflikt som endast utmynnar i vald och
dod, ger dessa berittelser andra perspektiv som 6ppnar for dia-
logiska mojligheter. 1948 ar for en palestinsk kvinna den stora
katastrofens ar, medan den for en fran Europa kommande is-
raelisk kvinna framstdr som en befrielse och ett frirum. Genom
de olika berittelserna kan dialogiska mojligheter upptackas.

Det finns manga uttryck for kontext: kulturell gemenskap,
klass, kon, social tillhorighet, tradition, livsform, livsvérld, para-
digm, socialt filt - ja, vi kunde fortsitta ldnge. Det centrala i den
insikten &r att vi alla har en tillhérighet som till stora delar avgor
vilken hallning vi intar. Om bildning &r att vidga sina horisonter,
sd ar kritisk forméaga forst och framst att se vilken slags till-
horighet man har och hur man forhaller sig till den. Sjélv ser jag
mig som tillhorig en svensk och nordisk folkbildningstradition,
men jag tillater mig att inta kritiska standpunkter i férhillande
till den. Samtidigt 4r bildning en mattstock fér virdering och
stindpunktstagande. Att se sin egen tillhorighet, att veta vilket
sammanhang man ingér i, dr centralt for allt vi kallar bildning.
Men en kritisk bildning ndjer sig inte med det, den gér att man
formar se sin egen kontext ur olika perspektiv. Att vara vil in-
skolad i en tradition kan gora att man f6rblir den trogen i kon-
servativ mening, férsvarar den sdsom den en gang var eller som
man tror alltid varit. Alla traditioner 4r féranderliga och stindigt
i omvandling. De ir inte heller homogena, de ér alltid hetero-
gena och foremal for olika tolkningar. Det dr darfor konflikter ar
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oundvikliga i ett demokratiskt samhille. Det avgorande &r hur
konflikter hanteras demokratiskt, i stindiga dialoger och for-
handlingar. Detta forutsétter en kritisk héllning hos inblandade
parter, i forhallande till bade det egna och det andra.

206
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Konsten att inspirera levnadskonstnérer

John Hasselberg

ag borjade mitt liv som ett barn. Det dr inget unikt med det,

det &r sd alla manniskors berittelser borjar, anda dr den forstas
helt och hallet min egen. Jag borjade mitt liv som ett naturens
barn, i naturen och omgiven av naturen, i en gard som hort till
familjen i flera generationer péa landsbygden i Minnesota, USA.
Mina grundlédggande varderingar kommer delvis fran idén om
en stark principiell religionsfrihet men ocksa fran medveten-
heten om de naturliga cyklerna i drstiderna, i floran och faunan.
Kunskaper i entropi fick dansa med idéer om aterfodelse, det
orimliga med det sjalvklara, det ogenomtrangliga med det trans-
parenta i det vardagliga livet, bland ideologierna, energierna och
relationerna som genomsyrade min barndom. Instinktivt
noterade jag, och noterar fortfarande, de allestides ndrvarande
synkroniciteterna (ovdntade sammantriffandena) och seren-
dipiteterna (ovantade lirdomarna). Det &r vad naturen, var
natur, lar oss nir vi dgnar den var uppmirksamhet. Naturligt
vaver sig paradoxerna sin vidg genom mitt liv, mitt skrivande och
mitt arbete.

Jag var elev pa en landsortsskola som bestod av ett rum med
en ldrare och tjugofyra elever i dtta olika arskurser. Vi lirde pa
egen hand och tillsammans, pa alla nivaer, i den takt vi klarade
av. Jag forstod tidigt att larande ar en dynamisk process.

Om Waldorfskolorna, som pedagogiskt tillimpar Rudolf
Steiners antroposofiska filosofi, har det sagts att "deras laroplan

207



JOHN HASSELBERG

ar integrerad, interdisciplindr och konstnarlig. Pa sa satt vicks
och utvecklas elevernas fantasi och kreativitet vilket 4r av storsta
vikt for sévil individen som sambhillet.” Det &r en bra beskriv-
ning av den dagliga undervisningen i min landsortsskola. Stein-
ers huvudverk bar namnet En frihetens filosofi.? Det ar denna den
minskliga utvecklingens frihet som genomsyrar min tidiga skol-
gang och min passion for liberal education.

»-

Men detta var pa 1960-talet. Som Pablo Picasso sade: "Varje
barn dr en konstndr. Problemet ar hur barnet ska kunna fortsatta
vara konstndr nar det vixer upp.” De lokala jordbrukssystemen
kollapsade allteftersom kommersialiseringen av det dagliga livet
fortskred, allt i enlighet med det kalla krigets underliggande
ideologier. Amerikaner och européer — precis som en stor del av
virlden idag, och sirskilt da det kinesiska folket — foérvandlades
systematiskt frin medborgare till konsumenter.* Att i forsta hand
identifieras som konsument begridnsar ménniskans frihet och
forvandlar henne till en tjdnare, i synnerhet nir konsumtionen
finansieras av lan utan sdkerhet i form av kreditkortsskulder.

Detta forstod redan den atenske statsmannen Solon for 2 500 ar

”Why Waldorf Works”, http://www.whywaldorfworks.org/2_W_
Education/index.asp (senast besokt 21 maj 2013). Waldorfskolor, liksom
Montessoriskolor, med deras betoning péa individuell uppmirksamhet och
fostrande kreativ utveckling av eleverna framhalls ofta som ideala forebilder
f6r humanistisk undervisning i grundskolan.

2Rudolf Steiner, Frihetens filosofi. Grunddrag av en modern virldsdskddning,
5 uppl. (Stockholm: Antroposofiska bokférlaget, 1990). I detta sitt viktigaste
filosofiska verk, som ursprungligen publicerades 1894, stiller Steiner fragan
huruvida och i vilken bemirkelse manniskan kan sigas vara fri. Han under-
soker grunden for frihet i méanskligt tainkande, kunskap och perception och
vad forutsattningarna for frihet i relation till handling kan vara.

® Laurence J. Peter, Peter’s Quotations. Ideas for Our Time (New York: Ban-
tam Books, 1979), s. 25.

* Adam Curtis, The Century of the Self (London: BBC, 2002); en video i fyra
delar som dokumenterar hur den vanlige amerikanen och britten medvetet
manipuleras av nationella marknadskrafter och politiska makthavare. Mark-
nadsféring, annonsering och PR-metoder anvénds for att férvandla manni-
skor frén engagerade samhallsmedborgare till passiva konsumenter. Tillgéng-
ligt via http://www.youtube.com/watch?v=s7EwXmxpExw (21 maj 2013).
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sedan, vilket i sig ar ett bra exempel pa vad den tidigare ameri-
kanske presidenten Harry Truman en gdng papekade: “Det finns
inget nytt i virlden utom den del av var historia som du inte
kéanner till.” Olika former av gemenskaper, att vara med famil-
jen, att arbeta och ha tid att leva — allt detta horde en gang till
vara grundldggande virden. Att ldgga sitt fokus pad konsumtion
urholkar kidrnan i dessa vérden liksom det urholkar konsu-
menterna sjélva.

Efter den lilla landsortsskolan forpassades jag rakt in i
efterkrigstidens industriella utbildningssystem. I takt med att
skravasendet 6vergick till industriell drift blev utbildningsvésen-
det alltmer fokuserat pé att frambringa en konsistent homogen-
iserad produkt snarare dn att mota och undervisa enskilda elever
eller studenter. Larande 4r den djupaste drift vi har som mén-
niskor. Att bli inledd i fyrkantiga boxar som vi sedan forvintas
tanka utanfor &r i bésta fall att betrakta som ironi, i virsta fall en
Kafkaartad mardrém.

Berittelsen dndrar riktning. Jag borjar pé ett liberal arts col-
lege och trader in i en ny virld. Jag har en sammansvirjning att
tacka for denna vindning, en sammansvérjning mellan min
studievagledare vid high school, Otto Sorensen, och antagnings-
enheten vid Gustavos Adolphus College, St Peter, Minnesota.
Min studievégledare kdnde, helt riktigt, pa sig att jag inte var
intresserad av fortsatt institutionalisering, om 4n maskerad som
utbildning. Saledes, pa hans anmodan, kontaktade antagnings-
enheten mig vid ett flertal tillfillen for att fa mig att trots allt
limna in en ansokan - vilket jag till slut ocksé gjorde.

Mitt liv férandrades helt i motet med denna collegemiljé som
genomsyrades av idén om liberal arts education. Inget av det jag
gjorde liknade en standardiserad amerikansk fyraarig studieplan.
Genom aren axlade jag omviaxlande studentens, lirarens, admin-

> William Hillman (red.), Mr. President. The First Publication from the
Personal Diaries, Private Letters, Papers, and Revealing Interviews of Harry S.
Truman, Thirty-Second President of the United States of America (New York:
Farrar, Straus and Young, 1952), s. 81.
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istratdrens och alumnins roll som knuten till detta college, och
de olika rollerna accepterades eller till och med omfamnades
alltid av omgivningen. Jag hade mina lirares och kollegors fulla
fortroende vilken aktivitet jag én engagerade mig i, vilket filt jag
an valde att férdjupa mig i, vad jag dn drevs att utforska av ny-
fikenhet och lust.

For att studenterna ska kunna forsta sig sjdlva och sin miljo
méste de se virdet i de fragor som omger dem. Vi ska uppmun-
tra dem till att stalla fragor, for att sedan forsiktigt, med tdlamod
och tolerans, guida dem fram till att kunna tydliggora och svara
pa sina egna fragor.

Detta dr kdrnan i liberal education. Vi kan inte bestimma
exakt vad studenter ska ldra sig, vad de behover for att vara for-
beredda pa en obestimd framtid. Och detta ar sjilva poangen.
Det forkroppsligar den paradox som genomsyrar utbildning pa
alla nivaer, men alldeles sdrskilt hogre utbildning pa hogskolor
och universitet. Vilka dr de heteronoma eller osjilvstindiga
system genom vilka vi kan fa vara elever och studenter krypa, g,
dansa och flyga, och som diarmed bast forbereder dem for att bli
autonoma individer? Vilka system kan - och méste - vi designa
for att ge dem mojligheten att forsta och klokt forverkliga sina
egna 0den, samtidigt som de virdesitter sin miljé6 och de om-
stindigheter vilka de har liten om ens nagon kontroll 6ver men
inom vars ramar de har att leva sina liv som medborgare, il-
skande, arbetande, skapande och aterskapande?
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Vad gor liberal education?

De som skriver berittelserna definierar kulturen.® For att vara en
till fullo engagerad medlem av en familj, en gemenskap, en or-
ganisation eller ett samhille maste man vara kapabel att framfora
sin egen berittelse och vara 6vertygad om att ndgon kommer att
lyssna. Det dr nér jag har varit knuten till liberal education-
system som jag har kdnt mig som mest fri, inspirerad och krea-
tiv; det ar dér jag har kant tillit till min egen forméga, upplevt
mig som delaktig och lyssnad pa.

Liberal education-system skapar utrymme for individer att
beritta sina berdttelser. Personer fostrade i en anda av liberal
education dr oppna for de berittelser alla ménniskor de moter
bér pa, samtidigt som de ar kapabla att skapa och férmedla sina
egna. De inser att de inte bara maste kunna forstd och artikulera
sina egna berittelser, utan att de ocksd behover virdesitta och
lyssna till andras berittelser, att det finns ett ordkneligt antal
berittelser i den hér vérlden och att var och en av dem har ett
legitimt vérde for beréttaren.

For att tala klarsprék, en pluralistisk demokrati vard namnet
fordrar att varje medborgare har en rost och att denna rost blir
hord, att varje minniskas berittelse kan foérmedlas och blir
formedlad. En person utbildad inom Iliberal education forstar
detta. Det betyder inte att berdttande 4r den enda process genom
vilken sambhillen utvecklas. Diaremot innebér det att utan effek-
tiva och inkluderande fora for att formedla véara berattelser
kommer sambhillen inte att utvecklas, inte ga framat si effektivt
och autentiskt som de skulle kunna gora. De kommer, eller kom-

¢ Detta tema utgdr kdrnan i David Walsh arbete i egenskap av founding
director vid the National Institute for Media and the Family, med stod fran
the University of Minnesota och Fairview Hospitals i Minneapolis. I fokus
for detta arbete stdr att engagera fordldrar och skolor i en dialog for att
battre forsta vilka berittelser barn absorberar nar de blir exponerade for
media. Ett syfte dr att underlatta for fordldrar att vara mer aktivt involverade
i sina barns liv vad giller hanteringen, tolkningen och begrénsningen av
deras exponering gentemot dessa manipulativa former av berittelser.
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mer inte, att 6verleva, men de kommer sakerligen inte att blom-
stra. Och ménniskans naturliga stravan ar att blomstra.

Liberal education som larandets konst?

Ord ér metaforer. Nar vi anvdnder oss av dem antar vi att en
bild, en kénsla, en erfarenhet 6verensstimmer med det vi séger.
Det stammer alltid - och aldrig. Detta 4r den utmaning vi stélls
inf6r ndr vi kommunicerar.

Sa vad betyder liberal education?

Ett kinesiskt ordsprak, som anses hérrora fran Kong Fu-tzu,
ocksa kiand som Konfucius, far sammanfatta vad jag menar med
liberal education: ”Sag det till mig, och jag kommer att glomma
det. Visa mig, och jag kommer kanske att minnas. Gor mig delak-
tig, och jag kommer att forstd.” Vi ér alla delaktiga, engagerade,
hela tiden. Fragan ar bara hur medvetet och aktivt vi ar det.

Att titta pa den etymologiska grunden for liberal och educa-
tion hjalper oss att se vad orden har att erbjuda. Engelskans [ib-
eral hirstammar fran det latinska liber som betyder fri, vilket
ocksd ger oss det engelska verbet liberate, det vill sdga befria.
Foljaktligen dr den underliggande implikationen att vad som
erbjuds i liberal arts education “befriar” individer frén kaos och
irrationalitet. Prefixet ”e” i engelskans educate (utbilda) kommer
fran ex vilket betyder ut, och duc kommer fran ducere viket i sin
tur betyder att leda. To educate, att utbilda, innebér alltsé att “dra
ut” sdrskilda formagor, namligen de férmagor som gor oss
minskliga, formédgan att veta och friheten att vilja. Det dr att
vara delaktiga i vara liv och vért lirande.?

For att gora en distinktion mellan liberal education och liberal
arts refererar jag till de definitioner som gors av American Asso-
ciation of Colleges and Universities (AACU):

7 ”Wilderdom - a Project in Natural Living and Transformation”,
http://wilderdom.com/experimental/elc/ExperientalLearningCycle.htm (5
mars 2012).

8 S. Kristin Malloy, "Wonder, Delight, Celebration. The Uses of Liberal
Learning” (St. Joseph, MN: College of St. Benedict, 5 September 1990).
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Liberal education ar ett forhéllningssitt till larande som starker
individer och forbereder dem for att hantera komplexitet,
mangfald och forindring. Den forser studenter med bred kun-
skap om virlden i stort (till exempel inom vetenskap, kultur och
samhille) samtidigt som de erbjuds fordjupade studier inom ett
sarskilt omrade. En sddan fri bildning hjélper studenter att ut-
veckla sin kidnsla for socialt ansvar, men utvecklar ocksa starka
och overforbara intellektuella och praktiska firdigheter som
kommunikation, analytiska och problemlésande fardigheter,
liksom férméga att applicera kunskap och fardigheter i den
verkliga varlden.

Liberal arts bestar av sirskilda discipliner (humaniora, sam-
hillsvetenskap och naturvetenskap). Historiskt sett var artes lib-
erales (de fria konsterna) basen fér det moderna liberal arts:
quadrivium (aritmetik, geometri, astronomi och musik) och
trivium (grammatik, logik och retorik).’

I en konversation for nagra ar sedan fangade en gammal klass-
kamrat och numera kollega till mig, David Sebberson, retoriker
och ordférande for konstnirliga fakulteten vid St. Cloud State
University i Minnesota, pa ett fint sitt det antika artes liberales
nuvarande status i den akademiska varlden:

Forestall dig grammatik, retorik och logik i konceptuella eller
metaforiska termer i stillet for tekniska. (...) Skulle d& gram-
matik kunna forstds som en grundliggande struktur for for-
stéelse. Vilken ar internets grammatik? EU:s, det globala sam-
héllets? Hur forstar vi, eller annu viktigare, hur missforstar vi
varandra?

Retorik blir da vad som forvandlar sprék till handling. Hur kan
vi finna en gemensam grund? Hur férhandlar vi pa ett legitimt
sdtt vara varierande behov och intressen - véra ethos och pathos,
var sanningsenlighet och lamplighet — utan att reducera dem till
en teknisk manipulation av en bestimd malgrupp?

? ”College Learning for the New Global Century”, American Association of
Colleges and Universities (AACU), (2007), http://www.aacu.org/leap/
what_is_liberal_education.cfm (21 maj 2013).
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Logik: vilka 4r de strukturer for resonemang som behover lyftas
fram, differentierade och integrerade for att uppratthalla oss
sjalva, lokalt, globalt, ansvarsfullt? Vad konstituerar legitima
resonemang i en kontext av konkurrerande narrativer?

Om man foljer denna tankegéng ar grammatikens, retorikens
och logikens omraden flytande snarare 4n fixerade, pragmatiska
snarare 4n disciplinerade. De ir alla narvarande hela tiden - det
ar mixen av forhéllanden och tillimpningar som far betydelse.*’

Som AACU noterar: “Liberal arts college &r sirskilda institu-
tionella modeller - ofta i form av sma internatskolor - som un-
derldttar den ndra interaktion mellan ldrarna och studenterna
och som har ett starkt fokus pa de &mnen som omfattas av liberal
arts.”' I praktiken dr amerikanska liberal art college ofta en hy-
brid av liberal arts och liberal education. Generellt sett baseras
utbildningen pa de fyra omradena humaniora, naturvetenskap,
samhallskunskap och konstnérlig framstallning, vilket kan jam-
foras med de europeiska modeller dir konstnarliga utbildningar
vanligtvis erbjuds inom separata institutioner. Denna skillnad ar
avgorande eftersom man inom konsten per definition maste
skapa nagot konkret, nagot pétagligt. Det finns idag en allmén
trend som ror sig mot en fordjupning av denna tillimpande
aspekt av lirande, vilket bland annat tar sig uttryck i att fler och
fler universitet och college lamnar allt stérre utrymme at sadant
som yrkespraktik, praktisk kunskap, sambhillstjanst och forsk-
ning som framjar samarbetet mellan ldrare och studenter.
Samtidigt har det skett en i det ndrmaste férlamande ur-
holkning av sjalva kdrnan av liberal education, till f6ljd av kort-
siktigt marknadstinkande och en besatthet av kvantifierbara
vinster. En nationell panel pa hogsta niva som samlades {or tio &r
sedan for att undersoka den hogre utbildningen i USA drog
slutsatsen att “college och universitet verkar ha glomt att deras
syfte ér att tillhandahélla en utbildning till varje student - inte

19 David Sebberson, personlig mejlkonversation med forfattaren, 25 oktober
20009.
' AACU, ”College Learning for the New Global Century”.
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enbart att processa igenom sia manga betalande enheter som
mojligt. (...) Det ar varje college och universitets ansvar att
strukturera sina laroplaner pé ett sadant sitt att de hjélper stu-
denterna genom hela livet.””? Panelmedlemmarna hivdade att
det 4r varje larosites ansvar att “faststalla vad som ar de vikti-
gaste bestiandsdelarna i liberal education och att (...) planera for
ett integrerat system av kurser som tillhandahaller dem.”

I sitt uppmarksammade forsvar av liberal education gér Mar-
tha C. Nussbaum en koncis framstéllning av hur tidlosheten i
denna utbildningstradition méjliggor utvecklingen av de karak-
tarsdrag som ar nddvindiga for att pd ett effektivt sitt kunna
hantera den komplexitet och de utmaningar vi méter och kom-
mer att mota i situationer som &r svara att hantera ur savil ett
individuellt som ett samhalleligt perspektiv:

Nir vi fragar efter relationen mellan liberal education och med-
borgarskapet, stéller vi en frdga som har en lang historia i den
vasterlindska filosofitraditionen. Vi talar om Sokrates idé om
det undersdkande livet”, om Aristoteles reflektioner om det re-
flekterande medborgarskapet, och framfor allt talar vi om gre-
kiska och romerska stoikers resonemang om en utbildning som
ar fri i sa motto att den frigér den manskliga anden fran bind-
ningar till vanor och traditioner, och som frambringar mén-
niskor som utifrdn medvetenhet och uppmirksamhet kan fylla
sin uppgift som medborgare i den virld i vilken vi lever.!*

Fragan som jag stiller 4r séledes: hur kan vi omskapa den hogre
utbildningen pa 2000-talet pa ett sddant sitt att den undviker

2 American Council for Trustees and Alumni (ACTA), "Becoming An
Educated Person. Toward a Core Curriculum for College Students” (Wash-
ington, D.C.: ACTA, 2003), s. 10; tillganglig via http://www.goacta.org/
publications/becoming_an_educated_person (21 maj 2013).

13 Clarence H. Faust m.fl. (red.), The Idea and Practice of General Education.
An Account of the College of the University of Chicago (Chicago: University
of Chicago Press, 1997), s. 8.

4 Martha C. Nussbaum, Cultivating Humanity. A Classical Defense of Re-
form in Liberal Education (Cambridge: Harvard University Press, 1997), s. 8.

215



JOHN HASSELBERG

saval det forflutnas fallgropar som véra samtida stelbenta, nar-
mast fossila ideologier? Hur engagerar vi véra studenter pa
sddana sitt som gor det mojligt for dem att bli forberedda for att
leva och arbeta i ett komplext globalt samhille dar vi alla &r
beroende av varandra?

Att inspirera levnadskonstnérer!

I négot av alla de aventyr som jag involverade min gode vin
Patrik Fallberg i nar han studerade juridik vid University of
Minnesota fér ungefir femton ar sedan, sdg han p& mig och sade:
”Jag vet vad du 4r, vi har ett ord for sidana som du pa svenska.
Du ér en levnadskonstnar!” ”Vad ar det?” fragade jag.

Svenska Akademiens Ordbok beskriver en levnadskonstnir
som “en person som forstar att gora det basta mojliga av livet”.”®
Sjalva ndrvaron av ordet levnadskonstndr i det svenska spraket,
liksom den kulturella respekt for fenomenet i sig som forefaller
finnas, tycker jag i sig ér inspirerande. Véra utbildningssystem
bor respektera och inspirera vara studenter till en levnads-
konstndrs attityd och foérhéllningssitt till livet. Vi maste skapa
mojligheter for vara studenter att inte bara klara sig, inte bara
overleva, utan ocksad att vixa och utvecklas. Syftet med liberal
arts education dr att utbilda ménniskor till att bli fria och sjalv-
gaende men samtidigt samhallsintegrerade och medvetna om att
vi alla dr beroende av varandra. For att kunna “gora det bésta av
livet” behovs frihet men ocksd en kinsla av egenvirde liksom
sjalvforstaelse och sjilvtillit. W. R. Connor, historiker och fore-
standare for National Humanities Center, beskriver den klas-
siska, antika formen av fri bildning eller liberal education pa
foljande sitt:

Tanken med liberal education ér att ge de kunskaper en fri
manniska bor veta i motsats till vad en slav behover veta. En slav
vet kanske hur man utfor ett arbete, hur man driver ett foretag,

15 Svenska Akademiens Ordbok (SAOB) (2009), tillganglig via http//g3.
spraakdata.gu.se/saob/ (21 maj 2013).
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en bank eller hur man sluter ett avtal. Under vissa tider gjorde
slavarna i Aten allt detta ganska bra, och for en del av dem gick
det ocksé ratt bra. (...) Vissa slavar tillignade sig ett vardefullt
hantverkskunnande och kunde vara bittre pa att driva foretag
an sina herrar. Vad slavarna dock inte fick gora var att tala i for-
samlingen eller &tnjuta nagra andra av de fria medborgarnas rat-
tigheter eller skyldigheter (...).

Eftersom de firdigheter man behévde utveckla for att bli en vil-
fungerande medborgare var s framtradande i den grekiska
uppfattningen av liberal education, dr det inte alltfor avlagset att
oversitta liberal education och de fria konsterna med frihetens
formagor, the skills of freedom. Da frihet eller slaveri sa ofta stod
pé spel i medborgarnas beslutsfattande var kunskapen om hur
man hanterade detta som krivdes for att bevara sin frihet.
Denna kunskap vet vi innefattade formégan att tala korrekt,
overtalande och dvertygande — grammatik, retorik och dialektik
kallades dessa firdigheter som senare kom att bendmnas
trivium. Dartill skulle man ha tillrdckligt med kunskaper i arit-
metik for att kunna forsta stadens bokforing, i geometri for att
kunna hantera frigor om kartldggning och mark, och ibland
aven i astronomi for att inte bli paralyserad av vidskepliga idéer
varje ging det blev midnformorkelse. Om man sedan vid sidan
av aritmetik, geometri och astronomi ligger harmonilira, sd har
vi medeltidens quadrivium. (...)

Om man ténker tillbaka pd ursprunget till och uppkomsten av
the skills of freedom i Atens framvixande demokrati, blir de cen-
trala frdgorna for liberal education idag inte: Hur ska vi
marknadsféra oss sjilva? Till hur stor del 4r véra ldroplaner
yrkesinriktade? Eller: i hog grad kan sma college efterbilda de
stora naturvetenskapligt inriktade forskningsuniversiteten?
Utan fragan blir i stéllet: Vad beh6vs for att utvecklas, blomstra
och skapa ett verkligt ppet, fritt samhdlle i den nya mirkliga
virld som vi har tratt in i under de senaste dren? Hur ser the
skills of freedom ut idag?'®

16 W. R. Connor, "Liberal Arts Education in the Twenty-First Century”,
AALE Occasional Papers in Liberal Education #2 (Chapel Hill, NC: Kenan
Quality Assurance Conference, 1998), s. 5.
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Vad giller distinktionen mellan yrkesutbildning och fri bildning
hénvisar jag till Richard Farsons fortjusande volym, Manage-
ment of the Absurd. Paradoxes in Leadership, dir han pa sitt
rattframma satt slar fast:

Yrkesdrillning leder, som vi vet, till utvecklande av hantverk och
tekniker. (...) Bildning, & andra sidan, leder inte till tekniskt
kunnande utan till information och kunskap, vilket i sin tur, i
ratta hander, leder till forstielse eller rent av till visdom. Och
visdom leder till 6dmjukhet, medkénsla och respekt - egen-
skaper som dr fundamentala for ett vélfungerande ledarskap.

Yrkesdrillning gér manniskor mer lika varandra, eftersom alla
lar sig samma saker. Bildning, & andra sidan, som innefattar ett
utforskande av den personliga erfarenheten i motet med de
stora idéerna, tenderar att géra manniskor mer olika varandra.'”

Universitetsutbildning kan inte enbart vara yrkesdrillning. Stu-
denter kommer inte till universiteten for att bli drillade som
hundar. De kommer for att ldra sig att leva mer fullkomligt, mer
ansvarsfullt, mer autentiskt, mer sjalvstindigt i en varld av vid-
strickta, standigt skiftande horisonter, komplexiteter och rela-
tioner. De trader in i en vérld ddr myt ofta inte gar att skilja fran
verklighet, dir natur och sambhille verkar f6lja motsatta men
andé kongruenta regler, dir vad médnniskor sager och vad de gor
overhuvudtaget inte verkar ha med varandra att géra. Forskaren
och bioetikern Leon Kass betonar:

Enligt min erfarenhet vill de flesta unga ménniskor bli tagna pa
allvar. Trots sin lattsamhet och sorglosa cynism - som oftast ar
ett forsvar mot besvikelse — soker de flesta av dem faktiskt efter
ett meningsfullt liv, efter nagot viktigt att engagera sig i. Manga
av dem soker pa ett sjdlvmedvetet sitt efter sin egen ménsklighet

17 Richard Farson, Management of the Absurd. Paradoxes in Leadership
(New York: Simon & Schuster, 1996), s. 154. Richard Farson var student,
medarbetare och kollega till Carl Rogers, och saledes en av de tidiga pionja-
rerna inom den positiva psykologin, bland annat medverkade han i den
prisbelonta dokumentiren Journey into the Self.
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(...). Om vi méter dem utan cynism och med respekt, som
manniskor intresserade av det goda, det sanna och det vackra,
och om vi ldser bocker med dem sdkande efter det goda, det
sanna och det vackra, kommer var och en av dem att visa sig
vara situationen vuxen och rittfirdiga var tro pa deras
mojligheter. Och de kommer att atergélda véara anstringningar
genom att bidra till vart sokande med sina egna anmérknings-
virda insikter och upptickter.'s

Vem av oss som ér over fyrtio gor idag det vi for tio eller tjugo &r
sedan trodde att vi skulle gora? Ser virlden pa nagot sdtt ut
sdsom du, ndr du gick pa universitetet eller hogskolan, trodde att
den skulle se ut idag? Vilken mening finns det med att utbilda
studenter till jobb som kanske inte ens existerar eller som atmin-
stone kommer att ha fordndrats totalt inom bara nagra 4r? Som
S. Kristin Malloy, benediktinermunk och professor i engelska,
framholl pa en foreldsning for studenter pa mitt college 1990: ”20
procent av vad vi lar oss som fakta, vilket ar som helst, kommer
inom fem &r att ha visat sig vara felaktigt. Lararna beklagar att de
inte vet vilka 20 procent det dr! Att ldra sig lara dr ddremot en
kunskap som vi for alltid har med oss.”*

Sa vad gor vi?

Hur underléttar vi pa bdsta sétt studenternas progression genom
denna forberedande men &nda vildigt pétagliga hér-och-nu
erfarenhet som vi erbjuder vid college, hogskolor och univer-
sitet? Denna erfarenhet dr forstds en del av livet samtidigt som
den pa nagot sitt tycks befinna sig i ett slags mellanrum, pa en
alldeles egen niva. Vilka dr de foreskrifter som vi sjilva som
pedagoger (och vem ér inte det?) borde lyssna till nér vi arbetar

18 Leon Kass, “Looking for an Honest Man. Reflections of an Unlicensed
Humanist” (Jefferson Lecture of the National Council for the Humani-
ties/National Endowment for the Humanities, 2009), http://www.neh.gov/
about/awards/jefferson-lecture/leon-kass-lecture (21 maj 2013).

19 Malloy, "Wonder, Delight, Celebration”.
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fram och designar de system som kommer att forma framtida
virldar genom vara studenters liv?

Det ér i de sociala konstruktionerna som vi skapar systemen, i
de fragor vi stiller och hur vi stéller dem. Vi skapar dem med
vad vi valjer att lyfta fram, i hur vi kommunicerar var syn pa
virlden, hur vi ser pa den framtid for vilken studenterna for-
bereder sig. For att gora allt detta med integritet maste vi vara
nirvarande i hur varje nu utvecklas till ett da. Vi maéste vara
medvetna om hur vara egna och andras liv dr grundade i ett
samspel mellan frégor hirledda fran vara erfarenheter, fran vad
vi ldrt oss i livet och fran olika typer av konstarter, naturveten-
skaper, humaniora, samhillsvetenskaper, liksom hur vi anvinder
oss av allt detta.

Hur integreras analytisk forstaelse med méansklig empati?
Hur kan forskning och inspiration dansa med varandra? Vad
tjdnar vi pa vara politiska system och pa det underliggande vald
som finns i dem alla? Vem hjélps och vem stjélps av de beslut
som fattas — och ndr och hur beslutar vi vad som 4r vad? Hur ser
dynamiken ut mellan regler och konsekvenser, mellan miss-
lyckanden och succéer? Vilka antaganden ligger bakom och vilka
underliggande metabudskap finns i de ord, processer och system
som vi anviander oss av? Vilka problem ér i sjilva verket
mojligheter pa framvixt, vad dr vad? Hur tinker man kritiskt
och kédnner intuitivt pd samma gang? Vad bor vi sdga och vad
bor vi gora? Hur ser relationerna ut mellan ”vi” och “andra”,
mellan ”jag” och ”du”, och hur uppritthaller vi dessa skillnader?
Hur hindras eller befrias vi av de sprak som vi talar och skriver?
Jag hdnvisar hir till W. R. Connors resonerande svar pa nagra
snarlika fragor:

Jag gor inte ansprak pd att kunna svara pa dessa fragor, men jag
tror att nyckeln till att kunna besvara dem ér att tydligt fokusera
pé den ursprungliga forstaelsen av hur viktiga the skills of free-
dom &r. (...) Formagan att ldsa texter pd djupet, att vara
uppmérksam pé frasvindningar eller férdndringar i argumenta-
tion, att tdnka klart och argumentera effektivt, att kunna skriva
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val, att forstd hur individer och samhillen har hanterat praktiska
utmaningar och forvirrande situationer i det forflutna, att vara
uppmirksam pé historiens ironi, att forestdlla sig andra mén-
niskors situationer och uppskatta vilka losningar som har storst
chans att fungera bast, allt detta ar fortfarande sillsynta tillgan-
gar i vart samhille. Det storsta problemet i motet med liberal
arts dr inte att vi far for manga utexaminerade studenter med
sddana formégor, utan svarigheten ligger i att utveckla och for-
djupa dem vid varje stadium av utbildningen.?

Kritiskt tdnkande &r ett tinkande som inte accepterar pa férhand
givna antaganden. Det dr en typ av tinkande som inte dr sarskilt
vanligt féorekommande, trots all den retorik som omger det idag.
Ar det till exempel sant, som Cornelius Castoriadis menade, att
tainkande och monoteism utesluter varandra eftersom mono-
teism alltid resulterar i samma svar pa varje fraga??! Det &r in-
tressant och samtidigt i viss man ironiskt att de flesta liberal arts
college i USA ursprungligen finansierades av, och i vissa fall
fortfarande samarbetar med, religiésa samfund.

For alldeles for manga ménniskor verkar det vara nodvéndigt
att tro pd system som fornekar att sann kritisk reflektion ar vik-
tigt. "Méanniskor kanner sant psykiskt obehag — psykologer kallar
det ’kognitiv dissonans’ — nir de konfronteras med asikter som
stdr i motsats till deras egna. De kan undvika detta obehag ge-
nom att ignorera motsatta dsikter (...). [Detta star i opposition
till att] méanniskor ocksd delar en annan psykologisk vana - en
stark tendens att, om dan omedvetet, lagga sig till med &sikter som
de miénniskor man interagerar med har. Vi kopierar till och med
andra ménniskors beteendemonster.”? Kritiskt tdnkande lovpri-
sas ofta och framhalls vitt och brett, men uppskattas mera sallan.
Det dr mycket mojligt att du kdnner precis s ndr du laser detta.

2 Connor, "Liberal Arts Education in the Twenty-First Century”, s. 8.

21 Cornelius Castoriadis, The Castoriadis Reader, red. D. A. Curtis (Oxford:
Basil Blackwell, 1997).

22 M. Buchanan, ”Our lives as Atoms. On the Physical Patterns that Govern
Our World: A Nation Divided” (2007) http://buchanan.blogs.nytimes.
com/2007/04/30/were-not-as-disagreeable-as-we-seem/ (21 maj 2013).
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Och vilket "precis sa” det handlar om &r négot for dig att reflek-
tera 6ver. “Det ar skilet till att vi maste kombinera datakunskap
med ménsklig talang: kreativitet, fantasi och den unika tanken.
(...) Ménniskor med stor talang 4r ofta svara, olydiga, mot-
stridiga och otrevliga.”»

Information ér en kalla. Kunskap dr ett bevis pa nagon form
av forstaelse, ndgon form av mening i férhallande till denna kalla.
Men det 4r enbart i handling vi kan forsékra oss om nérvaron eller
frénvaron av visdom. Det p4 ett 6gonblick tillgangliga universum
av information som vi omges av idag forutspaddes redan for
manga decennier sedan av T. S. Eliot. Han fragade: "Var ar livet
som vi forlorade genom att leva? Var ar visdomen som vi forlo-
rade med kunskapen? Var dr kunskapen som vi forlorade med
informationen?”* Innan vi ser dem i handling genom att verka
for en bittre vdrld, om sa genom ett friskt barn, en tradgard-
stappa eller en genomford socialreform”, kan vi inte, som Bessie
Anderson Stanley sade nir hon definierade framgang, veta om
vara studenter verkligen har tillignat och anvént sig av informa-
tionen. Tvetydigheten och ddrmed utmaningarna i dagens
ledarskap ar skraimmande och det samhalleliga pris vi kommer
att fa betala 4r kolossalt hogt om vi inte bryr oss om detta nér vi
utarbetar de utbildningssystem som ska utbilda och forbereda
kommande generationer for en helt oférutsdgbar framtid.?s

% Michael J. Kami, "The Exponental Society. A Manifesto to Executives”,
Humanism Today. Ecohumanism, vol. 15 (Amherst, NY: Prometheus Books,
2002), s. 105

Bl W Eliot, ”Choruses from "The Rock’™, The Complete Poems and Plays
1909-1950 (New York: Harcourt, Brace & World, 1962), s. 96.

% Elisabeth-Anne "Bessie” Anderson Stanley, "Success”, Brown Book Maga-
zine (Boston: George Livingston Richards Co., 1904).

% Jeffrey Pfeffer, "The Ambiguity of Leadership”, The Academy of Manage-
ment Review, 2(1), 1977, s. 104-112.
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Hela studenten, hela vigen!”

Det finns ett ofta citerat traditionellt taoistiska ordsprak som
lyder: ”Dér det finns skonhet i karaktdren, dér finns harmoni i
hemmet. Dér det finns harmoni i hemmet, dir finns ordning i
landet.” En rapport fran 2007 med titeln Sweden in the Creative
Age, skriven av Richard Florida och hans kollegor vid Géteborgs
universitet, sammanfattar férhallandena rorande Sverige som
helhet:

Det som hittills uppnatts har majliggjorts tack vare en framsynt
politik som har stottat utvecklingen av en vilutbildad arbets-
styrka, innovativ industri och ett understodjande socialt system.
Emellertid rédcker kanske inte gamla modeller till for att slutfora
denna 6vergédng och halla iging den ekonomiska tillvixten.
Sverige behover en ny vision for sin framtida utveckling. En vi-
sion som forstar och hanterar de sociala och ekonomiska ut-
maningar som ligger framfor oss; en vision som kan forvalta
varje stads och regions tillgdngar, som integrerar dem och sitter
dem i kommunikation med skapandet av de dynamiska och in-
novativa regioner som kan ta Sverige in i framtiden.

Florida framhaller att universiteten méste std i centrum for
denna ekonomiska, kulturella, sociala och teknologiska utveck-
ling. Han slar vidare fast:

Vi har funnit att universitetens roll stracker sig bortom att vara
en sorts innovationsmotor. Universiteten bidrar med sd mycket
mer 4n att pumpa ut kommersiell teknologi eller att generera
starta-upp-kampanjer. Faktum dr att vi tror att universitetens
roll i det forsta T:et, teknologi, hur viktigt det &n dr, har 6ver-
betonats och ddrmed blivit daterat, och att experter och policy-
makare i mangt och mycket har negligerat universitetens dannu
kraftfullare funktioner, funktioner som syns i de tva andra T:na

27 ”Hela studenten, hela vigen” dr det tema som divarande Hogskolan pa

Gotland (sedan 2013 en del av Uppsala universitet) antog for att ge uttryck
for kirnan i deras liberal education-inspirerade utbildningsmodell nar den
lanserades hostterminen 2009.
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— att generera, attrahera och mobilisera talang och att etablera
ett folerant socialt klimat. Inom kort kommer universiteten att
utgdra ett potentiellt — och i vissa fall verkligt — kreativt nav som
befinner sig i centrum for den regionala utvecklingen. Ett nav
som ér en katalysator for att stimulera spridningen av teknologi,
talang och tolerans ut i det omgivande sambhallet. (...)

For att effektivt kunna bidra till regional kreativitet, innovation
och ekonomisk tillvixt méste universiteten integreras med re-
gionens kreativa ekosystem. Pa egen hand har universiteten en-
dast begransade mojligheter att astadkomma nagot. Universi-
teten utgor, sett ur detta perspektiv, nodvindiga men ofta inte
tillrackliga férutsittningar for regional innovation och tillvaxt.
For att uppnd framgang och blomstra behover regioner en ab-
sorberande kapacitet — en forméga att absorbera den vetenskap,
innovation och teknologi som universiteten skapar. Universitet
och regioner maste samarbeta for att bygga en stérre samman-
bindande vav kring den ekonomiska utvecklingens alla tre T:n.?®

All politik dr personlig. Det dr ocksa all forskning. Ingen borjar
forska utan en teori och ingen hittar pa teorier sui generis, det vill
sdga enbart utifran sig sjdlva. Som Steven Johnson, en uppmark-
sammad manusforfattare, uttrycker det: “En idé ar ett natverk.”
Sambhillelig utveckling, oavsett om den ar konstnarlig och kul-
turell, politisk och ekonomisk eller social och humanitar, vaver
ovillkorligen in universiteten i den stora samhillsviven. Vara liv
och relationer tillhandahaller séval vdven som fodret till vad vi
gor och hur vi gor det.

Nir liberal education fungerar som bast kopplar den samman
disciplindr expertis med utvecklingen av en kontextuell upp-
skattning av den egna disciplinen. Detta gors bast genom mang-
vetenskapliga och tvirvetenskapliga studier, interaktivt och inte-

28 Richard Florida, G. Gates, B. Knutson, & K. Stolarick, "The University and
the Creative Economy” (2006); http://creativeclass.com/rfcgdb/
articles/University_andthe_Creative_Economy.pdf (21 maj 2013), s. 35.

» Steven Johnson, ”Where Do Good Ideas Come From?” (TED Talks, 2012);
http://www.ted.com/talks/steven_johnson_where_good_ideas_come_from.
html (9 mars 2012).
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grativt tdnkande och praktik, samt implementering av teorier i
praktiken genom aktiviteter som involverar det omgivande sam-
hallet. Flexibilitet, global medvetenhet och internationellt delta-
gande, systematiskt engagemang i teorier och deras tillimpning,
liksom Oppenhet och forstaelse for utvecklingen och fordndrin-
garna av studenternas akademiska végar, 4r nodvindiga bestands-
delar i ett effektivt, inspirerande liberal education-program.

Liberal education handlar om sjdlvkdnnedom och forstéelse
av hur jaget hor ihop med andra. Den grundliggande kantska
etiken kréver att vi behandlar alla, inklusive oss sjilva, som mal i
sig sjalva, som fria, okrdnkbara, personer med virdighet, inte
som medel for att nd egna mal och syften. Dialog, empati, tdla-
mod, uthéllighet och respekt dr centrala komponenter i en sadan
process. Dir allt detta finns blir ett forhallningssatt priglat av
utforskande och nyfikenhet nagot helt naturligt.

Slutsatser?

Framsprungna ur de religiosa system som forst utvecklades till
industriell rationalism och sedan till informationsnatverk borjar
vi nu narma oss en ny syn pa empati som den integrerande fak-
torn mellan dessa krafter.*® Tolerans och empati dr nddvindiga
villkor for utvecklandet av hallbara och vilmaende minskliga
samhdllen. Vi behover vidsynthet, erfarenhet och 6ppenhet. Vi
behover lokal och global erfarenhet. Faktum é&r att internationellt
utbyte i sig skulle kunna ldsas som en synekdoke for liberal arts
education.®

* Jeremy Rifkin, The European Dream. How Europe’s Vision of the Future is
Quietly Eclipsing the American Dream (New York: Jeremy P. Tarcher/-
Penguin Group, 2004).

3! Scott Richardson, "Study Abroad as Synecdoche”, Headwaters, 24 (Col-
legeville, MN: College of St. Benedict/St. John s University, 2007), s. 66-81.
Detta var ett paper som presenterades vid ett internationellt campus och
fakultetsforum och publicerat i ett campus-kompendium med fakultetsessi-
er vid the College of St. Benedict/St. John’s University. En synekdoke ar ett
retoriskt bildligt talesitt, ddr en del av négot likstélls med helheten, helheten
med en del, art med genus och genus med art, eller namnet p& materialet
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Sa hur designar man ett sddant system som har skisserats?
Finns det inte en inneboende paradox i att ens férsoka gora det?
Jo, naturligtvis dr det sd. Men detta dr aterigen sjdlva podngen.
Om man pé en och samma ging engagerar sig i att utveckla
liberal education-inspirerade system for en hallbar samhallsut-
veckling och for en diskussion kring detsamma, da finns det har
en inneboende paradox. Ta in studenter for att sinda ivdg dem.
Lat dem ldra sig system som de sedan kan improvisera kring.
Skapa processer som visar att arbete inte lingre dr arbete. Om jag
finner noje i det jag gor ar det da arbete? Hur bestams ett arbete?
En lek? En skapelse? En rekreation?

I den dynamiska tid som vi lever i verkar en evolutionsproc-
ess halla pa att breda ut sig som ifragasatter i princip alla de
ideologiska forutsittningar som ligger bakom savil moder-
niteten och postmoderniteten som de industriella och postindus-
triella systemen. Grénser ér inte lingre vad de en gang var eller
ansags vara. Idéer, bilder, tankar, ménniskor och resurser ar i
omedelbar och global rorelse. Detta kriver nya satt att se pa vad
det innebir att vara alltigenom maénsklig, alltigenom levande.
Det kan mycket vil leda till en ny modell for manskligt medve-
tande. Dagens barn, morgondagens studenter, befinner sig pa en
niva av ménsklig och informationsméssig integrering, av global
sammanldnkning, av interaktivitet, av relationsmassiga mojlig-
heter som helt enkelt var omojliga for tidigare generationer.
Affirsverksamhet idag handlar mer om relationer, att dela och
forma allianser, &n att leva i ett nollsummespel eller ett snavt
tankesitt.

Som principerna f6r Appreciative Inquiery betonar ar det i de
fragor vi stéller oss sjdlva och andra som vi bestimmer riktnin-

med det firdigstéllda tinget. Richardsons argument ér helt enkelt att studier
utomlands i grunden tillfér ungefir samma fordelar f6r unga méanniskors
utveckling som liberal education-programmen ér tankta att gora. Jag finner
detta argument fascinerande och lockande under vara globala sammanlin-
kade omstindigheter.
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gen for sivil oss sjalva som for de andra.®? Vi maste forutsitta
overflod och méngfald for att inte fastna i ett tinkande som
bottnar i inskrdnkthet och brist. Vi méste inse att vért sitt att
interagera med varandra ér socialt konstruerat liksom respektera
vara studenters integritet och uppmuntra en sadan forstaelse
inom och ibland dem.*

Om vi accepterar att var art, liksom alla andra arter, utvecklas
sa blir det relevant att fraga: Hur? Under vilket inflytande? I vilka
riktningar? Genom vilka processer? Vem forandras mest? Var ar
dessa forandringar som mest uppenbara? Hur speglar och inte-
grerar denna utveckling var relation till natur och kultur? Finns
det distinkta granser har, dar eller nagon annanstans? Om inte,
vad definierar vi och hur gor vi det? Var blir konst fysik som blir
filosofi som blir psykologi som blir management som blir dans?
Och, for att anknyta till var grundlaggande fraga, hur utformas
utbildningssystem for att effektivt och dandamaélsenligt forbereda
studenter pa sddana utvecklingsprocesser medan de pagér och
kanske dven accelererar? Jag skulle vilja svara: si som man gor
inom liberal education.

32 Se vidare F. J. Barrett & R. E. Fry, Appreciative Inquiry. A Positive Ap-
proach to Building Cooperative Capacity (Chagrin Falls, OH: Taos Institute
Publications, 2005).

¥ Richard Seel, ”Appreciative Inquiry” (2008), http://www.new-
paradigm.co.uk/appreciative.htm (8 augusti 2009). Seel tillhandahaller en
anvindbar guide till tillimpning av Appriciative Inquiry i reella organisa-
tonsstrukturer. Appriciative Inquiry (ofta kallat AI) utvecklades av David
Cooperrider och Suresh Srivasta pd 1980-talet. Forhéllningsséttet r baserat
pé premissen att “organisationer utvecklas i den riktning de undersoker”. En
organisation som undersoker problem kommer saledes att fortsitta hitta
problem medan en organisation som uppskattar och undersoker det basta
inom sig sjalv kommer att uppticka mer och mer av det goda, upptickter
som sedan kan anvindas for att bygga en ny framtid dar det basta blir allt
vanligare. Cooperrider och Srivasta kontrasterar den vanliga kommentaren
“att organisera dr att 19sa ett problem”, med det uppskattande forslaget, “att
organisera dr ett mirakel att omfamna”. En undersokning av en organisa-
tions inre liv, siger de, bor innehalla fyra karaktiristika; den bor vara upp-
skattande, tillimpbar, provokativ och samarbetsvillig.
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Peter Drucker, av manga ansedd som managementdisciplin-
ens gudfader, betonade detta starkt ndr han valde "Management
as Social Function and Liberal Art” som 6ppningsessd vid sam-
manstillandet av hans viktigaste verk, The Essential Drucker.*
Han argumenterar med emfas for att ett mangfacetterat perspek-
tiv pa livet, organisationen och sambhéllet ar absolut nédviandigt
for att astadkomma ett effektivt ledarskap, oavsett om man dgnar
sig at sitt eget liv eller andras liv och arbete. Som vi redan har
konstaterat finns det inneboende paradoxer i den process som
bygger heteronoma system med syfte att utveckla studenters
autonomi. Vi maste hur som helst, ndr verkliga synergieffekter
uppstar, paminna oss om att summan ar storre dn dess delar
liksom att helheten, resultatet, 4r bade storre dn och omojligt att
forutsdga utifran summan av delarna.®® P4 samma sitt ar den
magi som uppstar genom liberal arts education varken forutsig-
bar eller kontrollerbar. Foljaktligen kommer ett kritiskt, fritt
tankande och tillit till processen att visa pa nya potentialer, nya
mojligheter, nya sitt att leva héllbarare och rikare. Det handlar

34 Peter F. Drucker, The Essential Drucker (New York: HarperCollins, 2001).
Drucker, ofta refererad till som "The Father of Management” tack vare hans
rika arbete inom faltet som stricker sig genom hela 1900-talet, var orubblig i
Gvertygelsen att det var formagan hos management att tringa ihop ménni-
skor och resurser pa nya och dnnu mer effektiva och fruktbara sitt som
utgjorde fundamentet i samhéllelig utveckling, det vill siga att management
i grunden var en social funktion. Emellertid framholl han lika orubbligt att
en forutsittning for att detta ska kunna vara sant, ar att management inkor-
porerar ett brett spektra av alla kunskapsdiscipliner (liberal education) och
tillimpar dem pa ett klokt (konstnarligt) satt pa sociala problem.

% Richard Buckminster Fuller, Synergetics. Explorations in the Geometry of
Thinking (New York: Macmillian, 1975). Synergi uppstar nar helheten kan
uppskattas som storre dn och omojlig att forutsiga utifran summan av
delarna. Fuller betonade att den sista satsen, som ofta exkluderas fran defini-
tioner av synergi, ar avgorande for forstaelsen for att synergi bor uppskattas
men ar omojligt att forutsiga. Idén om synergi ar allmént vedertagen som
hirstammande fran antropologen Ruth Benedicts arbete. Benedict var i sin
tur mentor till psykologen Abraham Maslow som i allménhet tillskrivs
rollen som att vara den som populariserade idén om synergi inom humanis-
tisk psykologi.
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om att lita pa att processen kommer att inspirera till resultat, inte
enbart att forutsiga resultaten eller att rakna och virdera dem.
Efter att under mer 4n femtio 4r har firdats och forundrats,
studerat, administrerat, undervisat, forskat och givit rad om
liberal arts education, fortsétter jag att omfamna det hopp och
den energi som fick néring tidigt i min berittelse och som under
hela mitt liv i stdndig utveckling har uppmuntrats och ofta upp-
skattats av de méanniskor jag mott. Allt som vi gor 4r improvis-
erat. Livet och konsten handlar i grunden om fri lek och im-
provisation.* En grundlidggande utmaning ar att utveckla denna
féorméga och denna energi hos vara studenter, att erbjuda
utrymme och understddja dem i deras utvecklande av kunskap
och fardigheter liksom av omdomet att veta hur man “leker”
med dem. Hur vi svarar upp mot denna utmaning kommer att
definiera den framtid som vi bidrar till att forma liksom denna i
sin tur kommer att forma oss.

For att kunna vara en levnadskonstndr médste man vara en fri
manniska. Vi kan dstadkomma detta genom att tillata vara stu-
denter att bli sig sjdlva, att finna sina gavor och ddrigenom bidra
till det allmdnna goda. Ingen av oss kan bli den vi inte &r. For att
aterknyta till Pablo Picassos ord: ”Min mor sade till mig, ’Om du
ar en soldat kommer du att bli en general. Om du dr en munk
kommer du att bli pave.’ I stillet var jag en malare, och blev
Picasso.”” Vi kan och bor inte alla bli Picassos. Daremot kan vi
och vara studenter, precis som Picasso, bli oss sjalva. Och vi kan
hjilpa vara studenter att ldra sig uppskatta och anvinda vara

3% Stephen Nachmanovich, Free Play. Improvisation in Life and Art (New
York: Jeremy P. Tarcher/Putnam, 1990). Nachmanovich foérkroppsligar pa
ett vackert sitt essensen av vad det betyder att leva fritt, liberally, som en
levnadskonstnir. Hans arbete integrerar aktion och teori, och presenterar en
varietet av spirituella praktiker, organisatoriska och psykologiska teoretiska
begrepp och kreativ transformation genom ett arbete som reflekterar och
kréver en integrativ kinsla for kropp, intellekt och sjil som sammanhaéllande
faktorer i ett holistiskt och kreativt liv.

%7 British Broadcasting Corporation, "Modern Masters. Picasso, Genius of
Modern Art”, 2013, http://www.bbc.co.uk/bbcone/modernmasters/virtual-
exhibition/picasso/ (21 maj 2013).
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gavor till att forbattra livsvillkoren fér dem med vilka vi lever,
alskar, arbetar, studerar och leker och har ansvar for att leda.

Detta dr vad det betyder att vara liberal education-utbildad, en
inspirerad levnadskonstnar.

Oversittning: Petra Lundberg Bouquelon
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Medborgarskap och
utbildningens
instrumentalisering
Martha Nussbaum och den
demokratiska medborgaren

Pelle Aberg

Medborgarskap och vad det innebar, bdde empiriskt och
normativt, har varit en del av det akademiska samtalet
sedan antiken. Det finns en méngd olika sitt att se pa detta be-
grepp men i samtalet om demokratiskt medborgarskap poang-
teras garna betydelsen av kompetenta och aktiva medborgare for
demokratins vitalitet. I samband med diskussioner om medbor-
garnas formagor lyfts da girna betydelsen av utbildning fram.
Fragan ar vad for utbildning som framjar ett aktivt och kompe-
tent utévande av demokratiskt medborgarskap.

I den fragan har manga varit engagerade, en av dem ér den
amerikanska filosofen Martha C. Nussbaum. I sina texter lyfter
hon fram nagra, enligt henne, centrala medborgerliga formagor
som hon menar i stor utstrackning 4r den hogre utbildningens
uppgift att utveckla hos studenterna. For att uppna det vinder
hon sig till potentialen hos liberal education och de humanistiska
amnena.

I samband med diskussioner kring demokratins tillstind i
olika lander, globalisering och forindring i utbildningssystem
har debatten pa senare ér emellanat handlat om en 6kad instru-
mentalisering av den hogre utbildningen. Olika roster har hojt
ett varningens finger for en sadan utveckling, daribland Nuss-
baum. Nir utbildningssystem runt om i vérlden i 6kande grad
fokuserar pé utbildning for att generera kortsiktiga ekonomiska
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vinster hdvdas det ske pa bekostnad av utbildningen som ett
verktyg for att forma kompetenta och aktiva demokratiska med-
borgare. Detta anser Nussbaum vara si allvarligt att hon
beskriver det som en global kris, och det &r en kris som hon
menar i lingden ar allvarligare 4n globala ekonomiska kriser,
atminstone om man ser till konsekvenserna for fortsatt demok-
ratiskt styre.

Hur instrumentalisering betraktas, som av ondo eller inte, har
att gora med mer Overgripande forestdllningar om vad ut-
bildningsaktivititeter ska vara till for. Handlar det mer eller min-
dre uteslutande om att utbilda for ett yrkesliv, en karridr och
alltsa i forlangningen for att bidra bade till den egna fors6rjnin-
gen och till samhaillets samlade materiella vélstind? Eller finns
det en vidare betydelse av utbildning dar ocksa mer allménna,
medborgerliga, kvaliteter skapas, utvecklas och vidmakthalls?

I denna artikel kommer jag att nirma mig sidana fragor uti-
fran Nussbaums inldgg i debatten men spegla hennes argumen-
tation mot ett bredare samtal om medborgarskap och medbor-
gerliga kompetenser. Texten inleds ddrfor med en diskussion av
hur Nussbaum ser pé den hogre utbildningens mal och vilka
formégor den bor ingjuta i studenterna. Det f6ljs sedan av
diskussioner kring relationen mellan utbildning och demokrati,
hur annan forskning sett pa medborgarnas kompetenser samt
om medborgarskap som sddant och var i medborgarskapsdiskus-
sionerna det 4r mojligt att placera in Nussbaum. Avslutningsvis
atervinder vi till utbildningens instrumentalisering.

Nussbaum och utbildningens mal

Liberal education, som Nussbaum &r en foresprékare for, innebér
kortfattat att studenter vid de liberal arts college som finns i USA
inte enbart ska lamna ldrosatet med yrkeskunskaper inom exem-
pelvis ekonomi, teknik eller medicin. Ut6ver dylika kunskaper
ska samtliga studenter ocksd allminbildas genom en avsevirt
bredare utbildningsdel med d&mnen som inte dr knutna till den
specifika profession for vilken man forbereder sig genom ut-
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bildningen.! Det ér betydelsen av denna generella och allmanbil-
dande verksamhet som en del i hogre utbildning som Nussbaum
argumenterar for.

Nussbaum hdmtar mycket av sin inspiration och sina reso-
nemang frén antikens filosofi och tdnkare som Aristoteles och
Sokrates. Denna text dr inte ratt forum for djuplodande diskus-
sioner kring dessa rotter, men detta ursprung ar av vikt da det
innehaller tankar som ocksé anknyter till de element som Nuss-
baum for fram som centrala for dagens moderna utbildningssys-
tem och for medborgarskap av idag.

Nussbaum argumenterar for att Sokrates tankar kring the ex-
amined life, eller “det granskande livet”, bor genomsyra vara liv
och vara utbildningssystem ocksé idag.> Med “det granskande
livet” avses att leva ett liv som inte enkom baseras pé tradition,
eller, snarare, att inga idéer, sedvénjor, handlingar och sa vidare
anses giltiga bara for att de anvénts tidigare eller utgér en del av
“traditionen”. I stillet ska alla handlingar, idéer och argument
utséttas for kritisk granskning. Invanda traditioner och sam-
hilleliga normer stér alltsa inte 6ver kritisk granskning, utan det
ar tvirtom sd att fornuftet bor ha foretrade fore tradition och
kultur.? Detta kan, ytterst forenklat, sdgas vara det som utgor ett
granskande liv i sokratisk anda.

Utifran en héllning som hamtar sin grund i ovanstaende sok-
ratiska tankegangar, argumenterar Nussbaum for tre formagor
som manniskor behover utveckla for att fylla rollen som den typ
av medborgare hon menar ar nédvindig for att stirka, utveckla
och forsvara ett demokratiskt styrelseskick. Den forsta av dessa

1 Anders Burman, ”Att lira av Liberal Education”, i Peter Strandbrink,
Beatriz Lindqvist & Hékan Forsberg (red.), Tvira moten. Om utbildning och
kritiskt tankande (Huddinge: Sodert6rns hogskola, 2011), s. 53-73.

2 Martha C. Nussbaum, Cultivating Humanity. A Classical Defense of Reform
in Liberal Education (Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 1997).
Oversittningen till "det granskande livet” foljer Burman, ”Att lira av Liberal
Education”.

> Nussbaum, Cultivating Humanity; Burman, “Att lira av Liberal Educa-
tion”, s. 61.
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formégor ar det kritiska tankandet kring en sjdlv och ens kultur
och traditioner, alltsa mycket ndra férbundet med Sokrates
tankar kring det granskande livet. Det handlar om kritisk reflek-
tion och kritisk sjdlvreflektion, rérande bland annat forgivet
tagna normer och traditioner. Utbildning ska da trdna studenter
i att tdnka sjdlva och Nussbaum for fram denna formaga som ett
alltmer centralt element i dagens mangkulturella samhallen.

Den andra férméagan som betonas av Nussbaum ror idén
kring “varldsmedborgare” eller utvecklandet av citizens of the
world. Med detta avses att medborgare behover besitta formagan
att inte enbart se sig sjilva som medborgare i ett lokalt samhille,
en region eller ens en nationalstat. I stillet behovs formagan att
identifiera sig med ménniskor generellt runt om i vérlden, alltsa
en form av kosmopolitiskt medborgarskap (jag aterkommer till
Nussbaums medborgarskapsbegrepp nedan). For att utveckla
denna férmaga betonas exempelvis studier av andra kulturer och
andra sprék som vésentliga delar.*

Den tredje formégan betecknar Nussbaum som narrative
imagination, hirefter 6versatt som narrativ fantasi.> Den handlar
om fOrmagan att sitta sig in i nagon annans situation, att *ga i
négon annans skor” och framstér som narbeslaktad med det som
till vardags kallas empati. Dari finns ocksa ett sldktskap mellan
Nussbaums arbete och vad demokratiteoretiker som Robert A.
Dahl diskuterat. Han adresserar ndmligen vikten av en “empa-
tisk forstaelse” for andra, fran majoriteten avvikande, grupper i
ett demokratiskt samhdlle.t

Men hur ska d& ovan nimnda férmagor utvecklas och hur
kan utbildningssystemet bidra till det? Denna text kan knappast
gora en sa omfattande diskussion réttvisa men en visentlig del i
hur Nussbaum ténker sig att dessa formagor utvecklas ar att alla

* Nussbaum, Cultivating Humanity; Martha C. Nussbaum, Not for Profit.
Why Democracy Needs the Humanities (Princeton: Princeton University
Press, 2010).

> Nussbaum, Cultivating Humanity, kap. 3; Nussbaum, Not for Profit, kap. 6.
¢ Robert A. Dahl, "The Problem of Civic Competence”, Journal of Democ-
racy, vol. 3, nr 4, 1992, s. 45-59.
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studenter far ta del av en humanistisk utbildning. I en sadan
utbildning ar enligt Nussbaum filosofi en viktig del men ocksa
kulturella studier, sprak, litteraturvetenskap och andra dmnen
inom humaniora. Inte minst betydelsen av skonlitteratur lyfts
fram, framfor allt nar det giller utvecklandet av den tredje for-
magan, den narrativa fantasin.”

Som ndmnts ovan ser Nussbaum inte enbart utvecklingen av
dessa formagor som viktigt f6r exempelvis utbildningars kvalitet,
eller for utvecklandet av de professioner som universitet och
hogskolor ska utbilda for. Tvartom anser hon att utbildningars
och utbildningssystemets uppgift dr betydligt bredare dn enbart
att utbilda for arbetsmarknaden, man ska utbilda medborgare.
Med andra ord ser hon andra betydelser av utbildning 4n enbart
specifika yrkeskompetenser, det handlar om betydelsen ut-
bildning har f6r utvecklandet av den typ av medborgare som
Nussbaum anser vara central fér mojligheten att bibehalla ett
vitalt demokratiskt styrelseskick. Att Nussbaum si tydligt be-
tonar medborgerlig bildning i sin utbildningssyn innebar att de
formagor som presenterats ovan ocksé knyter an till det. Nuss-
baums fokus pad medborgerlig bildning forklarar ocksd hennes
kritik av en utveckling mot en alltmer instrumentaliserad utbild-
ning. Just frigor om demokrati, medborgarskap och utbildnin-
gens instrumentalisering dr vad vi nu 6vergar till att diskutera.

Att skapa den goda, demokratiska medborgaren?

Ovan har jag nimnt de férmigor som Nussbaum anser vara
centrala i den goda, demokratiska medborgarens kompetens-
arsenal. Det finns forstds manga andra som tankt kring detta,
inom exempelvis statsvetenskap och omraden som medborgar-
skaps- och demokratiteori. Vad som uppméirksammats i den
forskningen dr dels en radande brist pa medborgerliga kompe-
tenser pd manga hall i virlden och dels att kraven pa medbor-
garnas kompetens har okat 6ver tid samt att vilka kompetenser

7 Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 92ff.
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som kravs for att kunna fungera som en aktiv demokratisk med-
borgare har fordndrats. Vissa knyter an en sadan utveckling eller
forandring till globalisering och ny informations- och kommu-
nikationsteknologi.®

Att utbildning ar viktigt for medborgarskap kan egentligen
beskrivas ganska enkelt: rollen som medborgare dr nagot man
maste ldra sig. Darfor dr det manga som havdat att utbildning ar
en fundamental rittighet da utbildning krévs for att kunna krava
och anvinda de flesta andra rittigheter som ingar i medborgar-
skapet.’

Kopplingen mellan utbildning och demokrati och inte minst
utbildningens betydelse f6r demokrati dr forstas inget nytt tema.
Nussbaum sjalv hanvisar till hur Sokrates betonade just det sam-
bandet. Ett samband mellan utbildningsnivé och demokrati, dar
hogre genomsnittlig utbildningsniva medfor bittre forutsittnin-
gar for att etablera och underhilla ett demokratiskt styrelseskick,
har pavisats i en rad empiriska studier. Méanga forskare har ocksa
betonat utbildningens betydelse for demokrati och f6r medbor-
garnas mojligheter att leva ett demokratiskt liv.!® Den amerikan-
ske politiske sociologen Seymour Martin Lipset visade att utbild-
ning dr den variabel som utmérker sig i forklaringsanalyser av
skillnader gallande till exempel tolerans rérande avvikande asikter,
andra etniska grupper och andra aspekter som pa olika sitt kan
knytas till det som gérna betecknas som medborgerliga dygder.!!

8 Nick Crossley, “Citizenship, Intersubjectivity and the Lifeworld”, i Steven-
son, Culture and Citizenship (London: Sage, 2001), s. 33-46; Dahl, “The
Problem of Civic Competence”.

® David Beetham, Democracy and Human Rights (Cambridge: Polity Press,
1999); Derek Heater, What Is Citizenship (Cambridge: Polity Press, 1999).

10 Robert A. Dahl, Demokratin och dess antagonister (Stockholm: Ordfront
Forlag, 2003); Russell J. Dalton, Citizen Politics in Western Democracies.
Public Opinion and Political Parties in the United States, Great Britain, West
Germany, and France (Chatham, New Jersey: Chatham House Publishers,
1988); John Dewey, Demokrati och utbildning, 6vers. Nils Sjodén (Goteborg:
Daidalos, 1999); Axel Hadenius, Democracy and Development (Cambridge:
Cambridge University Press, 1992).

" Seymour Martin Lipset, Political Man (London: Mercury Books, 1963).
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Det ér inte helt latt att kortfattat redogora for vad medborger-
liga dygder &r. Synen pé det varierar ocksa mellan olika tdnkare
och forskare. Samtidigt finns en naturlig koppling mellan med-
borgerliga dygder och o6nskviard medborgerlig kompetens.
Aspekter som aterkommer i diskussioner kring medborgerliga
dygder iér till exempel att f6lja lagen, tolerans, en vilja och for-
maga att identifiera personliga och gemensamma intressen samt
att agera utifran de gemensamma intressena. Dessutom inklud-
eras att delta i den allmédnna debatten, visa tillit etcetera.?

Ovan har tre olika forméagor som Nussbaum menar &r cen-
trala diskuterats. Det finns emellertid en utokad onskelista som
hon presenterar i senare verk, men som ocksa tangerar eller kan
inkorporeras i dessa formagor. Det handlar dd om att sjalv-
stindigt kunna forstd och tdnka kring politiska fragor som
paverkar staten men ocksé att inse att ovriga medborgare har
samma rattigheter som en sjéilv, oavsett skillnader i religion,
etnicitet, kon eller sexualitet. Har aterkommer alltsa betydelsen
av respekt for andra och oliktinkande. Dessutom behdver,
menar Nussbaum, en god demokratisk medborgare kunna ver-
blicka vilka konsekvenser olika policyer har, inte bara for en sjilv
utan for 6vriga medborgare och grupper bade inom och utom
nationalstaten. Medborgaren behover ocksd kunna granska
makthavarna kritiskt men med en realistisk forstéelse av vilka
mojligheter som varit 6ppna for dem. Slutligen menar Nuss-
baum att det kravs en formaga att se hur en enskild nationalstat
ar en del av en global enhet ddr ménga fragor kraver gransover-
skridande samarbete och atgarder for att na en l6sning.!* Det

12 Se t.ex. William Galston, Liberal Purposes. Goods, Virtues, and Duties in
the Liberal State (Cambridge: Cambridge University Press, 1991); Henry
Milner, Civic Literacy. How Informed Citizens Make Democracy Work
(Hanover, NH: University Press of New England, 2002). Se ocksa Bjorn
Badersten, Medborgardygd. Den europeiska staden och det offentliga rum-
mets etos (Stockholm: Natur och Kultur, 2002).

3 Nussbaum, Not for Profit, s. 25f, 79f; jfr Anders Burman, “Tradition i
férvandling”, i Anders Burman & Patrik Mehrens (red.), Det goda lirandet.
En antologi om liberal arts education (Lund: Studentlitteratur, 2011), s. 31-48.
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sistnamnda knyter an till de kosmopolitiska dragen i Nussbaums
argumentation och inte minst i hennes syn pd medborgarskap,
vilket kommer att diskuteras mer i nésta avsnitt. Men, som vi
kan se finns det klara likheter mellan de férmagor Nussbaum for
fram och vad som diskuterats tidigare i bland annat statsveten-
skaplig forskning kring demokrati och medborgarskap.

Betydelsen av kunskap ar nagot som syns i mycken forskning
kring medborgarskap och demokrati. Dar konstateras girna att
medborgare behover kunskap om det system de lever i, de rat-
tigheter och skyldigheter som f6ljer med medborgarskapet och
de behover dessutom firdigheter som gor det majligt att nyttja
sadan kunskap.!* Samtidigt 4r det forstas inte enbart utbildning
som anses paverka utvecklandet och tillgodogorandet av sadan
kunskap och saddana firdigheter, dven om utbildning ofta anses
vara en mycket viktig ingrediens. Dock uppmaérksammas ocksa
ofta till exempel betydelsen av familjen ddr mycket av den social-
isering som utvecklar olika fardigheter 4ger rum.'

Hur man menar att medborgerliga férmagor och dygder ut-
vecklas varierar och beror i viss utstrdckning pa vilket medbor-
garskapsbegrepp man utgar ifran. Utéver utbildning och social-
isering i den privata sfiren fors emellanét fram betydelsen av att
inte bara teoretiskt lira sig om medborgarskap och demokrati
utan att faktiskt praktisera sitt medborgarskap. I det samman-
hanget talas gdrna om civilsamhéllets roll som ”demokratisko-
lor”. Denna forskning pekar pa att aktivitet gidrna foder mer
aktivitet och att i de sammanhang som det civila samhallets

14 Heater, What Is Citizenship.

5 Nussbaum, Not for Profit, s. 8. Exempel pd andra aspekter som tros
péaverka medborgerlig kompetens dr konsumtionen av olika typer av media.
Regelbunden lasning av dagstidningar och att folja nyheterna hivdas
paverka kunskapen likavil som graden av deltagande och aktivitet hos med-
borgare da de som regelbundet foljer nyheterna oftast ar mer uppdaterade
om vad som hinder och ocksi mer intresserade. A andra sidan har TV-
tittande beskrivits som nagot som paverkar socialt kapital och aktivitets-
nivan hos medborgarna negativt. Se Milner, Civic Literacy; Robert D. Put-
nam, Bowling Alone. The Collapse and Revival of American Community
(New York: Simon & Schuster, 2000).
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organisationer kan erbjuda finns moéjligheter for méanniskor att
fa praktisera demokratiskt medborgarskap pa en mindre arena.!®

Att medborgare besitter goda kunskaper om vilka réttigheter
och méjligheter de har &r viktigt for att de ska bli aktiva medbor-
gare, och i ndgon mening bygger ett demokratiskt styrelseskick
pa att medborgarna ir aktiva.” Aven om man begrinsar den
aktiviteten till att rosta vart tredje eller fjarde ar sa kriver det
and4 en viss aktivitet fran medborgarnas sida. Detta for dd med
sig att utvecklandet av formagor som de som hér diskuterats blir
viktiga for demokratins fortlevnad, vilket 6verensstimmer med
Nussbaums utgangspunkt.

Medborgarskap och mangkulturalism

Nussbaum plédderar for att en allmédn medborgerlig bildning bor
vara en del av alla universitetsutbildningar. Hon talar om vikten
att fostra de formagor som niamnts ovan, frin barndomen och
framat. Att det ar aktiva demokratiska medborgare som ska
fostras ér tydligt men medborgarskap ar inget sjalvklart begrepp,
snarare kan det innebédra manga olika saker.
Medborgarskapstanken har funnits lange och medborgarskap
som sadant havdas vara ett klassiskt ideal.’* Med det asyftas inte
minst de idéer som dok upp i antikens Aten dar tinkare som
Aristoteles forde fram idéer kring medborgarskap och en syn pa
ménniskan som ett politiskt djur dar deltagande i det politiska
livet sags som avgorande for att en individ skulle kunna leva ett
fullvérdigt liv. I det gamla atenska medborgarskapsidealet finner
vi tanken att en medborgare dr ndgon som bade styr och blir

16 Larry Diamond, Developing Democracy. Toward Consolidation (Balti-
more: The Johns Hopkins University Press, 1999); Heater, What is Citizen-
ship; Michael Walzer, Spheres of Justice. A Defense of Pluralism & Equality
(Oxford: Blackwell, 1983).

17 Stephen Kalberg, "Cultural Foundations of Modern Citizenship”, i Turner,
Citizenship and Social Theory (Newbury Park, Calif.: Sage, 1993), s. 91-114.
187, G. A. Pocock, "The Ideal of Citizenship Since Classical Times”, i Beiner,
Theorizing Citizenship (Albany: State University of New York Press, 1995),
s. 29-52.
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styrd." Detta hor samman med begrepp som demokrati och
demokratiskt medborgarskap. Genom aren har medborgarskap
emellertid fatt betyda olika saker, ocksd beroende pé i vilken
kontext det diskuterats.

Ett banbrytande, och mer samtida, arbete inom medborgar-
skapsforskningen bistod T. H. Marshall med. Han beskriver
medborgerliga rittigheter inom tre olika samhélleliga sfirer som
bendmns den civila, politiska och sociala, och hans arbete be-
skrivs av manga forskare som en nyckeltext for att forsta med-
borgarskapsbegreppet.?” Dock finns olika perspektiv pa medbor-
garskap beroende pé vilket ideologiskt perspektiv som anliggs
eller inom vilken tradition man arbetar. Medborgarskap dr med
andra ord ett timligen komplicerat begrepp.”

For att da atervinda till Nussbaums idéer kring medborgar-
skap finns tydliga paralleller mellan hennes argumentation och
det som pa senare ar blivit ett viktigt inslag i diskussioner kring
bade medborgarskap, globalisering och méngkulturalism, namli-
gen kosmopolitism.?

Kosmopolitism ar ytterligare ett begrepp som har fatt betyda
olika saker, som har sin grund i antikens Aten och som disku-
terats inom en rad akademiska discipliner, i takt med att det

19 Badersten, Medborgardygd; Herman R. van Gunsteren, “Four Concep-
tions of Citizenship”, i van Steenbergen, The Condition of Citizenship (Lon-
don: Sage, 1996), s. 36-48; Michael Ignatieff, "The Myth of Citizenship”, i
Beiner, Theorizing Citizenship (Albany: State University of New York Press,
1995), s. 53-77; Pocock, “The Ideal of Citizenship Since Classical Times”.

20 T. H. Marshall & Tom Bottomore, Citizenship and Social Class (London:
Pluto Press, 1992); se ocksa Ralf Dahrendorf, "The Changing Quality of
Citizenship”, i van Steenbergen, The Condition of Citizenship (London: Sage,
1996), s. 10-19.

2 van Gunsteren, "Four Conceptions of Citizenship”; Jiirgen Habermas,
"Citizenship and National Identity. Some Reflections on the Future of
Europe”, i van Steenbergen, The Condition of Citizenship (London: Sage,
1996), s. 20-35.

22 Nussbaum, Cultivating Humanity; se ocksd Lovisa Bergdahl, "Nar ménsk-
ligheten far ansikten”, i Burman & Mehrens (red.), Det goda lirandet, s. 63-80.
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tillsammans med exempelvis globalisering blivit modebegrepp.?
Alexa Robertson menar att kdrnan i kosmopolitismen har att
gora med “en Sppenhet mot virlden och en kinsla av etiskt och
medborgerligt ansvar infér medméanniskan bortom nationsgran-
serna”.?* En sddan forstaelse ligger ocksad mycket ndra hur Nuss-
baum argumenterar. Det giller inte minst den andra av de for-
magor hon for fram som central, ndmligen att utbildning ska
bidra till att fostra manniskor till virldsmedborgare. Samtidigt ar
det inte svért att finna kopplingar till den tredje formagan, den
narrativa fantasin, som handlar om att man ska kunna satta sig
in i ndgon annans situation och kdnna med andra méanniskor i
andra situationer. Ddrmed ar man ndra idén om ett “etiskt och
medborgerligt ansvar infér medménniskan bortom nationsgrin-
serna’.

Att kosmopolitism blivit ett populirt begrepp i olika samtal
de senaste decennierna har forstas ocksa kopplingar till diskus-
sionerna kring globalisering, mangkulturalism och sé vidare, vilket
ytterligare knyter an begreppet till Nussbaums olika resonemang.

Aven om de kosmopolitiska inslagen dr uppenbara i Nuss-
baums forstielse av medborgarskap dr begreppsdiskussionen
tamligen franvarande i hennes texter. Det giller inte bara med-
borgarskap utan d4ven hennes demokratisyn som berérs men inte
mycket mer.?

Nar det galler medborgarskap kan man ocksa fundera pa vad
forskningen kring kulturellt medborgarskap (cultural citizen-
ship) skulle siga Nussbaum. Eller kanske vad hon skulle sdga om

2 Ulrich Beck, The Cosmopolitan Vision (Cambridge: Polity, 2006); Seyla
Benhabib, Another Cosmopolitanism (New York: Oxford University Press,
2006); Burman, "Att ldra av Liberal Education”; Gerard Delanty, Citizenship
in a Global Age: Society, Culture, Politics (Buckingham: Open University
Press); David Held, Democracy and the Global Order (Stanford: Stanford
University Press, 1995); Alexa Robertson, En kosmopolitisk utbildnings-
modell”, i Burman & Mehrens (red.), Det goda ldrandet, s. 49-62.

24 Robertson, “En kosmopolitisk utbildningsmodell”, s. 50.

% Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 27; jfr Burman, ”Att lira av Liberal
Education”, s. 63.
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den, inte minst d& mangkulturalism framtridder som en vésentlig
komponent i hennes arbete och de uppfattade behoven att
hantera medborgarskapsfragor i dagens méngkulturella samhal-
len dr en viktig grund fér samtalet kring kulturellt medborgar-
skap.® I forskningen kring kulturellt medborgarskap betonas
betydelsen av lika tillgang till kulturella rittigheter och resurser,
vid sidan av exempelvis civila, politiska och sociala rattigheter
som lyfts fram av bland andra Marshall. Samtalet om kulturellt
medborgarskap handlar om att alla medborgare ska ha méjlighet
att bade bibehilla sin kulturella identitet och sitt kulturella arv,
samtidigt som de ska kunna delta i den nationella kulturen om
en sadan finns. I forskningen kring kulturellt medborgarskap
diskuteras ocksd betydelsen av utbildning och lika tillgdng till
utbildning som centrala institutioner.” Betoningen av kulturella
aspekter av medborgarskapet fors delvis fram i forhallande till
globalisering och dylika tendenser, vilket inte torde géra denna
forskning mindre relevant fér den argumentation Nussbaum for.?

Nussbaum resonerar kring formagan att kunna forstd andra
kulturer i var alltmer globaliserade virld men samtidigt utan att
tappa fokus pa den egna nationella kontexten. Hon talar om
vikten av att medborgare inte bara utbildas och tillgodogor sig
kunskaper om och i sin egen kontext utan dven bildas om resten
av vérlden. Samtidigt havdar hon att den kosmopolitiska syn pa
sig sjdlv och sitt medborgarskap som hon foérordar, inte fér med
sig att alla kontexter bor likstéllas gallande den uppmarksamhet

% Se t.ex. Nussbaum, Cultivating Humanity, kap. 4; Bryan Turner & Jennifer
Ridden, ”Balancing Universalism and Diversity. Cultural Citizenship, Civil
Society and Adult Education”, i Bron & Schemmann, Civil Society, Citizen-
ship and Learning (Miinster: Lit, 2001), s. 29-59.

%7 Nick Stevenson, "Culture and Citizenship. An Introduction”, i Stevenson,
Culture and Citizenship (London: Sage, 2001), s. 1-10; Bryan S. Turner,
“Postmodern Culture/Modern Citizens”, i van Steenbergen, The Condition
of Citizenship (London: Sage, 1996), s. 153-168; Bryan S. Turner, “Outline of
a General Theory of Cultural Citizenship”, i Stevenson, Culture and Citizen-
ship (London: Sage, 2001), s. 11-32.

% Se t.ex. Crossley, “Citizenship, Intersubjectivity and the Lifeworld”; De-
lanty, Citizenship in a Global Age; Stevenson, ”Culture and Citizenship”.
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de far i utbildningen. Den egna lokala, nationella kontexten bor
fortsatt ha foretrade. Detta reflekteras ocksé i mycket forskning
kring kulturellt medborgarskap, precis som att utbildningssys-
tem fyller en mycket viktig funktion i etablerandet och férsva-
randet av kulturella rattigheter.”” Samtidigt bor det noteras att
mycket av den medborgarskapsforskning som refererats till ovan
férsoker hantera och framhéva det allmdanménskliga, och i den
meningen en kosmopolitisk medborgarskapstanke, men ocksa
forhalla sig till frigan om hur vi hanterar det méngkulturella
sammanhang som &r en realitet i dagens samhéllen och alltsé hur
vi faktiskt hanterar de olikheter och sirintressen som finns.
Detta adresseras dock inte av Nussbaum.*

Aven om Nussbaum i sina texter inte utvecklar sirskilt
mycket om vilken demokratisyn som ligger bakom hennes argu-
mentation framstar det tydligt att for henne bygger en
fungerande demokrati pd respekt och hinsyn gentemot dvriga
som ingér i demos.> En annan sak ar dé hur vi ska forstd omfatt-
ningen av demos, for att aterknyta till diskussionerna ovan kring
de kosmopolitiska inslagen i Nussbaums forstaelse av med-
borgarskap. Men nir respekt och hinsyn blir centrala byggstenar
ar det latt att forstd den betoning Nussbaum lagger vid formagor
som den narrativa fantasin. For att utveckla respekt for, och en
vilja och formdga att ta hdnsyn till, oliktinkande och andra
grupper ar det rimligtvis gynnsamt att kunna sétta sig in i andras
situation och tankesatt.

Detta handlar i slutindan om just vilka kompetenser som be-
hovs hos ndgon som 4r medborgare i en demokratisk stat, ndgot
som diskuterats ovan. Vilka kompetenser som kan anses nod-
vandiga eller 6nskvarda ar forstas ocksa beroende av vilken typ
av demokrati man efterstravar. Nussbaum verkar snarast férorda

» Nussbaum, Cultivating Humanity; Not for Profit; Nick Stevenson (red.),
Culture and Citizenship (London: Sage, 2001); Turner, "Postmodern Cul-
ture/Modern Citizens”; Turner, “Outline of a General Theory of Cultural
Citizenship”.

30 Jfr Bergdahl, "Nar manskligheten far ansikten”.

3! Nussbaum, Not for Profit, s. 6.
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ett deliberativt demokratiideal ddr respekt for mangkulturalism
far vara centralt och dér tydliga kosmopolitiska inslag existerar.

Sammanfattningsvis kan man sdga att for Nussbaum handlar
utvecklandet av goda demokratiska medborgare om de tre for-
magor som jag beskrev inledningsvis. Fran hennes perspektiv
krévs alltsd att en medborgare har utvecklat en formaga till kritiskt
tankande, en formaga att kunna identifiera sig med ménniskor
runt om i védrlden samt den narrativa fantasin, alltsa att kunna
sitta sig in i ndgon annans situation. Det dr dessa formagor som
ska utvecklas genom utbildning, framst hogre utbildning, enligt
Nussbaum och hennes poang, som ér knuten till hennes aversion
mot en instrumentalisering av utbildningen, &r att just utveck-
lingen av férmégor som goda demokratiska medborgare behover
bor vara ett av den hogre utbildningens priméra mal.

I och med detta 6vergar vi till den andra problematik som jag
i denna text satt mig for att diskutera, ndmligen de hot Nuss-
baum uppfattar fran en utveckling mot en alltmer instru-
mentaliserad utbildning.

Den instrumentaliserade utbildningen

Som namndes i inledningen av denna text menar Nussbaum att
en Okande instrumentalisering av vérldens utbildningssystem
innebir, eller kommer att leda till, en global kris, i utbildning
men ocksa for virldens demokratier.?

Framfor allt i boken Not for Profit. Why Democracy Needs the
Humanities fran 2010 vadrar Nussbaum sina farhagor om en
utbildning som blir alltmer instrumentaliserad. Med instru-
mentalisering av utbildning avses hédr en process dar utbildning
organiseras, genomfors och bevistas mer eller mindre enkom
med utblick mot specifika yrkeskompetenser och framtida kar-
ridrer; alltsa en pragmatisk utbildning som riktar in sig pa tek-
niska kompetenser som krévs for vissa specifika yrken, det vill
siga en utbildning som inte upprétthiller ndgon mer allméin

32 Nussbaum, Not for Profit, s. 1f.
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bildningsvision eller 6nskan om att bidra till individers generella
bildningsniva eller utvecklandet av, f6r demokratin, kompetenta
medborgare. Nussbaum menar sig se en utveckling dir manga
linder i allt storre utstrackning riktar sina utbildningssystem
mot just en sddan pragmatisk utbildning dar malet &r att de som
utbildas ska kunna bidra till den ekonomiska tillvixten. Man kan
forstas fraga vad det da 4r som gar forlorat. Enligt Nussbaum ar
det just mojligheterna att utveckla den typ av férmégor som en
god demokratisk medborgare behover besitta, formagor som
ocksé diskuterats i tidigare avsnitt i denna text.

Nussbaum adresserar utbildningens instrumentalisering och
det hot hon uppfattar detta vara redan i sin bok Cultivating Hu-
manity fran 1997, dven om temat inte ar ett huvudspar i den
texten.®® Dock ndmns dar tendensen att i dagens virld fokusera
uteslutande pa nyttan” av utbildning i termer av yrkeskunnande
och anstillningsmoéjligheter och inte se till utbildningens nytta i
bredare termer rorande berikandet av livet, for personlig utveck-
ling och for att kunna ta plats som aktiva medborgare i sam-
hillet. Emellertid utvecklas resonemangen kring detta betydligt
mer i hennes senare verk. I Not for Profit presenteras just ut-
bildningens instrumentalisering som det stora hotet mot de ideal
Nussbaum forfiktar.>*

En instrumentalisering av den hogre utbildningen &r alltsd
ndgot Nussbaum vénder sig mycket starkt emot. Detta foljer inte
minst av hennes argumentation for att utbildning ska bidra med
nagot mer dn ren yrkesmissighet och anstéllningsbarhet, den ska
ocksa vara just bildande och bidra till att fostra aktiva demokra-
tiska medborgare. Nér da fokus alltmer hamnar pa att utbilda for
arbetsmarknaden ser hon en risk att sddana bredare ambitioner
forsvinner i bakgrunden. Det ar den utvecklingen hon argu-
menterar mot dd den, frdn hennes perspektiv, innebér att man
vander sig bort fran de centrala delarna i vad en utbildning ska
bibringa en individ. Hon menar inte att utbildningar inte ska

3 Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 2971f.
% Nussbaum, Not for Profit, s. 2.
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riktas mot yrkeskunskap eller bistd med professionella kompe-
tenser men ddremot att det inte bor vara utbildningens enda mal
eller bidrag. Detta ligger i linje med Nussbaums argumentation
for betydelsen av humaniora och klassiska ideal som frin ett
idéhistoriskt perspektiv star for nagot vasentligt annorlunda én
och pekar ut en annan riktning d4n pragmatisk, instrumentalise-
rad utbildning.*

Nussbaum gor en uppdelning mellan utbildning fér ekono-
misk tillvixt och utbildning for medborgarskap och om vi da
utgar fran tva olika idealtyper av utbildningar: en instrumentell,
dar kompetenser som framjar en ekonomisk tillvixt 4r centrala,
och en “medborgerlig” eller “demokratisk” utbildning som
handlar om att utveckla aktiva, "goda” demokratiska medbor-
gare, kan man forstas undra vad som skiljer de tva at.

Den medborgerliga formen av utbildning innefattar utveck-
landet av de formégor som diskuterats ovan och Nussbaum
menar att verktygen for detta finns inom humaniora. En utbild-
ning for ekonomisk tillvixt, & andra sidan, innebér utvecklingen
av vissa basala firdigheter sasom lis- och skrivkunnighet, mate-
matik och sa vidare. Dessutom behdver vissa individer i ett sam-
hille ocksa mer avancerade firdigheter men jamlikhet, att det
skulle omfatta alla i samhéllet, ar inte sarskilt viktigt. Det ar
négot Nussbaum menar att det blir i en utbildning inriktad p4 att
bygga medborgerliga kompetenser. Hon ser en risk i att vi, mén-
niskorna, blir till redskap for vinst, styrda enkom av principer
kring transaktioner pa en marknad och inte de virldsmedbor-
gare hon ser framfor sig. Dessutom menar Nussbaum att ut-
bildningen for ekonomisk tillvéxt, i sin renodlade form, snarare
motverkar dn uppmuntrar utvecklingen av ett kritiskt tdnkande
hos eleverna. Det sokratiska kritiska tainkandet 4r snarare en risk
an en tillgdng om malet ar att skapa goda arbetare som kan
styras av en liten elit.*

% Nussbaum, Not for Profit; jfr Henrik Bohlin, "Kan liberal education
fungera i Sverige?”, i Burman & Mehrens (red.), Det goda lirandet, s. 90.
% Nussbaum, Not for Profit, s. 191f.
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Det ar svart att lata bli att se paralleller mellan demoniser-
andet av idealtypen f6r en utbildning for ekonomisk tillvixt och
hur icke-demokratiska regimer ofta diskuteras — att en liten elit
styr och resten av folket ska lyda och folja. Samtidigt ska man
komma ihag att Nussbaum inte menar att man inte bor utbilda
for ekonomisk tillvaxt eller att utbildningssystemens funktion
inte bor vara att utbilda for diverse olika yrken. Det finns alltsa
inte noédvéandigtvis ett val att trdffa mellan att antingen utbilda
manniskor for tillvaxt eller ekonomiska “vinster”, eller att ut-
bilda dem for gott medborgarskap. Tvirtom argumenterar Nuss-
baum for att bade utbildning for medborgarskap och utbildning
for ekonomisk tillvaxt i grunden kriver utvecklandet av samma
kompetenser men att man bortser frdn detta i dagens samhéllen.*”

Faran som Nussbaum vill uppmirksamma é&r att en ut-
bildning som é&r alltfor fokuserad p4 att enbart utbilda for yrkes-
livet riskerar att urholka utbildningen som en vdg mot att kunna
utova det kvalificerade medborgarskap som hon menar krévs for
att kunna bibehalla eller utveckla demokratiska system. Det ar
for att nd fram till den typen av kompetenser som hon pladerar
for betydelsen av humaniora, inklusive filosofi, litteraturveten-
skap och sa vidare och att dessa dmnen, som inbegrips i liberal
arts-traditionen, bor fa ha sitt utrymme inom alla former av
utbildningsprogram. I en 6kad instrumentalisering av utbildnin-
gen och utbildningsvasendet noterar Nussbaum en trend mot att
dessa, enligt henne, centrala &mnen for att kunna fostra kritiskt
tankande och andra kvaliteter som hon ser som avgorande for
den typ av medborgarskap hon pldderar for, forlorar sin plats.
Hon pekar ocksa pd den starka position som utbildningar inte
minst inom tekniska vetenskaper men dven inom ekonomi har
fatt runt om i vérlden, och dér hon observerar ett tydligt fokus
pa just ett amne utan négra inslag av att bredda utbildningar till
andra omrédden eller for den delen till de typer av dmnen hon
sjalv for fram som centrala.’

37 Nussbaum, Not for Profit, s. 10.
% Nussbaum, Not for Profit, s. 131.
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I samband med detta diskuterar hon en av invdndningarna
mot mer allmint bildande verksamheter av den typ hon argu-
menterar for, nimligen att det skulle vara for dyrt och pa satt
och vis sloseri med resurser. Hon menar emellertid att det inte
alls behover vara s&.* Nussbaum kan tolkas som att det handlar
om att fa in ett annat synsitt, oavsett vilken typ av utbildning det
ar och att den typ av utbildning hon férordar ocksa kan se my-
cket olika ut. Samtidigt finns rimligtvis atminstone en kostnad i
tid. Om studenter inte bara ska ges en specifik yrkeskompetens
genom sin utbildning utan &ven ta del av allmént eller medborger-
ligt bildande verksamhet via liberal education, maste den tiden ju
tas ndgonstans ifran. Hon gér inte in pa sadana fragor men verkar
utga fran att det hir maste man, alltsé alla, ta sig tid for.

Avslutande reflektioner

Att det finns individer som &r kapabla att anvinda sina medbor-
gerliga rattigheter och svara upp mot de medborgerliga skyldig-
heter som aligger medborgare i demokratiska system méste
anses viktigt for att fa till stand en fungerande demokrati. Det &r
ockséd tydligt att det d& maste finnas institutioner som hjéilper
medborgarna att utveckla de féormagor som kan tinkas krévas.
Som diskussionen ovan visat ar det inte helt enkelt att peka pa
exakt vilka kompetenser som medborgare behover besitta, men
vi har sett vissa aspekter, som till exempel kritiskt tinkande och
tolerans gentemot andra grupper och oliktinkande, som ater-
kommer i mycket forskning pa omréadet, bland annat hos Nuss-
baum som varit utgangspunkten hir men ocksa hos andra som
tankt och skrivit kring medborgarskap och demokrati. Ut-
bildning kan létt ses som en viktig institution for att frimja den
medborgerliga kompetensen och utbildningens betydelse for
demokratin dr ocksd empiriskt vilbelagd. Samtidigt star inte
utbildningsvisendet, och framfor allt inte bara den hogre ut-
bildningen, ensam i detta. Familj, vinner och andra nirstdende

% Nussbaum, Not for Profit, s. 1171f.
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spelar med all sidkerhet en roll och detsamma kan gilla for ak-
tiviteter och organisationer inom det civila samhallet.

Den betoning Nussbaum ldgger pa medborgerlig bildning
och utbildning av kompetenta demokratiska medborgare kan
knytas till hennes farhagor for en alltmer instrumentell syn pa
utbildning. Att hotet fran en utbildning som enkom fokuserar pa
yrkeskompetens, karridrvagar och det i Sverige populéra begrep-
pet anstallningsbarhet, ses som sé allvarligt av Nussbaum ar foga
forvanande med det ideal hon férfaktar i atanke. De &mnen och
discipliner vars betydelse Nussbaum argumenterar f6r hamnar
latt i skymundan i en nyttoinriktad utbildningsvarld. Utveck-
landet av medborgerliga kompetenser vrider emellertid perspek-
tivet pa utbildningens mal i en annan riktning.

Nér man laser Nussbaum i en svensk kontext dr det latt att
komma att tinka pd folkbildning. Det Nussbaum pladerar for ar
i stor utstrickning bildning, inte utbildning. Da det inte finns
nagon adekvat Oversittning till engelska for begreppet bildning
och dirmed inte heller f6r begreppet folkbildning kan har forstas
finnas en viss spraklig forbistring. Samtidigt narmar detta sig en
fréga som vécks av Nussbaums texter, namligen vilken roll hog-
skolor och universitet egentligen ska spela. Nussbaum argumen-
terar for den hogre utbildningens roll for att bygga upp en
allmin bildningsnivd bland medborgarna. Samtidigt stéter ut-
bildningsinstitutionerna pa allt tydligare forvintningar pa att
folja arbetsmarknadens behov. Vilken av dessa vdgar som kan
och bor foljas eller hur de kan kombineras pa ett fruktbart sétt ar
en fraga som fir laimnas till andra att besvara.

Nir det giller kopplingen mellan Nussbaums argumentation
och folkbildning syns samma betoning pa vikten av att i peda-
gogiken utga fran deltagarnas eller studenternas erfarenheter och
idéer, att arbeta med smé studentgrupper samt forstas den mer
normativa férvintan pa att aktiviteterna ska leda till battre de-
mokratiska medborgare.* Mojligen dr det inte bara hogskolor

40 Nussbaum, Cultivating Humanity; Not for Profit, s. 51, 55. For liknande
resonemang kring folkbildning, se t.ex. Johan von Essen & Gunnar
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och universitet utan ocksa folkbildningen som kan bidra till
utvecklandet av férmagor som kritiskt tdnkande och sa vidare
som kan anses vara viktiga for ett aktivt demokratiskt medbor-
garskap. Trots allt har folkbildningens institutionaliserade delar i
form av studieférbund och folkhogskolor ett par miljoner delta-
gare varje ar i Sverige och nar alltsa en stor del av den svenska
befolkningen. Med tanke pa hur folkbildningen 4r organiserad i
Sverige kan man hdr ocksa se hur tva av de institutioner som
tidigare forskning menat dr viktiga for att utveckla kompetenta
medborgare, utbildning och civilsamhlle, binds samman. Detta
da studieforbund och folkhogskolor som utgér de centrala de-
larna av den institutionaliserade folkbildningen i Sverige ofta
anses vara delar av det civila samhallet, &ven om detta pa senare
ar har problematiserats.*

Nussbaum lyfter dessutom en, ocksd i Sverige, aktuell fraga
om vart den hogre utbildningen 4r pa vig och vilken funktion
den ska fylla i dagens samhille. Ar det verkligen s att utbildning
enbart ska frimja ekonomisk tillvixt, fér individer likavil som
for linder, eller finns det dven ett behov av att utbildnings-
vasendet tar ansvar for att utveckla individer som ar kompetenta
att delta fullt ut som aktiva demokratiska medborgare och som
ansvarsfulla, toleranta och sjilvreflekterande virldsmedborgare?

Sundgren, "Vilse i civilsamhillet”, i von Essen & Sundgren, En mosaik av
mening. Om studieforbund och civilsamhille (Goteborg: Daidalos, 2012), s.
21-67; Staffan Larsson, ”Study Circles as Democratic Utopia. A Swedish
Perspective”, i Bron & Schemmann, Civil Society, Citizenship and Learning
(Miinster: Lit, 2001), s. 137-167; Milner, Civic Literacy.

!l Johan von Essen & Gunnar Sundgren (red.), En mosaik av mening. Om
studieforbund och civilsamhille (Goteborg: Daidalos, 2012); Pelle Aberg,
“Managing Expectations, Demands and Myths. Swedish Study Associations
Caught Between Civil Society, the State and the Market”, Voluntas, vol. 24,
nr 3, 2013, s. 537-558.
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Det (sam)skapande moétet i
hégre utbildning

Helen Avery & Monne Wihlborg

Bildning har linge setts som en grundlidggande del i en de-
mokratisk samhallsutveckling i Sverige. Hogskoleverket
(nuvarande Universitetskansleraimbetet) har i flera rapporter
framhallit en bildningspotential som central i hogre utbildning,
och det understryks ocksa att utbildning ska leda till den gene-
rella formagan att reflektera kritiskt.! Att arbeta med bildning &r
samtidigt en process som i praktiken maste genomforas inom
ramen for radande utbildningsmal {6r varje kurs och dmne, vilka
syftar till avgransade kunskapsmal snarare &n till att utveckla
individer. Den kreativa utmaningen omfattar da bildningens
didaktik och fragor som ror hur lirande kan stédjas i ett bild-
ningsperspektiv. Véir tanke med den hiér artikeln 4r att gestalta
nagra nodvandiga om &n inte tillrckliga villkor fér hur lirande
kan ske i samskapande form, for att fraimja individens och sam-
hillets meningsskapande.? Vi vill framfér allt hdvda att denna
form av meningsskapande forutsitter att aktiviteter upplevs som
meningsfyllda for individen samtidigt som utrymme skapas for
mellanménskliga moéten och diskussioner. Larande forutsatter

! Gunnar Sundgren, Bildning och pedagogik. En akademi for bildning
(Stockholm: Hogskoleverkets rapportserie, 2008:32); Per Gunnar Rosen-
gren, Att finga bildning (Stockholm: Hogskoleverkets rapportserie,
2009:24). Svensk forfattningssamling Hogskoleférordningen

2 Yrj6 Engestrom, “From Communities of Practice to Mycorrhizae”, i Jason
Hughes, Nick Jewson & Lorna Unwin (red.), Communities of Practice.
Critical Perspectives (London: Routledge, 2007).
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forhandling, kritisk reflektion och, som Bernt Gustavsson fram-
héver, skapande av en relation med grund i det bekanta, vardag-
liga och det nya, det okidnda och frimmande.*I det foljande re-
laterar vi delvis till och anvénder oss av ett empiriskt intervjuma-
terial som analyserats med fokus pa ldrares tolkningar av
bildning i praktiken, ddr vi himtar exemplifieringar i syfte att
konkretisera och synliggéra en del av de synpunkter som léggs
fram i artikeln.*

Det ar alltid i begrinsad utstrackning som komplexa beskriv-
ningar kan tydliggoras fullt ut eller alla nyanser kan tas med. Vi
anvander oss hdr av ett kontrasterande resonemang, vilket vi
menar har en potential da olikheter pa ett tydligare sétt ska
forhéllas till varandra. Syftet dr att visa pad avgorande kinne-
tecken i en bildningssyn som skapar forutsittningar for ett men-
ingsskapande lirande; ett lirande som inte bygger pa ett formal-
iserat synsdtt och dar innehallet inte i f6rsta hand formedlas eller
instrueras. Var grundsyn &r att kunskap och kunnande utvecklas
genom individers meningsskapande och att det 4r méten mellan
kunskapsbdrande individer som mojliggor ett sadant larande.’
Det forutsatter att utbildningar konstruerar miljoer sa att larande

* Bernt Gustavsson, Bildning i védr tid (Boras: Wahlstrom & Widstrand,
1996); Bernt Gustavsson, Utbildningens fordndrade villkor - nya perspektiv
pa kunskap, bildning och demokrati (Stockholm: Liber, 2009); Jerome
Bruner, The Culture of Education (London: Harvard University Press, 1996);
se dven Eugene Matusov, Katherine von Duyke & Sohyun Han, ?Commu-
nity of Learners. Ontological and Non-Ontological Projects”, Outlines -
Critical Practice Studies, 14(1), 2012, s. 41-72.

* Helen Avery & Monne Wihlborg, “Teachers’ Interpretations of Bildung in
Practice. Examples from Higher Education in Sweden and Denmark”, Jour-
nal of Learning Development in Higher Education, nr 5 2013.

® John Biggs & Catherine Tang, Teaching for Quality Learning at University.
What the Student Does (New York: Open University Press, 2007); Jan-
William Strijbos, Paul A. Kirschner & Rob L. Martens, What We Know About
CSCL (London: Kluwer Academic Press, 2004); Gert Biesta, Good Education
in an Age of Measurement. Ethics, Politics, Democracy (Boulder, Co: Para-
digm Publishers, 2010); Gert Biesta & Carl Anders Safstrom, “Ett manifest
for pedagogik”, Utbildning & Demokrati, vol. 20, nr 3 2011, s. 83-95.
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i jamlika motesformer blir till, vilket saledes blir en fraga for
pedagoger i den konkreta verksamheten inom hégre utbildning.

Bildningssyn och larande - att utga frdn méanniskan

For att kunna fanga delar av bildningspotentialen i utbildnings-
sammanhang kan det vara till hjilp att tinka sig lairande och
utveckling av kunskaper och fé6rmagor med stéd av tvd makt-
balanser av olika karaktir, vilka ska uppfattas som tva sidor av en
helhet. Den 6vergripande organisatoriska dimensionen kan vi
kalla vertikal medan dynamiken i det ldrande métet kan kallas
horisontell. Den vertikala maktstrukturen omfattar styrdoku-
ment och organisatoriska former, med utbildningsmal, kurs-
planer och logistiken genom vilken mal av utbildningar fastlaggs.
I ett vidare samhillsperspektiv berérs fragor om finansiering,
teknologisk utveckling, regeringarnas direktiv och strategier,
akademisk frihet eller tendenser mot globalisering, marknads-
foring och kommersialisering av utbildningssektorn.®

Den horisontella dimensionen handlar daremot i forsta hand
om hur den enskilde studentens intentioner och erfarenhets-
kapital moter kollektiva dynamiker i ldrandeprocesser. Liran-
demiljon och konstruktioner av aktiviteter blir avgorande for
hur lidrande gar till och utfaller. Om strukturen begransar indi-
viduell och kollektiv kunskapsutveckling, och hammar sjilv-
standigt kritiskt tankande, dr det i ett bildningshdnseende ett
negativt utfall. Utvecklande dynamiker kan ddremot uppsta nar
studenter ges mojligheter att omvirdera sina forgivettaganden
och delta i forhandlingar om meningsskapande.”

¢ Nelly P. Stromquist & Karen Monkman (red.), Globalization and Educa-
tion, Integration and Contestation across Cultures (Oxford: Rowman &
Littlefield Publishers, 2000); Nelly P. Stromquist, The Connectivity of Eco-
nomic Power, Technology, and Knowledge. Education in a Globalized World
(Oxford: Rowman & Littlefield Publishers, 2002).

7 Yrj6 Engestrom, Learning by Expanding. An Activity Theoretical Approach
to Developmental Research (Helsinki: Orienta-Konsultit, 1987); Engestrom,
”From Communities of Practice to Mycorrhizae”; Biesta, Good Education in
an Age of Measurement; Biesta & Sifstrom, “Ett manifest for pedagogik™;
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En av de mest avgorande aspekterna i en bildningssyn pa
larande 4r att utgd fran den enskilda manniskan som bérare av
kunskap, kompetenser och fardigheter. Det 4r hon som ska vi-
dareutveckla sitt kunnande i interaktion med sin omgivning.
Larande som utgar fran individen kan pa ett grundldggande vis
kontrasteras med modernitetens system- och institutionstdnkan-
de, dar kunnandet bars av formella strukturer.

Genom den tekniska revolutionen som industrialismen med-
forde skulle kunnande och skicklighet inte lingre dgas av den
arbetande personen sjilv, eller ens den professionella gruppen. I
stillet skulle kunnandet forkroppsligas i stora industriella
anldggningar och maskiner.® Arbetsférloppet bestimdes av ma-
skinens konstruktion och strukturer, snarare dn av de arbetande
ménniskornas visioner. I hogre utbildning idag ser vi spar av ett
sadant industriellt systemtinkande. Kunnandet definieras ge-
nom kursplaner, modulbaserade strukturer for program och
professionsutbildningar samt okat fokus pé slutliga examina-
tioner snarare dn de larandeprocesser som den studerande ér in-
volverad i tillsammans med andra.’ De resulterande utbildnings-
systemen tenderar att bli tungrodda, rigida och svéra att anpassa
till specifika situationer. Samtidigt, pa grund av den likriktade
karaktdren, blir de darmed léttare att anpassa till likartade sys-
tem och liknande utbildningar vid andra universitet och hogsko-
lor (jaimfoér Bolognasystemet).

Anthony Giddens har understrukit hur det formoderna sam-
hillet bygger pa mainskliga relationer inbaddade i det lokala
sammanhanget; ett meningsskapande som bygger pa individer-

Monica Nilsson & Monne Wihlborg, "Higher Education as Commodity or
Space for Learning. Modelling Contradictions in Educational Practices”,
Power & Education 3(2), 2011, s. 104-116.

8 Alf Hornborg, Myten om maskinen. Essider om makt, modernitet och miljo
(Goteborg: Daidalos, 2010).

¥ Professionsutbildningar leder som regel till olika former av legitimering,
medan andra typer av yrkesinriktad utbildning inte nédvéndigtvis leder till
legitimering.
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nas egen erfarenhet och de aktiviteter de gemensamt deltar i.*®
Daremot ér enligt Giddens det moderna samhallet karakteriserat
av att det bygger pa tillit till institutioner: de moderna institu-
tionernas natur dr djupt sammanlidnkade med mekanismerna av
tillit till abstrakta system, i synnerhet tillit till expertsystem.”"!
“Tilliten i system tar formen av ansiktslosa engagemang, dér
tilltro uppritthalls till mekanismer for hur kunskap fungerar
som lekmaén inte ar insatta i.”? Giddens talar har om samhallet i
stort, inte specifikt om utbildning. Hans resonemang lyfter fram
utbytesvirdet av aktiviteter, relaterat till den samhallsform han
menar kidnnetecknar moderniteten.’> Men modernitetens sys-
temtdnkande har ocksa konsekvenser foér synen pa utbildning
och for det innehall och de kompetenser som de larande ska
utveckla. I en diskussion av professionsbegreppet framhaller
Thomas Brante att "ett av modernitetens viktigaste karakteristika
[ar] att fortroende fOr traditioner ersatts med fortroende for
abstrakta kunskapssystem, representerade av professionella.”*
Att syftet med ménniskors handlingar definieras av system ar
négot som speglas direkt i synen pé lirande i utbildningssam-
manhang och far konsekvenser bade f6r maktbalanserna och foér
mojligheter till samskapande av mening. Det kan uppstd en
alienering av ldrandeprocessen i den bemarkelsen att det inte
lingre handlar om den lirandes egen relation till sin omvérld,
eller stravan efter att forstd och kunna handla pa ett andamals-
enligt satt. I stallet definieras syfte och innehall av personer som
stdr utanfor det larande métet och studentens roll blir dé att an-

10 Anthony Giddens, The Consequences of Modernity (Cambridge: Polity
Press, 1990).

' Giddens, The Consequences of Modernity, s. 83.

12 Giddens, The Consequences of Modernity, s. 88.

3 Engestrém, Learning by Expanding. Jaimfér med diskussionen om de
industriellt priglade arbets- och lirandeformernas begransningar i
Engestrom, "From Communities of Practice to Mycorrhizae”.

4 Thomas Brante, ”Vad ér en profession? Teoretiska ansatser och defini-
tioner”, Vetenskap for profession, rapport nr 8 (Boras: Hogskolan i Boras,
2009), s. 28.
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passa sig till predefinierade krav och mal. Larandet reduceras till
att bli duktig pé att tyda givna instruktioner och att i férsta hand
folja sadana. Yrjo Engestrom har diskuterat liknande tankar i
termer av kunskapens virde som bruksvirde och utbytesvirde.®
Virde ska hir inte forstas som det rent ekonomiska marknads-
vdrdet, utan i en bredare bemairkelse som symboliskt virde.!s
Bruksvirdet i ett utbildningssammanhang ar i sin tur forknippat
med meningsskapande och det inneboende intresset i larandet
som sadant.'” Nilsson och Wihlborg diskuterar spinningarna
som studenter i hogre utbildning upplever mellan olika satt att
nédrma sig lirande:

Ett exempel pa denna spanning ar konflikten som studenter
ibland upplever mellan deras 6nskan att fullfélja sina studier
med hogsta betyg, och deras 6nskan att uppna faktisk och djup
forstaelse av amnesinnehallet. Att tvingas vélja mellan “larande”
och “framgang” far naturligtvis konsekvenser for sittet som stu-
denter ndrmar sig sina studier och typen av kunskap som de far.
En student som utvecklar kompetens i att klara tentor — en hog-
presterande “tenta-fixare” — kan utveckla det som Marton &
Booth har bendmnt ytkunskap. En ytlig ansats till lirande
tillampas, pa bekostnad av det som de bendmner en djup ansats
till larande. '

Om vi idag befinner oss i eller rér oss mot ett postmodernt sam-
hille blir relationerna mellan arbetsformer och utbildningsformer
en mycket aktuell huvudfraga. Vilka kompetenser behovs for att
kunna delta i ett samhélle i snabb foérandring? Vilka utbild-
ningsformer 6ppnar mojligheter f6r interprofessionellt och inter-

15 Engestrom, Learning by Expanding.

16 Jfr Jean Lave & Ray McDermott, “Estranged learning”, Outlines. Critical
Social Studies, 1, 2002, s. 19-48.

17 Nilsson & Wihlborg, “Higher Education as Commodity or Space for
Learning”.

18 Nilsson & Wihlborg, "Higher Education as Commaodity or Space for Learn-
ing”, s. 105. Hanvisningen till Ference Marton & Shirley Booth giller Learning
and Awareness (Philadelphia: Lawrence Erlbaum Associates, 1997).
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kulturellt samarbete, eller forbereder studenter att kunna aktivt
bidra till professionsutveckling i ett internationellt perspektiv?

Internationalisering och globalisering

Internationalisering och globalisering av samhallen, liksom
hogre utbildning, samt en snabb utveckling av teknologi, multi-
media och nya kommunikationsformer, forindrar den virld vi
lever och arbetar i. Idag har teknologierna pa flera sétt dndrat
produktionsvillkoren sedan industrialismens tidigaste dagar,
men vara utbildningssystem och synen pa kunskap och ldrande
fortsatter i stort att préiglas av det 16pande bandet och standardi-
seringens underliggande tankegangar. Fran arbetsgivarorganisa-
tioner betonar man ddremot att arbetsgivare vill ha en hog nivéd
av kunnande, god forméga till samarbete, initiativkraft, sjilv-
stindighetsforméga och férméga att anpassa sig till skiftande
situationer.”

Det forutsitts ocksa att individer genom hela livet ska
fortsdtta att vidareutveckla sitt lirande och professionella kun-
nande samt bidra till vidareutveckling av sin organisation eller
arbetsplats. Fortsatt utveckling av formagor och kompetenser i
relation till utbildning har stipulerats i policydokument som
berér hogre utbildning i Sverige inom EU och i 6vriga vérlden.?

Y Jfr Richard Foster & Sarah Kaplan, Creative Destruction (New York:
McKinsey & Company, 2001). Den sé kallade McKinseyrapporten fran 2001
ir baserad pa en enkdt med 6 000 personer i ledande stillning frén 400
foretag. Deltagarna frégades vad de ansdg vara den storsta utmaningen for
framtiden. Det framgick av studien att det var svart att hitta personer som
var i stand att fatta bra beslut i osakra tider, och som kan anpassa sig till nya
mojligheter och som moter férandringar pa ett kreativt vis. Deras diskussion
av kreativitet dr dock begransat till ett rent affirsmissigt resonerande, och
handlar om att generera maximal vinst genom en formaga till mycket snabb
forandring, pa bekostnad av ett hallbarhetsperspektiv.

2 Jfr Svensk forfattningssamling, Hogskoleforordningen, 1993:100, med
senare dndringar och Lars Haikol m.fl., En hogskolevirld i stindig fordindring
Hogskoleverket 1995-2012 (Stockholm: Hogskoleverket, 2012); Jan-Eric
Degerblad & Sam Higglund, Tradition och fornyelse i svensk forskarut-
bildning (Stockholm: Hogskoleverket, 2002).
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En intressant frdga ar ifall de strukturella krafterna som verkar
pa hogskolorna idag tenderar att driva utbildningarna i motsatt
riktning, snarare &n att stddja en bildningspotential som
forutsitter en (sam)skapande kunskapsutveckling. Vi instimmer
med Anders Burmans resonemang, diar han framhéller att det i
grunden handlar om politik,

vilket i sig innebér en avgransning mot den ekonomiska for att
inte sdga ekonomistiska tolkning av begreppet [bildning] som
man allt oftare stoter pa, inte minst i Bolognasammanhang. Det
som i Londonkommunikén omtalas som en forberedelse "for ett
liv som aktiva medborgare” visar sig i praktiken ofta innebdra
en utbildning med primart fokus pa anstéllningsbarhet och med
yttersta syfte att frimja den ekonomiska tillvixten.?!

Nagra av de spanningar vi ser idag kan tolkas som konsekvenser
av villkoren for massutbildning och breddad rekrytering, i kom-
bination med krav pa snabbt och stort studentgenomflode.??
Politiska riktlinjer och regeringsdirektiv riktas till hogre ut-
bildning dar kravet att uppfylla kvalitetssékring betonas, men pé
samma gang maste utbildningarna uppna olika marknadsmaés-
siga mal.»?

Rui Yang foreslar att vi ska betrakta “universiteten som en
plats for kamp, dar den lokala kunskapen moéter global kunskap i
en strid som representerar olika varldar pa olika satt”.>* En kamp

2l Anders Burman, ”Svar pé frdgan: Vad dr medborgerlig bildning?”, i Bur-
man (red.), Vdga veta! Om bildningens mdjligheter i massutbildningens
tidevarv (Huddinge: Sodertorns hogskola, 2011), s. 11.

22 Linda Reneland-Forsman, A Changing Experience. Communication and
Meaning Making in a Web-Based Teacher Training (Véxjo: Véxjo Univer-
sity, 2009) och Nilsson & Wihlborg, "Higher Education as Commodity”;
Henrik Bohlin, ”Bildning i massutbildningens tid”, i Burman (red.), Viga
vetal, s. 75-96; Gustavsson, Utbildningens fordndrade villkor.

2 Marvin Bartell, ”Internationalisation of Universities. A University Cul-
ture-Based Framework”, Higher Education, 45(1), 2003, s. 43-70.

24 Rui Yang, “University Internationalisation. Its Meaning, Rationales and
Implications”, Intercultural Education, vol. 13, nr 1, 2002, s. 85. Se ocksa
Glauco De Vita, G. & Peter Case, "Rethinking the Internationalisation
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som dven ger mojlighet till (sam)kritisk reflektion med grund i
variationer av mojligheter och insikt om olika handlingssatt. Ur
ett europeiskt perspektiv har malen f6r hogre utbildning bland
annat avsikten att oka rorlighet och frimja anstéllbarhet, med
konkurrenskraft i blickpunkten. Till exempel ér ett av huvud-
malen for Bolognaprocessen en standardisering av hogre ut-
bildning i Europa, som syftar till att ett stérre antal arbetande
individer ska bli utbytbara sinsemellan.” Inom svensk utbild-
ningspolitik framhalls ekonomiska faktorer, vilket bland annat
handlar om en minskning av statlig finansiering och en uppman-
ing att universitet och hogskolor ska bli alltmer ekonomiskt
sjalvforsorjande.?® Vi ser alltsa idag en O6kad upplevelse av att
utveckla kunskap i en foretagsanda.?” Studenter blir i forsta hand
konsumenter av utbildning, och hogre utbildning reduceras till
en handelsvara som har ett pris, med produktefterfragan och
behov som styrvillkor.?® Lirandet far ett utbytesvirde medan
bruksvérdet gar forlorat.”? Den krasst ekonomistiska synen kan

Agenda in UK Higher Education”, Journal of Further and Higher Education,
27(4), 2003, s. 383-398.

% Lennart Svensson & Monne Wihlborg, "Internationalising the Content of
Higher Education. The Need for a Curriculum Perspective”, Higher Educa-
tion, 60(6), 2010, s. 595-613; Nilsson & Wihlborg, “Higher Education as
Commodity”.

% Stromquist & Monkman, Globalization and Education.

ZNilsson & Wihlborg, "Higher Education as Commodity”, s. 105.

28 Se dven Gert Biesta, "Towards the Knowledge of Democracy? Knowledge
Production and the Civic Role of the University”, Studies in Philosophy and
Education, 26(5), 2007, s. 467-479; Simon Marginson, “The Knowledge
Economy and Higher Education. A System for Regulating the Value of
Knowledge”, Higher Education Management and Policy, 21(1), 2009, s. 31-
46; Marginson, "It’s a Long Way Down. The Underlying Tensions in the
Education Export Industry”, Australian Universities Review maj, 2011;
Simon Marginson, Peter Murphy & Michael Peters, Global Creation. Space,
Mobility and Synchrony in the Age of the Knowledge Economy (New York:
Peter Lang, 2010); Gaby Ramia, Simon Marginson, Erlenawati Sawir &
Chris Nyland, “International Business and Cross-Border Education. A Case
of the Janus Face of Globalization?”, Global Business and Economics Review
(under utgivning).

» Jfr Engestrém, ”Learning by Expanding”.
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kontrasteras med en vision dér internationalisering skulle i
stillet kunna leda till ett 6msesidigt berikande utbyte:

utvecklingen och fraimjandet av méansklig kunskap kan ses som
ett mal som baseras i gemensamma band av ménsklighet, som
stravar efter det gemensamma biésta, och ett larande for med-
borgarskap.*®

Att motsittningar existerar mellan ekonomiska villkor, & ena
sidan, och larande som en ménsklig kollektiv utvecklingsaktivitet
a den andra, 4r inget nytt. Ddremot har en accentuering skett
under de senaste decennierna. Fragor om behov och efterfragan
ar nagot som stdndigt upptar de flesta universitet och hogskolor
idag, speciellt i relation till internationalisering av utbildningar
och utvecklingen av den nya tidens universitet.*'

Hir vill vi peka pa debatten om anstdllningsbarhet i relation
till hogre utbildning och i synnerhet professionsutbildningarna.
Dessa resonemang bygger oftast pd en form av instrumental-
istiskt tinkande med utbytbarhetsprincipen som grund.*

% Nilsson & Wihlborg, "Higher Education as Commodity”, s. 105.

* Ronald Barnett, Realizing the University in an Age of Supercomplexity
(Philadelphia: Open University Press, 2000); Ronald Barnett (red.), Reshap-
ing the University. New Relationships between Research, Scholarship and
Teaching (New York: Open University Press, 2005); Ian McNay, Beyond
Mass Higher Education. Building on Experience (New York: Open University
Press, 2006); Tony Becher & Paul R. Trowler, Academic Tribes and Territo-
ries, 2 uppl. (Philadelphia: Open University Press, 2001); Bill Readings, The
University in Ruins (Cambridge: Harvard University Press, 1999); Roger
King, Simon Marginson & Rajani Naidoo (red.), Handbook on Globalization
and Higher Education (Cheltenham: Edward Elgar, 2011); Stromquist, "The
Connectivity of Economic Power”; Stromquist & Monkman, Globalization
and Education; Brian Pusser, Ken Kemper, Simon Marginson & Imanol
Ordorika (red.), Universities and the Public Sphere. Knowledge Creation and
State Building in the Era of globalization (Dordrecht: Springer, 2011).

32 Simon Marginson, “National and Global Competition in Higher Educa-
tion”, Australian Educational Researcher, 31(2), 2004, s. 1-28; Marginson,
Murphy & Peters, Global Creation; Biesta & Safstrom, ”Ett manifest for
pedagogik”.
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Kritiskt tinkande och professionsutbildningarna i
hogre utbildning

Kritiskt tdnkande, kreativitet och innovativt préiglade for-
héllningssatt utpekas av arbetsgivare som efterstravansvirda
kompetenser i samband med att anstéillningsbarhet framhalls i
hogre utbildning.®® Syftet &r att individen ska ha férmaga att
kunna moéta ett samhille i férandring, pa bade nationell och
global niva. Ett industribaserat tinkande handlar daremot till
stor del om storskalighet och standardiseringens ekonomiska
fordelar for de grupper som kontrollerar de stora anlaggnin-
garna. Det dr ett tinkande som inte dr helt utan fordelar for
samhillet, men det dr inte alltid att en stor méingd av exakt
samma sak dr positivt i utvecklingssammanhang. I tidigare hant-
verksmaissigt tinkande kunde varje foremél eller tjanst skraddar-
sys och anpassas till den specifika situationen. Men medan nya
teknologier idag ger mojligheter att aterga till den mer finstimda
anpassningen for varje situation, ar vara utbildningssystem nu-
mera pa vdg i riktning av massproduktion i standardiserade
utbildningsformer.®* I Teaching in the Knowledge Society prob-
lematiserar Andy Hargreaves standardiserade prestationer i
kontrast till djupforstaelse och meningsskapande aktiviteter.*
Om forutsittningen (villkoret) &r att standardiserade presta-
tioner belonas i utbildningssammanhang, leder det till att stan-
dardiserade (kunskaps- och firdighets-) prestationer fir genom-
slagskraft i ett lirandeutfall som samtidigt exkluderar kritiskt

3 Orjan Hemstrém m.fl., Hdgskoleutbildningarna och arbetsmarknaden
(Stockholm: Hogskoleverket 2010:1R); Regeringens proposition, Ny vérld -
ny hogskola (Stockholm: Utbildnings- och kulturdepartmentet, 2004/-
05:162).

* Andy Hargreaves & Michael Fullan, Professional Capital. Transforming
Teaching in Every School (London: Routledge, 2012). Reneland-Forsman, A
Changing Experience; Ramia, Marginson, Sawir & Nyland, “International
Business”.

% Andy Hargreaves, Teaching in the Knowledge Society. Education in the Age
of Insecurity (Philadelphia: Open University Press, 2003).
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tankande och sjilvstindighet.** Henrik Bohlin diskuterar i ar-
tikeln "Bildning i massutbildningens tid” den instrumentalistiska
studenten som kontrasteras mot den akademiska studenten.’” I
det ena fallet blir resultatet ett osjdlvstindigt tdnkande med krav
pé en “tolkningsklar information”, medan man i det andra fallet
ser ett sjalvstindigt tdnkande och ett undersokande handlande.
Beroende pa hur larsituationer konstrueras och belonas i ut-
bildningsmiljon ger det konsekvenser i praktiken och utveckling
av (icke-)kompetenser och fardigheter.

Att se innehallet i larande som instruktion snarare 4n att vara
involverad i aktivt meningsskapande har konsekvenser inte en-
dast for den lirandes relation till sitt eget lirande, utan dven for
innehéllet. Ett formaliserat innehall som har en fast innebérd i
utbildningssystemet och kursmalen maste definieras och avgrin-
sas i forvag. Olika tolkningsmojligheter far inte utrymme inom
den aktuella utbildningsramen; i stillet premieras en bestimd
mening som sedan kan mitas utifran. Nagot som leder till en
fragmentering av forstdelse, eftersom de avgridnsbara enheterna
blir den avgérande utgangspunkten.®® En sddan formaliserings-
ansats skiljer sig fran en bildningssyn déar detaljerna och rela-
tioner till det stérre sammanhanget dr centralt och delvis kon-
strueras av variationer av erfarenheter och kompetenser som
ingér i varje enskilt lirandesammanhang.

I forlangningen innebdr formaliseringen ddremot att det in-
nehéll som presenteras reduceras till att forstas pa ett oreflekterat
sitt utifrdn en redan fortolkad mening. Med en sidan syn pé
kunskap i utbildningssammanhang ar stravan att objektivt exam-
inera ett innehdll i termer av ratt eller fel. Samtidigt betyder det
att meningsinneborder riskerar att bli fastfrysta i lang tid. En
formaliserad kunskapssyn kan alltsd kontrasteras till synen pa

% Hargreaves, Teaching in the Knowledge Society. Hargreaves & Fullan,
Professional Capital.

% Bohlin, ”Bildning i massutbildningens tid”.

3 Jfr Biggs & Tang, Teaching for Quality Learning at University; Marton &
Booth, Learning and Awareness; Paul Ramsden, Learning to Teach in Higher
Education (New York: Routledge Falmer, 2003).
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kunskap med grund i bildningsprocessen, dir innehall och sam-
skapande av mening och forstaelse dven omfattar olikheter och
meningsvariationer. I en bildningsansats ligger variationer mel-
lan tolkningar som grund for utveckling och forandring.* Det
medfor samtidigt en didaktisk utmaning i hur man kan fokusera
variationen i betydelse, mening och inneborder i olika inter- och
mangkulturella méten.® I sina positiva konstruktionsformer ar
det just dessa skillnader mellan studenternas perspektiv och
erfarenheter i relation till meningsskapande som ér berikande.

Professionskapital

Overgripande kan ségas att samhillen genererar ekonomiska och
professionella former av kapital.#* Vi vill har framhalla att ut-
bildningar genererar ett kapital i form av kunnande och, i mer
specifik form, dven ett professionskunnande. Det sistndamnda ger
professionella kulturer och verksamheter en mojlighet att kom-
municera pé olika nivaer: nationellt, internationellt och globalt.
Nir fokus i forsta hand laggs pa konkurrens ser man till ex-
empel att studenter Gvertalas att studera vid ett visst universitet i
stallet for ndgot annat, med argument att de far battre utbildnin-
gar vid just det universitetet, vilket i grunden férsvarar samar-
bete i storre skala.” Samtidigt féorekommer en annan diskurs
som framhaller kurs- och utbildningssamarbete, nitverkande
och forskningssamarbete, samt olika former av samskapande
verksamheter.® Vi dr hér intresserade av den senare, vilken

¥ Se t.ex. Engestrém, "From Communities of Practice to Mycorrhizae” och
Matusov, von Duyke & Han, ’Community of Learners”.

0 Svensson & Wihlborg, “Internationalising the Content of Higher Educa-
tion”; Henrik Bohlin, "Méngkulturalitet och kulturméten i hogskoleut-
bildning - méojligheter och svarigheter”, Utbildning & Demokrati, 18(3),
2009, 5. 91-109.

41 Se t.ex. Hargreaves & Fullan, Professional Capital.

42 Se olika policydokument som berdr internationalisering av hogre ut-
bildning; Regeringens proposition, Ny vdirld.

** Hargreaves & Fullan, Professional Capital.
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framjar kollektiv (sam)utveckling av professioner och aven in-
volverar ett kollektivt samhallsansvar.

Det ar dock inte heller oproblematiskt att samarbeta interna-
tionellt kring utvecklingen av utbildningar. Den storsta risken &r
den standardisering som kan uppstd. Bolognaprocessen inom
EU har bland annat som mélsittning att 6ka mobiliteten och
anstéillningsbarheten inom Europa.* Olika professionsutbild-
ningar ska likriktas for att det ska vara mojligt for de studerande
att forflytta sig inom EU och dess utbildningar. Det innebar att
man foérsoker komma 6verens om att alla linder och larositen
ska ha samma system for sina yrkesutbildningar si att arbetarna
sedan kan flyttas som brickor mellan linderna. Det har sina
fordelar, eftersom individer ges mojlighet att soka arbete inom
storre geografiska omraden. Samtidigt riskerar man att mangfal-
den av inriktningar pa professionsutbildningar pa europeisk nivéd
utarmas. Komplementira kompetenser och férmagor forloras,
och det kan bli en fastfrysning av utvecklingen med ett standard-
iserat och instrumentellt tinkande som grund.®

Bolognaprocessens hantering av professionsutbildningarna
bygger i grunden pa idén att arbetsuppgifter kan standardiseras
och varje yrkeskar kan tilldelas i forvag vil avgransade funk-
tioner (jamfor resonemangen i Talcott Parsons Structure and
Process in Modern Societies fran 1960). I The System of Profes-
sions fran 1988 vidareutvecklade Andrew Abbott analysen av
professionernas kunskapsbas genom begreppet jurisdiktion, dér
de skilda yrkesgruppernas aktiviteter definieras genom styrdo-

* Se t.ex. det tidigare Hogskoleverkets (nuvarande Universitetskanslerdmbe-
tets) arliga Rapporter om Hogskoleutbildningar och arbetsmarknaden,
2012:22; 2010:1/www.hsv.se/publikationer.

* David Boud & John Garrick (red.), Understanding Learning at Work
(London: Routledge, 2003); David Boud, Rethinking Assessment for Higher
Education. Learning for the Longer Term (London: Routledge, 2007); Har-
greaves & Fullan, Professional Capital; Hargreaves, Teaching in the Knowl-
edge Society; Bohlin, ”Bildning i massutbildningens tid”.
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kument och lagstiftning.* De motsvarande professionsutbild-
ningarna ska da mynna ut i formella kvalifikationer och le-
gitimeringar for yrkesutévande, i relation till respektive ak-
tiviteter. Rigiditet i avseende pé en lang reaktionstid, ett central-
iserat beslutsfattande och begrinsat utrymme for reaktion skapar
dock problem nir samhallet férandras i snabb takt. I det inter-
professionella samarbetet kan det uppsté konflikter i forhéllande
till tolkningsforetrdde, nér nya situationer uppstar och ansvars-
fordelningen inte har kunnat formaliseras i forvag.¥

Den funktionalistiska synen pa professionsutbildningar risk-
erar att skapa inte bara en rigiditet och begransningar rérande
vilka kompetenser som utvecklas under utbildningen, utan ocksa
sdmre forutsdttningar for att kontinuerligt utveckla kompetenser
i vixlande omstidndigheter.”® Det kan inte bildas ny kunskap i
motet mellan professioner, i den man att varje professions bidrag
saledes redan bestamts.

I det komplexa professionskapitalet ingar olika komponenter
med tillhorande kompetensinnehéll. Andy Hargreaves och Mi-
chael Fullan menar att professionellt kapital omfattar manskligt
kapital, socialt kapital och beslutsmassigt kapital (bland annat
med referens till Alan Oddens The Strategic Management of
Human Capital in Education).* Mojligheterna med profession-
sutbildningars kunskapskapital 4r en intressant fraga att lyfta till
internationell och global niva, och i relation till samhéllsforan-
dring. Miljofragor, reaktioner till klimatférdndringarna, pan-
demier, svilt eller konfliktlosning, och andra tillstind som har

% Brante, "Vad ér en profession?”; Ola Fransson & Karin Jonnergird,
“Inledning”, i Ola Fransson & Karin Jonnergard (red.), Kunskapsbehov och
nya kompetenser. Professioner i forhandling (Stockholm: Santérus, 2009).

47 Brante, "Vad dr en profession?”.

8 John A. Bowden, ”Capabilities-Driven Curriculum Design”, i C. Baillie &
I. Moore (red.), Effective Learning and Teaching in Engineering (New York:
Routledge Falmer, 2004).

% Hargreaves & Fullan, Professional Capital. Alan Odden, The Strategic
Management of Human Capital in Education. Improving Instructional Prac-
tice and Students’ Learning in Schools (New York: Routledge, 2011).
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global paverkan, dr omrdden ddr samkunnande och samhand-
lingar véxer fram i syfte att l6sa problem. Vi anser darfor att det
behévs professionsutbildningar som framjar ett kunskapskapital
med tvdr- och flerkulturella inslag. Det ar véasentligt att profes-
sionsutbildningarna framhaller kritiskt tinkande och reflektion, i
syfte att utveckla kompetenser och formagor hos individer for att
kunna delta i (en kollektiv) samskapande samhallsutveckling pa
bade nationell och internationell nivd. En ambition som &r vl
forenlig med en bildningspotential och demokratisk samhallssyn.

Ola Fransson och Karin Jonnergird har analyserat akade-
miseringen av yrkesutbildningar och den formalisering av yrke-
skunnande som den processen for med sig.*® De papekar att
dagens professionsutbildningar i den svenska hogskolan ar
féremal for forhandlingar, ddr olika aktorer forsoker komma
fram till "vad professionen skall gora, hur utbildningen skall
utformas och vad som ska riknas till professionens kunskaps-
bas.”® De menar att man inte kan ta innehallet i utbildningar
som négot for givet, och att bade kunskaper och férutsattningar
for lirande dr under uppbyggnad och diskussion. Professionella
identiteter kan inte heller betraktas som nagot givet, utan om-
forhandlas och fordndras stindigt.” Slutligen framhéller Frans-
son och Jonnergard att professioner forvintas vara i stdnd till
sjalvstindiga bedomningar och beslut, vilket férutsitter en for-
méga till kritisk reflektion. I det komplexa och dynamiska land-
skap av professioner som nu stindigt uppstar, avvecklas eller
omforhandlas menar vi att kompetenser som stodjer livslangt
ldrande far en avgorande betydelse. Det innefattar formagan att i
samarbete med andra professioner diskutera hur man kan ta sig
an nya utmaningar och hitta fungerande arbetsformer i vaxlande
konstellationer. Slutligen kriavs kompetensen att utveckla ny
professionskunskap och bidra till forskningen inom sitt omréde.
Aven hir kan en bildningsansats spela en viktig roll, for att

% Fransson & Jonnergard, Kunskapsbehov och nya kompetenser.
>! Fransson & Jonnergérd, Kunskapsbehov och nya kompetenser, s. 9
52 Fransson & Jonnergard, Kunskapsbehov och nya kompetenser, s. 16
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uppmuntra en reflektion 6ver sitt professionella forhallningssitt,
och genom att koppla den personliga erfarenheten till bredare
teoretiska ramverk.

Bildning i praktiken - en illustration

Vi refererar hir till en empirisk studie som omfattar intervjuer
med ldrare verksamma vid nagra skandinaviska hégskolor och
universitet dar bildningstanken implementerats i 6vergripande
utbildningsmal, kursplaner eller enstaka kurser. Syftet med
studien var att fa en bild av hur larare introducerade bildning i
sin verksambhet, i termer av undervisningsmetoder och synen pa
larande. Lararna nimnde flera olika metoder som de anvant i sin
undervisning. Foljande teman kan urskiljas:*

« att ge rikt kontextuellt material och utrymme f6r att kontextu-
alisera kunskap;

« att anvdnda seminariet som en grundldggande undervisnings-
form;

« att ge studenten ansvar for sin egen larprocess;
« att lata studenterna reflektera dver problem utan firdiga svar;

« att ge tid att mogna som individer och utveckla formégan att
ta sig an olika fragestéllningar i utbildningen.

Lararna tog aven upp en méngd konsekvenser som de ansag var
ett resultat av inforandet av ett bildningsperspektiv i sina kurser.
Deras ambitioner att arbeta efter en bildningstanke gjorde att de
identifierade olika kompetenser och fardigheter hos de studer-
ande. Lararna blev mer didaktiskt uppmérksamma och relat-
erade hur ldrande gick till i forhallande till det innehall som
diskuterades, i syfte att kunna observera vissa kvaliteter i de
studerandes utveckling. Att ldrarna pa ett medvetet didaktiskt
sitt anvant sig av undervisningsmetoder som de menar framjar

>3 For en mer utforlig gestaltning av de olika temans inneborder se origi-
nalstudien, Avery & Wihlborg, Teachers’ Interpretations of Bildung.
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den studerandes kompetenser och férmagor pekar pa en tydlig
relation mellan den larande miljén och vilka kompetenser och
formagor som kan utvecklas. Enligt ldrarna utvecklade de stud-
erande sina férmagor:

« att relatera till ett storre sammanhang,

« att forhandla mening,

« att reflektera 6ver de kunskapsutvecklande processerna,
« att utvecklas som person,

« att hantera problem pa ett aktivt och kreativt sitt.

Léarare som motte studenter med en professionsutbildning och
som fortbildade sig inom sitt professionsomréde anvinde sig av
undervisningssituationer dar de studerande gavs méjlighet till
att reflektera 6ver den egna verksamheten. De studerande fick
integrera arbetserfarenheter med teorier och forskningsstudier,
och man diskuterade den forforstaelse och de attityder och for-
domar som férekom i gruppen med spegling i teorier och
forskning. Personlig utveckling och insikter var det centrala
kunskapsutfallet snarare dn en biprodukt. Det framkom att
ldrarna sjilva var ldrande i de processer som de var involverade i
tillsammans med de studerande. Bade studenter och ldrare ut-
vecklade forméga till sjalvinsikt.

Bildning i utbildningssammanhang forutsitter en del villkor
for att forverkligas i praktiken. Ett nédvandigt villkor ér att ge de
studerande en rdst och att de far mojlighet att bli “en talare”.
Gert Biesta, som diskuterar termen talare (speaker) i utbildnings-
sammanhang, skiljer mellan att vara en talare som kopierar den
rddande rosten (voice), det vill sdga en talare i den bemarkelsen
att han eller hon “upptar en befintlig identitet, en befintlig posi-
tion i den befintliga ordningen”, och en talare med en rést som
kan utmana och ifragasitta, jamfora, undersoka i syfte att inta en
kreativ ansats.* Ett annat centralt villkor, som diskuteras av

> Gert Biesta, "Learner, Student, Speaker: Why it Matters How We Call
Those We Teach”, Educational Philosophy and Theory 42(4), 2010, s. 547.
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Eugene Matusov, Katherine von Duyke och Sohyun Han, ar
mojligheten att kunna och fa forhandla i lirande situationer.*
Det implicerar att mening och forstaelseskapande sker genom
problematisering och kontextualisering. Meningsskapande ak-
tiviteter satts dd i ett sammanhang som engagerar den liarandes
roll och framjar aven ett engagemang som inkluderar ett sam-
hillsperspektiv. De betonar att lirande forutsétter dels en genuin
nyfikenhet omkring négot, dels att studenten &r villig att vinda
sig till andra personer och att inta ett undersdkande for-
héllningssétt.* Vi menar att bada dessa villkor ar forenliga med
en bildningspotential men stir i motsats till en strikt malstyrd
utbildning, det vill sdga en utbildning som bygger pa standardis-
ering och som belonar en instrumentalistisk kunskapssyn.

David Boud med flera har ingéende analyserat hur de lirande
processerna och feedback till studenternas utveckling &r svar-
forenliga med examinerande av resultat.”” For att skapa ett tryggt
samtalsrum blir det dven avgorande att deltagarna far vara med-
bestimmande kring vilka grinser som ar 6nskvirda och vilka
former ett grinsoverskridande samarbete ska ha. Det men-
ingsskapande rummet kan gestaltas lokalt i den fysiska under-
visningslokalen, eller i nationella eller internationella nitverk
genom sociala medier. Larandet dger idag allt oftare rum i tillfal-
liga moétesplatser som ligger inbaddade i komplexa och rorliga
natverk.*® Inneborden av trygghet och konfidentialitet i 6ppna
néatverk vdcker i sig fragor, vilket dr en del av var tids peda-
gogiska utmaningar.

> Matusov, von Duyke & Han, ”"Community of Learners”.

% Matusov, von Duyke & Han, ’Community of Learners”.

7 David Boud, Ruth Cohen & David Walker, Using Experience for Learning
(Buckingham: Open University Press, 1993); David Boud & John Garrick
(red.), Understanding Learning at Work (London: Routledge, 1999).

38 Engestrom, “From Communities of Practice to Mycorrhizae”.
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Formedling eller samskapande av mening?

Ett samhalle dar hogre utbildning ér baserat pa en instrumentell
kunskapssyn paverkar pa grundliggande vis villkoren for krea-
tivitet och samskapande av mening. I Hogskoleverkets rapport om
bildningens betydelse for forskarutbildningarna stéller Jan-Eric
Degerblad och Sam Higglund upp bildningens fria akademiska
ideal i en kontrast till yrkesutbildningarna inom hdogskolan.®
Yrkesutbildningarna ska enligt dem fungera som formedlande av
befintlig kunskap medan forskarutbildningarna lampar sig battre
for en bildningsansats, eftersom dessa utbildningar syftar till att
utbilda individer som i sin tur kan utveckla ny kunskap.

Inbiddat in ett demokratiskt 6ppet samhille vill vi hdvda att
en bildningsansats inte bara ar tillimpbar, utan till och med har
sarskild relevans for professionsutbildningar och de yrkesinrik-
tade utbildningarna i hégskolan. Ju mer omstindigheterna i
samhallet dr fordnderliga och komplexa, desto mindre realistiskt
blir det att skapa utbildningssystem med syfte att en yrkeskar
(med eller utan legitimation) ska handla oreflekterat, okritiskt
och i huvudsak anpassa sig att folja instruktioner. I stallet kravs
just sddana formagor och kompetenser som frammanas genom
en bildningssyn: férméga att placera situationen i ett stérre sam-
manhang, formaga att kritiskt reflekterande bedoma nya situa-
tioner, formaga att kollaborativt (sam)diskutera olika mojliga
handlingsstrategier, (sam)reflektera 6ver konsekvenser av olika
handlingsbeslut och i férlangningen (sam)omvérdera handlingar
och forhallningssatt.

Avslutande ord: en fraga om (sam)tal i (sam)mdten

I den hir artikeln har vi haft for avsikt att bidra med nagra ar-
gument till varfér en bildningsansats har sirskild relevans for
professionsutbildningar och yrkesinriktade program i hogre
utbildning. Framf6r allt menar vi att en bildningsansats kan

% Degerblad & Higglund, Tradition och fornyelse i svensk forskarutbildning,
s. 16.
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utveckla studenternas forméga att placera det professionella
handlandet i ett stérre sammanhang, samarbeta i interprofes-
sionella team, stindigt vidareutveckla och ifrégasitta sitt profes-
sionella férhéllningssatt, samt vara oppna for genuina dialoger i
interkulturella méten. Aven interkulturella kvaliteter i lirandet
kan stodja formagan att utveckla ny kunskap och profession-
skunskap. Vi menar darfor att det ar viktigt att motverka ten-
denser mot en alltmer instrumentell utbildningssyn som motiv-
eras med ekonomiska argument och motsvarande ekonomiskt
drivna former av internationalisering.®

Vi har argumenterat for att variationer av kulturella erfaren-
heter, kompetenser och férmagor ar berikande i en meningsska-
pande liraktivitet i en utbildningskontext. Amnet, innehallet,
fokus pa olika fenomen kan skilja sig at beroende pa utbildnin-
gens inriktning, men oavsett disciplin kan ett samhéllsperspektiv
framhallas och kulturella variationer diskuteras i relation till den
kollaborativa laraktiviteten. Hur vil en utbildning kan mota
behovet av att kontrastera variationer i relation till lirandet blir
saledes ocksa en didaktisk frdga som behandlar hur man bést kan
skapa forutsittningar for meningsskapande utifrdn ett varia-
tionsvillkor. Vi ser en risk med standardisering av lirandemal,
vilket begrinsar marginaler f6r férhandling, kritisk reflektion,
mojligheter for tolkningar och (sam)skapande i processer av
mening och forstaelse.*

Didaktisk forméga och kompetens att konstruera lirande-
sammanhang dar variationer och kritiska reflektioner ingar ar en
pedagogisk utmaning. En bildningsansats omfattar individens
mdjlighet att fd och ha en rést, utveckla sin férmaga att reflektera
over variationer, och att bidra till att utveckla kompetenser som
ar viktiga pa en mer generell niva oavsett amnesinnehall.®> Som
bildningspotential vill vi dérfor lyfta fram en 6ppenhet f6r vad

0 Se Stromquist, The Connectivity of Economic Power, s. 105.

¢! Jfr diskussionen hos Engestrém, "From Communities of Practice to My-
corrhizae”, och Matusov, von Duyke & Han, ?Community of Learners”.

%2 Biesta, Good Education in an Age of Measurement.
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som kan bli och det som blir (till) i métet. En sidan 6ppenhet
kan kontrasteras mot den instruktionssocialisering som i forsta
hand prioriterar formégan till anpassning, snarare dn utveckling
av kompetenser som omfattar kreativitet och kritisk reflektion.®
For att gemensamt mdta utmaningarna som uppstdr i ett sam-
hille i stindig rorelse ar det kanske ater dags att sitta kritiskt
tainkande och minskliga relationer i centrum for véra lirande
processer.

% Se dven Burman (red.), Viga veta!

272



Estetisk reflektionsstrimma
Att skapa sin erfarenhet

Petra Lundberg Bouquelon

nder de senaste tre aren har jag pé lararutbildningen vid
Sodertorns hogskola fatt mojligheten att utveckla en serie
fristaende reflektionsseminarier. Studenterna far under denna
seminarieserie, som kallas estetisk reflektionsstrimma och som
stracker sig 6ver en hel termin parallellt med flera delkurser,
anvinda sig av olika estetiska uttrycksmedel och gestaltningar
for att reflektera 6ver savil kunskapsinnehéllet i delkurserna som
sitt eget ldrande och sin personliga utveckling. Genom att pa olika
satt stimulera studenterna till berdttande via gestaltning och re-
flekterande samtal som inkluderar hela deras liv (eller réttare sagt,
det av deras liv de viljer att ha med i sin berittelse) &ar for-
hoppningen att de ska utveckla vanan att kontinuerligt reflek-
tera, enskilt och i grupp. Reflektionen sker utifrdn savil littera-
turen som deras egna erfarenheter av att gora, handla och ténka.
Jag arbetar som ldrare i estetiska ldrprocesser pa lararutbild-
ningen vid Sodertérns hogskola och dmnet estetiska larprocesser
brukar presenteras som en del av hogskolans bildningsprofil.
Avsikten med foreliggande essd dr att undersoka pa vilka stt
denna strimma kan sigas generera mojlighet till bildning for de
studenter som genomgér den.
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Rundan

Vi sitter i en ring, pa stolar vdnda sa att vi ser varandra. Jag har
inlett seminariet med att fraga gruppen rent allmént hur laget 4r
just nu. - Stressat, siger en student och de andra nickar, haller
med. - Frustrerat, siger en annan. En efter en vittnar om att de
just nu upplever att det "ar alldeles for mycket”, att kraven pé
heltidsndrvaro under deras vfu krockar med hogskolans krav pa
att lasa litteratur och genomfoéra reflekterande uppgifter som ska
limnas in.! Och om tvd dagar ska dessutom deras tenta limnas
in. - Hur tinker de egentligen? Alla kvillar, alla helger gar dt till
att gora uppgifterna. Det hdr dr inte heltid; det dr mycket mer dn
sd! Det visar sig att dock att upplevelsen varierar nagot. En del
studenter berdttar att deras handledare liter dem anvinda ett
visst antal timmar till egen tid, till exempel nir handledaren gatt
for dagen eller nér denne dgnar sig at sin egen planering. Olik-
heterna blir tydliga. Vissa handledare har uppfattat att stu-
denterna ska delta i undervisningen 40 timmar i veckan, andra
har tolkat det som att studenterna ska ha lika mycket egen tid
som de sjélva har till planering och reflektion. Missndjet hos de
som inte far det ar mycket tydligt. Ovriga haller med. Jag siger
att jag forstdr att de upplever det som orattvist att de far olika
forutsittningar for att skota sina studier, och jag lovar att ta upp
fragan till diskussion med de ansvariga for vfu:n Sedan borjar
rundan. Jag ber dem att en och en beritta hur de har det utifrdn
néagra specifika fragor. Hur gar det att skriva loggbok och vad
skriver de om? Har de gjort nagra gestaltningar? Hur upplever
de skrivandet i loggboken och tycker de att gestaltningarna tillfor
négot och i sé fall vad?

- Jag skriver lite varje dag eftersom jag miérker att det ger mig
tillfalle att avreagera mig, sédger en student.

- Jag orkar inte tdnka pa loggboken, siger en annan. Den ligger
6ver mig som ett maste. Jag har svarat pa fragorna eftersom de

! Vfu stér for lararutbildningens verksamhetsférlagda utbildning, eller
praktik.

274



ESTETISK REFLEKTIONSSTRIMMA

ar obligatoriska. Jag vet inte om det kommer att ge mig nagot,
men jag gor det.

- Jag ska byta vfu-plats eftersom jag har blivit osams med min
handledare, sdger en tredje. Det dr vad jag skriver om.

- Jag har valt att skriva en dikt som jag girna vill lisa, siger
nésta. Dikten handlar om kénslan av otillracklighet, om att
tappa helheten, meningen. Den handlar ocksdé om métet med
eleverna, kinslan av att vara i kontakt, om hur viktigt det ar att
som pedagog vara ndrvarande i moétet. Den avslutas med att
kontakten med verkligheten pa vfu:n dnda ger litteraturen och
det de diskuterat pa seminarierna en riktning: Om jag bara hade
tid, tid att smalta det jag ar med om. Det finns nagot viktigt hir,
i motet mellan praktiken och teorin. Jag maste hirda ut. Efter
uppldsningen blir det tyst i rummet. Studenten som sitter nar-
mast diktupplésaren lagger sin hand pé hans axel. - Wow, séger
jag. Det later som att du har sammanfattat det manga av er up-
plever har. Eller vad sdger ni? Alla nickar, berorda av det de
hort. Tack, séger jag, och nickar at nasta student att fortsétta.

- Jag vet inte vad jag ska siga, sdger nista student. Men jag kin-
ner igen mig i det ni andra har sagt. Det ar skitjobbigt nu. Men
samtidigt kinner jag att jag utvecklas. Jag tinker att det inte spe-
lar sa stor roll om jag inte presterar perfekt pa tentan, huvud-
saken dr att jag kan vara med barnen. Jag har inte gjort nagon
gestaltning dn, men jag blir sugen nu nér jag hor dig. Det sista
var riktat till diktupplédsaren. Flera nickar instimmande.

— Det ar fullt, sdger ndsta student, hidr inne. Hon pekar pa sitt
huvud. Jag kan inte formulera mig nu.

- Det dr ok, sdger jag, och nickar at nésta.

Rundan fortsétter. Ndgon berdttar att hon skrivit om en 6vning

de provat pd vfun, hur de varit nervosa men att det gétt bra.

Ytterligare en beréttar hur hon 16st en konflikt mellan tva barn,

och att hon kommit att tinka pa hur viktigt det dr att man som

pedagog faktiskt lyssnar pa barnens berattelser om vad som hént.

Hon upplever att pedagogerna pa hennes praktikplats inte har

tid, att de loser situationen pa ett sitt som inte stimmer Gverens
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med det hon last om konflikthantering i litteraturen. Hon borjar
forstd hur viktigt det ar att veta vad man gor som pedagog och
att alla i arbetslaget gor ungefir likadant. Hon séger ocksa att det
ar skont att skriva ner det hon inte kdnner att hon kan siga rakt
ut till de som arbetar pa hennes praktikplats. Hon ar osédker pa
hur kritik frén hennes sida skulle tas emot av dem. Studenternas
berittelser fyller rummet. Alla lyssnar uppmiérksamt. D4 och dé
kommer nagon tillbaka till det forsta temat, den - som de upp-
lever det — déliga organisationen, oklarheterna, olikheterna i hur
handledarna ute i skolorna uppfattar deras uppdrag. Ju langre vi
kommer i rundan desto mer nérvarande blir alla till vikten av
just ndrvaro i motet med eleverna, men ocksa till svérigheterna
att hitta rum for samtal och reflektion kollegor emellan. Samti-
digt skdrps kritiken mot upplagget kring vfu:n, men den blir
ocksa mer nyanserad. Det allménna missnéjet 4r som bortblast,
man talar nu om vad man behéver for att kunna utvecklas och
bli en bra ldrare. Den sista studenten siger att det mesta nu &r
sagt, att han kidnner igen sig i de andras beskrivningar pa olika
sétt, att det kdnns skont att inte vara ensam i detta. Han beréttar
ocksa om en gestaltning han tankt gora, i form av en bilderbok
om kénslor som han skulle kunna anvinda med barnen, men
som han inte hunnit gora fardig eftersom tiden inte funnits. Men
bara att planera att gora den har hjilpt hon om att fa syn pa sitt
eget agerande under delkursen, hur kinslan av otillracklighet fatt
honom att kdnna sig mindre dn han egentligen dr. Den reflek-
tionen fick honom att bestimma sig for att ta mer plats pa sin
nésta vfu, utnyttja tillfallet battre.

Jag avslutar rundan med att sammanfatta vad som sagts, vad
som verkar vara aktuellt for de flesta. Jag fragar ocksd om stu-
denterna héller med om sammanfattningen, vilket de gor. Sedan
ar det dags for paus. Jag ger studenterna i uppgift att i grupper
diskutera den viktigaste lirdom de tagit med sig fran delkursen
for att sedan komma tillbaka och gestalta denna i from av en kort
sketch. De far 30 minuter pé sig, inklusive att himta och dricka
kaffe, och gestaltningarna ska ta max ett par minuter.
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Ett pragmatistiskt férhallningssatt

Ovan beskrivna situation gestaltar ett nedslag i ett seminarium
som ingér i den estetiska reflektionsstrimman. Studenterna kom
tillbaka efter rasten och gjorde sina gestaltningar. Vi diskuterade
dem dels utifran vad de formedlade och dels utifran hur gestalt-
ningens form - om de hade valt att gora en kroppsstaty, en
sketch eller en bild - paverkade innehallet. Har d& detta nagot
med bildning att géra? Innan jag gér in narmare pa fragan finner
jag det nodvindigt att reda ut hur jag véljer att forsta begreppet
bildning.

Till att borja med skulle jag vilja klargora varfor jag tycker att
det dr viktigt att 6verhuvudtaget tala om bildning. Begreppet
Bildung vaxte fram i Tyskland i borjan pa 1800-talet som en
motvikt till den instrumentalistiska syn pa hogre utbildning som
da priglade universitetsvirlden. Kunskap ansags kunna 6ver-
foras direkt frén en hjirna till en annan utan omvégar; det vik-
tiga var mitbarheten, att kunna kontrollera att man hade tillag-
nat sig kunskapen. Vilken kunskap och hur och varfor man
skulle lara sig denna kunskap var fridgor som kommit pa undan-
tag. Nir begreppet bildning introducerades kom det sa att sta for
universiteten som kunskapsproducerande i stillet for kun-
skapsreproducerande. Som jag ser det har vi idag ett liknande
samhallsklimat med samma typ av strdvan efter matbarhet och
fokusering pé ekonomisk nytta. Dirav bildningsbegreppets férn-
yade aktualitet, som ett forsok att sdtta ord pa det vi upplever
saknas, nagot som ligger utanfor sjilva den statiska eller "rena”
kunskapen i bemarkelsen den abstrakta kunskap som finns sam-
lad i bocker och artiklar av olika slag.

Som ldrare i estetiska larprocesser har jag en bakgrund dels
inom musiken och teatern, dels i utvecklandet av 6vningar och
metoder for undervisning i grundskolan utifran ndmnda konst-
arter. Min ingang till bildningsbegreppet tar ddrmed avstamp i
den praktiska kunskapen om att undervisa genom att anvinda
sig av estetiska larprocesser. Nar jag ser tillbaka pa utvecklandet
av strimman kan jag se att jag, tillsammans med studenterna, har
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varit fokuserad pa att undersoka vad det 4r som fungerar. Vad ar
det som faktiskt gor att vi reflekterar? Vad och varfér, och nir,
ska studenterna gora gestaltningar? Hur, pa vilket sitt och uti-
fran vilka syften ska jag stdlla fragorna sa att de leder till reflek-
tion? Jag har inte gatt till teorier om larande for att hamta inspi-
ration vid utformningen, utan jag har iakttagit studenterna, talat
med dem och provat mig fram i en gérandeprocess. Det som
sedan har visat sig fungera har jag intresserat mig for och reflek-
terat 6ver i forhéllande till exempelvis John Deweys eller Martha
Nussbaums idéer - vilket i sin tur har lett till utveckling for mig
personligen pé olika plan. Till exempel har jag har fatt syn pé
monster i min undervisning som da blivit mojliga att reflektera
over och jag upplever att jag har funnit ett tydligare och mer
nyanserat sitt att tala med studenterna. Pa det sittet skulle man
kanske kunna sdga att jag har handlat utifrdn ett pragmatistiskt
férhéllningssatt. I antologin Vad dr praktisk kunskap skriver
Anders Burman om pragmatismen:

I grund och botten dr pragmatismen en teori om mening och
sanning. Den o&vergripande podngen dr att det avgdrande
kriteriet for idéer, teorier och hypoteser &r deras praktiska kon-
sekvenser och grad av anvdndbarhet och tillimpbarhet. Om en
teori fungerar pé ett fruktbart sitt spelar det mindre roll om den
ar sann i nadgon snévare teoretisk mening.?

Detta dr nagot jag tydligt kan kdnna igen i mitt eget for-
héllningssatt, varfor jag finner det intressant att ga djupare in pa
pragmatismens idéer. John Dewey var en av pragmatismens
forgrundsgestalter. I Demokrati och utbildning f6r han ett reso-
nemang om det vi betecknar som vetenskap.? Han menar att de
teorier vi skapar, de begrepp och modeller vi anvinder for att

2 Anders Burman, “Erfarenhet, reflexion, bildning. Utkast till ett pragmatis-
tiskt bildningsbegrepp”, i Jonna Bornemark & Fredrik Svenaeus (red.), Vad
dr praktisk kunskap? (Huddinge: S6dertorns hogskola, 2009), s. 122.

* John Dewey, Demokrati och utbildning, dvers. Nils Sjodén (Géteborg:
Daidalos, 1997), s. 234 och 268.
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sammanfatta var kunskap, inte ska anvindas pa fel” satt. Mate-
matiska formler och abstrakta teoretiska resonemang utgor re-
sultatet av manniskors erfarenhet av att prova och tinka sig fram
till dessa. Dewey menar att det som pedagog ér frestande att lata
studenterna borja sina studier dir andra har avslutat sin veten-
skapliga karridr, att utgd ifrdn att man kan lara sig formlerna,
plugga in dem, for att sedan ta vetenskapen till nya héjder med
utgangspunkt i dessa. Det som dock gar forlorat dr det som
Dewey menar ar den viktigaste kunskapen — det vill siga kun-
skapen om hur man undersoker ett problem pd ett vetenskapligt
sdtt. Sjalva erfarandet, undersokningen, prévandet, dr det som
genererar denna kunskap. Formeln eller den formulerade idén,
begreppet, som blir slutresultatet av processen ar just ett resultat.
Ett resultat i sig ar inte kunskap. Att som student borja med att
pa ett ytligt plan studera resultatet av andras kunskapande, att
lira sig formler utantill eller lira sig skissa upp intellektuella
system utan att ha ndgon relation till vilka erfarenheter som
skapade dem dr, enligt Dewey, meningslost.* Utifran detta drar
jag slutsatsen att ett pragmatistiskt forhdllningssdtt till lirande
och kunskap dr ett férhallningssatt dir man betonar funktionen
hos formulerad epistemekunskap, att utgangspunkten &r att man
lar sig ndgot genom att anvinda sig av idéerna, inte enbart ge-
nom att studera deras form.> Om man sedan anvinder idéerna
till att gora nagot praktiskt eller till att anvinda dem till att tinka
med, till att reflektera eller systematiskt analysera abstrakta prob-
lem, spelar ingen roll. Anvindbarheten 4r det centrala, och att de
genererar nya relevanta erfarenheter — erfarenheter av att handla
eller av att tdnka. Jag kan, nir jag ldser igenom ovanstaende
resonemang, se att jag i utformandet av strimman s& att sdga
“uppfann hjulet pd nytt” i och med att jag inte startade i en

* Dewey, Demokrati och utbildning, s. 268.

® Episteme dr ett begrepp hiamtat fran Aristoteles kunskapsteori och beteck-
nar den teoretiska eller statiska kunskap som vi vet alltid 4r pa samma sétt —
till skillnad fran till exempel den praktiska kunskapen som kan ta sig ménga
olika former.
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vedertagen pedagogisk modell. Detta kan forstas uppfattas som
problematiskt i en hogskolepedagogisk milj6é dér studenter tar
studielan for att f& undervisning baserad pé vetenskap och be-
provad erfarenhet. Samtidigt vet jag av egen erfarenhet av konst-
nérligt skapande att for att kunna tidnka nytt maste man ibland
tillatas att vara osdker. Att tvingas till sikerhet ar sdllan fram-
jande for kreativiteten. Detta tema kommer jag att aterkomma
till senare i essan.

Bildning som vér formaga att skapa erfarenhet

Begreppet bildning dr som bekant ett svarfingat begrepp som
tyvarr garna for associationerna till bildade och obildade mén-
niskor, till klass eller till nivd pa utbildning. Har skulle jag vilja
argumentera for ett annat sitt att se pa bildning, ndmligen bild-
ning som formdga. For att forklara denna ingang vill jag ater
citera Anders Burman som resonerar som foljer:

bildning skiljer sig frdn utbildning genom att inte primart vara
nyttoorienterad, yrkesférberedande och inriktad pa formell
kompetens, och frdn uppfostran bland annat genom att kriva
egen aktivitet; man kan uppfostra — men aldrig bilda - andra.®

Kort skulle man kunna séga att bildning utifran detta synsitt ar
nigot annat dn utbildning, att den inte kan kontrolleras av
ndgon annan dn den enskilde individen och att den handlar om
en egen drivkraft att bilda sig. Detta innebér ocksa att bildning
inte dr nagot som uppstar av sig sjilvt enbart for att man genom-
gar en utbildning, utan i stillet 4r det nigot som ar en del av
ménniskans vaxande i alla sammanhang dér vi lir oss nagot -
inom vart utbildningssystem eller utanfor. Olika hogskolor i vért
land arbetar dock for att bildning ska bli en del av utbildningen,
négot som i vissa kretsar ses som en motségelse. Vid Hogskolan
pé Gotland (numera Uppsala universitet) utgick man fran liberal
education-traditionen och betonade vikten av att uppna vdirlds-

¢ Burman, "Erfarenhet, reflexion, bildning”, s. 114.
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medborgarskap: man malade upp bilden av den vidsynta, empa-
tiska och varldsvana medborgaren som ett ideal att strdva emot.
Centralt i liberal education-traditionens bildningsbegrepp &r det
kritiska tdnkandet och den narrativa fantasin, det senare en
forméga som kan beskrivas som formagan att forestélla sig andra
manniskors situation.” Det problematiska med ett sadant tydligt
ideal dr dock att man latt faller tillbaka i den filla dér vi plotsligt
borjar tala om obildade eller bildade ménniskor - nagot som
enligt min mening 4r helt ointressant. Vid Sodertérns hogskola
har ett annat bildningsbegrepp borjat ta form som visserligen
ocksa tar avstamp i liberal education-traditionen men som i hog
grad ocksa har paverkats av den undervisning och forskning som
bedrivs vid Centrum for praktisk kunskap. I stillet for att tala
om den bildade eller obildade minniskan talar man hir om
vikten av att anvianda sig av och reflektera 6ver sina erfarenheter
i sitt kunskapande. Om relationen mellan erfarenhet, reflexion
och bildning skriver Burman:

det dr forst ndr man reflekterat 6ver sddant som man har varit
med om som det kan bli kunskap, eller med andra ord att det
forst dr dd som de ostrukturerade upplevelserna kan forddlas till
en erfarenhet som man sedan bir med sig i det fortsatta livet.
[...] Det ér saledes reflektionsprocessen som 6ppnar upp for er-
farenhet, kunskap och bildning. Snarare 4dn upplevelsen i sig
sjalv dr det den reflekterade erfarenheten som utgér det av-
gorande momentet i det pragmatistiska bildningsbegreppet.
Dess motto skulle kunna vara learning by reflective experience.®

Hir betonas vikten av att koppla samman teorin och praktiken,
att reflektera over det passivt upplevda och pa sa sitt skapa sin
erfarenhet. Intressant ar att fokus hamnar pé att medvetandegéra
det faktum att vi gor val, medvetna eller omedvetna, ndr vi

7 Se exempelvis Martha C. Nussbaum, Cultivating Humanity. A Classical
Defense of Reform in Liberal Education (Cambridge, Mass.: Harvard Univer-
sity Press, 1997), s. 9-11.

8 Burman, “Erfarenhet, reflexion, bildning”, s. 127-128.
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bestammer vad som ar vart att minnas eller ta med frdn en upp-
levelse. Ett exempel pd detta ar att tvd personer kan uppfatta
samma upplevelse pa helt olika sitt, helt enkelt beroende pé att
man valt att fokusera pé olika saker. Om den ena beméter upp-
levelsen med nyfikenhet och uppriktigt intresse och den andra
bemoéter densamma med skepsis och en pé forhand given upp-
fattning kommer deras erfarenheter av upplevelsen att vara av
helt skilda karaktdrer. En sddan syn pa utvecklandet av erfaren-
heten Oppnar som jag ser det upp for mojligheten att genom
medveten reflektion skapa sin erfarenhet.

I antologin Vidga veta! argumenterar Jonna Lappalainen och
Eva Schwarz for en ytterligare niva av reflektion - reflektion dver
reflektionen.® P4 Centrum for praktisk kunskap later man stu-
denterna reflektera i skrift 6ver sina praktiska erfarenheter av sin
yrkesverksamhet, reflektioner som de sedan gar tillbaka till och
reflekterar 6ver igen, for att pa sa sitt kunna inta storre och flera
olika perspektiv och for att kunna forhélla sig kritiska till det
egna yrkesutovandet. Rundan i mitt exempel kan ses som en
muntlig variant av detta, en variant som ibland upplevs mer
spontan och friare i sin form &n skrivandet men som framfor allt
betonar gruppens betydelse i reflektionen. Lappalainen och
Schwarz framhaller denna systematiska reflektion 6ver erfaren-
heten som en formaga, som en praktisk kunskap om hur man,
ndr man skapat erfarenhet av sina upplevelser, gar vidare och
anvander sig av erfarenheten for att sedan kontinuerligt skapa en
allt djupare kunskap om sin profession. Utifrdn detta skulle jag
vilja pastd att ett sodertornskt bildningsbegrepp med grunden i
Deweys pragmatism skulle kunna formuleras som foljer: Bild-
ning kan ses som formdgan att bilda sig, det vill siga formdgan
att anvinda sig av sina upplevelser for att skapa erfarenheter och
att sedan kontinuerligt reflektera over erfarenheterna sd att de
generar ny eller djupare kunskap. Savil praktiska erfarenheter

® Jonna Lappalainen & Eva Schwarz, “Tdnkandets gryning”, i Anders Bur-
man (red.), Vdga veta! Om bildningens majligheter i massutbildningens tide-
varv (Huddinge: S6dert6rns hogskola, 2011), s. 114.
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som erfarenheter av att tinka kan ligga till grund for att formul-
era sin kunskap in i framtiden, vidare i den stdndigt pagdende
processen. Viktigt dr att betona just processen och det kontinu-
erliga, och att det dr nagot som alla ménniskor goér, som en del av
att vara manniska. Jag vill girna gora en jimforelse med hur jag
ser pa begreppet kreativitet. Jag ser kreativitet som en féorméga i
bemirkelsen en grundliggande del av att vara manniska. Alla
manniskor dr kreativa, annars skulle vi inte 6verleva. Fragan ar
alltsd inte huruvida man &r kreativ eller inte, fragan ar snarare
vilket utrymme som finns for att utveckla eller fa utlopp for sin
kreativitet i olika sammanhang - till exempel i skolan. Som jag
ser det dr det ldrarens uppgift att skapa detta utrymme i klass-
rummet eller i seminarierummet. Om man ser pa bildning pa
samma sitt, som den formaga att reflektera 6ver och skapa er-
farenheter av vara upplevelser som vi alla har, si handlar
bildningsarbetet frén skolans eller hogskolans perspektiv om att
skapa utrymme for eleverna eller studenterna att bilda sig.
Bildning som formdga leder da bort fran det elitistiska drag och
sorteringen av “obildade” fran “bildade” och lagger i stallet fokus
pé processen, pa den fortsatta utvecklingen, livet som en stindigt
pagaende bildningsresa och upptacktsfard. Kunskap blir da inte
négot statiskt som man kan lagra eller sl fast utan nagot som
stindigt 4r i utveckling, i rorelse; nagot som stimulerar till ett
livslangt larande och ett varande som lirande ménniska. Viktigt
att poangtera ar dock att reflektion kan ske pa olika satt. Man
skulle kunna lasa saval Burman som Lappalainen och Schwarz
som att det alltid maste till en verbal eller skriftlig tolkning av
erfarenheten for att kunskap ska kunna uppsta. Har dr det dock
viktigt att ange vilken typ av kunskap det handlar om. Den prak-
tiska kunskapen utvecklas oftast helt utan ord; exemplet med att
lara sig cykla ligger néra till hands. Nar man lar sig cykla sker
reflektionen, tolkningen, pd ett icke-verbalt plan. Genom att
prova, gora, misslyckas, prova igen tolkar vi och tillimpar fram
och tillbaka tills vi slutligen forstar. Var kropp forstar, aven om
vi inte sjalva kan sitta ord pa vad skillnaden ar mellan att inte
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kunna cykla och - plotsligt — kunna cykla. Reflektionen sker har
pa ett annat plan 4n det sprékliga. Det dr dock fortfarande kun-
skap det handlar om - att kunna cykla. Intressanta fragor ur ett
utbildningsperspektiv blir da hur vi kan gora utrymme fér den
sortens icke-verbala reflektionsprocesser pa véra skolor och
universitet saval som for de verbala och skriftliga.

Strimmans bakgrund

Den estetiska reflektionsstrimman uppstod utifran ett uttalat
behov hos tvd studentgrupper i slutet av en termin pa fri-
tidspedagogutbildningen. De hade under terminen haft fyra
olika delkurser som frén hogskolans héll horde ihop och bildade
en helhet. Under mitt avslutande seminarium pa den sista
delkursen kom det dock fram att studenterna upplevde att ter-
minen hade varit "spretig” och att de inte alls kunde se den réda
trad som ldrarna talat om i borjan av terminen. De var upprorda
och besvikna, de kidnde sig lurade, vilket enligt studenterna pa-
verkade hela deras syn pa utbildningen. De ifrdgasatte om delar
av utbildningen alls kunde vara relevant foér deras kommande
yrkesverksamhet. Min roll under terminen hade varit att vid ett
tillfalle per delkurs gora ett inhopp dir studenterna fick reflek-
tera over den aktuella kursens innehall genom drama, bild och
musik och trots att det inte varit min avsikt fran bdrjan hade de
fyra tillfillen da jag triffade studenterna under terminen tagit
formen av ett reflektionsforum 6ver utbildningen i stort. Detta
var nagot som studenterna lyfte fram som positivt. Under deras
positiva attityd lag dock en stark kritik mot utbildningspro-
grammet som handlar om att kraven pa att bearbeta kurslittera-
tur och prestera akademiska texter i ett mycket hogt tempo
omoijliggjorde djupare forstaelse och engagemang i dmnena. "Vi
hinner aldrig prata om det som é&r viktigt, vi ska bara svilja in-
formationen och sedan rapa upp den i tentorna”, sade en student
vid ett tillfille. Exakt vad som saknades kom inte fram, det var
snarare en kansla som uttrycktes, en kinsla av frustration och
maktloshet parad med en uppgivenhet Gver situationen. Vad var
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det dé vi hade pratat om pa mina seminarier som hade upplevts
som befriande? Nar jag bladdrade tillbaka i min dokumentation
sag jag att det framfor allt handlat om hur deras kunskaper s&
smaningom skulle kunna tillimpas i métet med eleverna. Vi
hade ocksa talat en hel del utifran konstarterna, vi hade talat om
improvisationsforméga och kreativitet som tva omraden som &r
viktiga att utveckla som larare. Utifran denna erfarenhet fick jag
sd idén att skapa en strimma vars uttalade syfte skulle vara att
anligga ett metaperspektiv pa terminen i form av en reflektions-
process som skulle startas i borjan av terminen och sedan pagé
parallellt med delkurserna.

Inspirerad som jag dd var (och fortfarande &r) av idén att det
ar vid de tillfallen vi blir berérda som mening skapas, beslutade
jag att ldta studenterna utga fran det i de olika delkurserna som
berort dem, och som de av den anledningen kéinde en lust att
berdtta om. Berittelsens funktion som meningsskapare skulle
vara i centrum, jag tinkte alltsa att reflektionsstrimman skulle ge
studenterna utrymme att sjilva skapa mening genom att de ut-
tryckligen fick i uppgift att soka efter eller till och med skapa den
roda trdden mellan delkurserna och kopplingar till deras kom-
mande yrkesverksamhet. Deras egen berittelse i form av hur de
valde att beskriva deras utveckling under terminen skulle dven
den sta i fokus i ett forsok att f& med hela ménniskan i berattel-
sen. Den subjektiva upplevelsen i form av kénslor och stimnin-
gar, vad som hant inom studenterna i métet med litteraturen och
med de praktiska 6vningar som terminen innehdll, skulle utgéra
stommen i berittelserna.

Berittelsens potential att synliggéra mening

Som jag ser det star bildning i intim relation till begreppet men-
ing i bemarkelsen att uppleva att det finns en mening med att jag
finns och med det jag gor. En stindigt aktuell fraga inom vart
utbildningssystem éar huruvida det dr mojligt att dstadkomma
upplevelsen av mening hos savil studenterna pa ldrarutbildnin-
gen som eleverna i skolan. Det dr hér jag tror att betydelsen av fa
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uttrycka sig i termer av berittelser skulle kunna spela en av-
gorande roll. Berittelsens betydelse for meningsskapandet har
beskrivits och utforskats av savil filosofer som pedagogikfors-
kare och litteraturvetare. Susan Sontag, den amerikanska forfat-
taren, nirmar sig denna fraga frdn ett intressant perspektiv. I
essdn ”At the Same Time. The Novelist and Moral Reasoning”
gor hon en jamforelse mellan romanens och televisionens, har i
bemarkelsen tv-seriernas, narrativa modeller. Hon menar att tv-
seriens modell erbjuder ett berdttande som mer liknar informa-
tion, fragment och nedslag utan annan bérighet dn det 6gon-
blickliga nuets intresse — nagot som dels har med sjalva TV-
seriens form att gora, och dels med den splittring av intrigen
som reklaminslagen skapar.® Romanens berittande bestar
daremot av en helhet, med en berittelsens barighet och tydlighet
som kommer av de val forfattaren gor for att ta ansvar for sin
konstnarliga helhet, val som blad annat handlar om att vilja bort
de idéer och mdijliga roda tradar som inte leder berattelsen i
onskad riktning:

Varje uppdiktad intrig innehéller spéar av de berittelser den har
exkluderat eller avstétt frédn i skapandet av dess aktuella form.!!

Hon menar vidare att det i en romanforfattares berdttande alltid
finns ett etiskt element. Detta etiska moment har inte att gora
med om berittelsen ar sann eller inte, utan snarare om ett ans-
varstagande eller stillningstagande i friga om vad berittelsen ar
tankt att formedla. Sontag skriver om denna romanens specifika
narrativa modell:

Den dr en fullkomlighetens modell, en intensitetens modell, en
modell for upplysning och férstielse genom berittelsen, och
dess upplosning - vilket 4r motsatsen till den modell f6r trub-

10 Susan Sontag, "At the Same Time. The Novelist and Moral Reasoning”, i
Sontag, At the Same Time. Essays and Speaches, red. Paulo Dilonardo &
Anne Jump (New York: Farrar, Straus and Giroux, 2007), s. 225.

! Sontag, ”At the Same Time”, s. 222.

286



ESTETISK REFLEKTIONSSTRIMMA

bigt och passivt konsumerande av sensationer, den modell for
icke-forstaelse och den medfdljande strom av osammanhén-
gande kinslor som gestaltas i den av media skapade 6vermitt-
naden av aldrig avslutade berittelser.'?

Sontag menar att romanforfattaren, genom att gora de val som
kravs for att komma till en berédttelsens uppldsning, gor ett med-
vetet etiskt stillningstagande, till skillnad fran den som pre-
senterar ett antal osovrade korta glimtar av ett material utan en
tanke pa vad helheten har att berdtta. Detta dr intressant ur en
larandeaspekt satillvida att Sontag pekar pa den sammanhén-
gande, vil bearbetade berittelsens potential att skapa mening pa
ett plan bortom den omedelbara upplevelsen i nuet, av att skapa
ett intresse av att drdja sig kvar i det tillstind som berittelsen
skapar. Samtidigt blir det i denna form av berattande tydligt hur
forfattaren varderar informationen, vad man ser som viktigt att
lyfta fram eller inte. Darmed kommer den etiska aspekten in. Jag
kanner igen detta fran de tillfillen da jag latit studenterna pa
strimman arbeta med gestaltning av abstrakta begrepp. I de val
studenterna maste gora nar de med en bild, en dikt eller i en kort
sketch gestaltar en kort berittelse ddr det aktuella begreppet
synliggors, synliggors ocksa deras virderingar i forhallande be-
greppet. Detta till skillnad mot nédr de muntligen eller skriftligen
redovisar vad andra menar eller tinker kring en fraga. Detta dr
ett intressant omrade att reda i om man pa allvar vill ga in pa hur
man skulle kunna anvinda sig av konstnirlig gestaltning vid
examinationer pa olika nivéer.

Nu har vi resonerat kring den egna berittelsen om den egna
upplevelsen. Filosofen Martha Nussbaum har i stillet intresserat
sig for véra berittelser om den andre och anvander sig av be-
greppet narrativ fantasi’* 1 Cultivating Humanity skriver hon
om den narrativa fantasin att den &r:

12 Sontag, "At the Same Time”, s. 225.
13 Engelskans narrative betyder berittelse. The narrator kallas berdttaren i en
teaterpjas.
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formagan att forestilla sig hur det dr att vandra i en frimmande
manniskas skor, en manniska olik mig sjilv. Den &r formégan
att vara en intelligent lasare/tolkare av den andres berittelse och
att forsta de kénslor, 6nskningar och begir en denna specifika
manniska i just detta sammanhang kan ha.'*

Nussbaum menar att den berittande konsten, skonlitteratur,
teater och film, har egenskapen att kunna gestalta andra mén-
niskors berittelser pa ett saidant sitt att sdvil var empati som var
narrativa fantasi utvecklas. Hon menar att litteraturen ger oss en
mojlighet att uppleva det vi annars aldrig skulle uppleva; vi far
uppleva hur det kan vara att gi i en annan ménniskas skor i en
beridttelse som gestaltar nagot som skulle kunna ske. Utifran
mina upplevelser av att lata studenterna skapa och beritta sina
egna berittelser skulle jag vilja gora ett tilligg. Jag tror att for-
magan att sitta sig in i en annan ménniskas situation, formagan
och viljan att intressera sig for den andres livsberittelse, utveck-
las och fordjupas pa nigot plan i takt med utvecklandet av den
egna formagan att skapa, beritta och uppleva berittelser. Jag tror
ocksa att detta hdnger samman med vér formaga att skapa men-
ing. Att skapa en egen berittelse dr, som dven Sontag beskriver,
att gora ett antal val, man bestimmer vad som &r viktigt, vad
som ger mening. Erfarenheten av att skapa sin erfarenhet i form
av en berittelse skapar sedan i sin tur en nyfikenhet p& hur och
varfor andra har skapat sina berattelser, gjort sina val, pa det sétt
som de har gjort. Det skapar en nyfikenhet 6ver vem personen
bakom berittelsen dr. Nedan finns ett utdrag ur en studentlogg-
bok som é&r ett exempel pa detta. Studenten, som gér den er-
farenhetsbaserade fritidsldrarutbildningen, skriver att hon inser
att hon tidigare mest sett problem och nackdelar med att barnen
pé hennes arbetsplats har sa olika spraklig bakgrund. I métet
med litteraturen och i arbetet med att gestalta den aha-upp-
levelse hon fick under ldsningen har hon dock fatt syn pa nigot

4 Nussbaum, Cultivating Humanity, s. 10-11.
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annat, vilket 6ppnat upp for nya mojligheter i hennes férhall-
ningssatt till eleverna:

Min sista bild ar en bild av den aha-upplevelse jag fick under kursen.
Det ar en bild av den skatt, som jag nu forstar att min arbetsplats ar. Pa
min skola finns enorma sprakrikedomar; vi talar 27 olika modersmél,
och som [Ann-Carita] Evaldsson skriver skapar mycket sprakkunskaper
ett “etniskt diversifierat samhille”. Detta fick mig att kdnna stolthet 6ver
min arbetsplats och alla sprakkunskaper vi besitter tillsammans.

Strimmans struktur

Detta avsnitt staller mig infor ett dilemma. Om jag skriver ner
exakt vad jag har gjort finns risken att det ska uppfattas som att
jag menar att det ar s har man “maste” gora en estetisk reflek-
tionsstrimma - vilket jag absolut inte menar. Samtidigt riskerar
jag genom att inte ge en utforlig beskrivning av strimman att
réka ut for forutfattade meningar och forestallningar om arbete
med estetiska uttrycksmedel som gor att min berittelse inte nér
fram. Jag viljer alltsd att presentera min struktur med avsikten
att synliggora den for andra att reflektera 6ver som anviandbar
eller inte — inte for att presentera en metod. I anvisningarna till
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den estetiska reflektionsstrimman skriver jag att syftet med
strimman ar:

Att stimulera studenterna till att berétta och ta del av varandras
berittelser.

Att lata studenterna erfara och utforska nya végar till reflektion
6ver saval den egna erfarenheten som Gver deras mote med
kurslitteraturen och den egna utvecklingen som pedagog.

Att ge studenterna mojlighet att medvetet bereda plats for den
nya kunskapen i deras egen livsberdttelse — att fi med hela
manniskan.

Utifran detta traffar jag studenterna vid fyra eller fem semi-
narietillfillen 4 tvd timmar pa en termin. Fran dag ett skriver
studenterna loggbok (nagra gor en fysisk loggbok och skriver for
hand, men de flesta viljer att gora en digital) och de far ocksa
gora individuella hemuppgifter dér erfarenheter fran de olika
delkurserna gestaltas i valfri konstform. Gestaltningarna do-
kumenteras till exempel med kamera eller genom att de scannas
in och far ett digitalt format, och klipps in i loggboken. De fir
svara pd reflekterande frégor dér fragor och svar dven de skrivs
in i loggboken. Uppgifterna ska goras infor varje seminarium. P&
seminarierna gor vi drama- och reflektionsévningar i grupp
utifrdn olika teman. Konstarterna ses som olika sprak, som
medel for kommunikation, och vi reflekterar éver vad de olika
“spraken” ger for mojligheter att exempelvis ndrma sig eller
distansera sig fran ett amne. Efter behov far studenterna kortare
texter kring estetik och kreativitet att resonera kring i forhél-
lande till de egna upplevelserna. Dessa resonemang skrivs dven
de in i loggboken. En vecka efter terminens avslut limnas en
sammanfattning av loggboken in, skriven som en berittelse med
en borjan och ett slut. Studenten uppmanas att soka efter den
roda traden, soka sambanden mellan delkurserna men ocks3 att
vara kritiska och se till mojligheten att utveckla kurserna. Avs-
lutningsvis skriver jag personliga kommentarer till deras texter
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dér jag bemoter studenterna med fokus pad uppmuntran men
ocksé pekar pa det som kan utvecklas.

Dramadvningar

Dramadvningarna utgor gestaltningar i form av till exempel en
minsklig staty eller sketch, gestaltningar som bildar en gemen-
sam erfarenhet att relatera till i stunden. Den gemensamma
upplevelsen av gestaltningen &r i centrum. Dramadvningarna har
flera syften som alla tillsammans enligt min erfarenhet mojliggor
en djupare reflektion. Genomf6rda pa ett bra sitt skapar 6vnin-
garna tillit inom gruppen och en vilja att berdtta om den per-
sonliga upplevelsen. De stimulerar ocksa till spontanitet och
kreativitet och utvecklar formagan att improvisera. Samtidigt
skapar de mojligheten att lyfta och reflektera 6ver gemensamma
erfarenheter som uppstétt i seminarierummet, vilket i sin tur gor
att vdrdet av den egna reflekterade erfarenheten synliggors. Har
skulle jag vilja lyfta fram den sista punkten, som jag upplever
som avgorande for att motivera det arbete som en djupgiende
reflektion kriver. Om studenterna upplever att den egna reflek-
tionen har ett virde, att den har en plats i sammanhanget och
bidrar till en helhet, om den efterfrigas och tas om hand pa
négot sitt — dd kommer motivationen att géra jobbet.

Flodesskrivande

Att skriva for skrivandets skull - precis som att tinka for
tankandets skull eller att mala eller musicera bara for att det
kanns bra - dr nagot jag uppmuntrar studenterna att géra. Syftet
med detta ér att undersoka vilka mojligheter ett mer poetiskt sétt
att skriva kan tillféra reflektionen. Har handlar det alltsa om att
jag vill att de ska prova att anvinda sig av skrivandet som kon-
start. Jag brukar saga att de ska skriva lite varje dag, antingen pa
morgonen eller pa kvillen, utan att bry sig om vad det "blir av
det”. Att skriva ner det som ligger overst”, det som har hint
under dagen eller vad som ber6rt dem pa négot sétt. Utan att
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veta vad de ska anvidnda detta till sedan. I Skriva pd universitet
och hégskolor - en bok for ldrare och studenter skriver Torlaug
Lokensgard Hoel om tankeskrivande kontra presentations-
skrivande.

Skrivande som primért fungerar som stod for tanken och dar
skrivandet inte dr riktat till andra ldsare 4n skribenten sjalv.
Detta brukat kallas for tankeskrivande, *utforskande skrivande”
eller ”skriva for att lara” [...].

Skrivande som ér riktat till en ldsare och dér man darfér maste
ta hansyn till bland annat lasare, genrer och den kontext i vilken
texten ingar. Detta brukar kallas presentationsskrivande."

Hon menar att presentationsskrivandet ar valutvecklat och vl
representerat i den akademiska varlden men att man latt glom-
mer bort tankeskrivandet, som 4nda nigonstans utgér grunden
for att skriva ner egna tankar och att komma fram till nya idéer.
Det ideala dr att de samspelar. Tankeskrivandet, eller flodes-
skrivandet som jag tycker om att bendmna det eftersom det
ocksa lagger betoningen pa en kreativ aspekt, att vara i flow, ar
nédgot som passar vissa studenter alldeles fantastiskt bra; de hittar
direkt ett lugn och ett flode som ger dem mycket pa méanga plan.
Men det finns ocksa studenter som upplever det som svart eller
till och med otackt; eller bara helt meningslgst. Av den anlednin-
gen har jag formulerat ett antal reflektionsfridgor som de ska
svara pd i loggboken mellan géngerna. Studenterna fir skriva hur
mycket de vill i loggboken - ingen begrinsning finns uppét i
sidantal - men de maste minst besvara fragorna for att fa god-
kant. I stora drag skulle jag dock vilja sidga att betoningen pé
flodesskrivandet 6ppnar upp for: i) ett komplement och en mot-
vikt till det akademiska skrivandet/presentationsskrivandet; ii)
ett ickevarderande forhallningssitt till det egna skrivandet som
framjar kreativitet och idéer; iii) att trdna pa att tinka genom att
skriva; att inte veta hur meningen slutar nidr man pébérjar den

15 Torlaug Lokensgard Hoel, Att skriva pd universitet och hégskolor — en bok
for ldrare och studenter (Lund: Studentlitteratur, 2010), s. 114.
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eller vad texten ska handla om idag: skrivandet blir en utfor-
skande aktivitet med intuitiva inslag; iiii) ett associativt, kreativt
skrivande. Jag brukar, som en riktningsgivare, skicka med stu-
denterna detta citat av den finlandssvenska forfattaren Merete
Mazzarella som skriver att vi inte ska “forestilla oss att vi kan
vinta med att borja skriva tills vi vet vad vi tanker eftersom vi
aldrig vet vad vi tinker forrén vi har skrivit det.”s

Reflektion over att reflektera

Ett viktigt inslag i strimman 4r de gemensamma Gverenskom-
melser vi sluter i och med att vi tillsammans diskuterat oss fram
till hur vi ska forhalla oss till begrepp. Vid det forsta tillfallet tar
vi till exempel en stund och diskuterar vad det ar att reflektera.
Det kan tyckas vara sjélvklart, men studenterna har uttryckt latt-
nad och tacksamhet &ver att dmnet har tagits upp och denna
modell som jag inte kdnner till ursprunget till men som é&r
vildigt tydlig och enkel, anvinder vi for att inledningsvis fa
grepp om vad reflektion 4r for nagot:

e  Repetera
e Referera
e  Recensera
e Reflektera

Tva och tva far de i tur och ordning definiera de olika begreppen,
och ndr vi kommer till reflektera brukar begreppet std mycket klart
for alla inblandade. Fran studenternas sida handlar 6vningen om
att genomga en process. Jag kan urskilja en teknik som baseras
pé nagon sorts uteslutning. Det som &r att repetera eller referera
ar inte att reflektera. Samtidigt kan vi se att om vi véljer att se de
olika kategorierna som steg i en pagaende process sa kan alla fyra
stegen utgora delar av en reflektionsprocess. En student sade en
gang: ”Ah, just det, jag hamnar nog ofta i att recensera nir jag

16 Merete Mazzarella, ”Att leva essdistiskt”, i Burman (red.), Vdga vetal, s.
129.
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tror att jag reflekterar... Det dr nog nir jag forsoker vara kritisk
for tidigt”. Denna kommentar genererade en mycket spinnande
diskussion och alla inklusive jag sjilv fick en hel del med sig att
tdnka pa.

Att vaga ga utanfor sin komfortgrans

En studentgrupp gestaltade sin utveckling under terminen pa det
avslutande seminariet med f6ljande: De hade gétt in i terminen
med krokta ryggar under den borda som kurslitteraturlistorna
lade pé deras axlar men efter varje gang de haft strimman hade
de ritat lite pa ryggen for att nu kdnna sig starka, stolta dver sig
sjalva och fulla av sjalvfortroende. Detta upplevde jag som extra
intressant eftersom en stor del av strimman fér mig handlat om
att synliggora studenternas eget handlande f6r dem sjélva, deras
eget ibland inte helt konstruktiva férhallningssatt till studierna
och till utbildningen som helhet. Syftet med att synliggéra nigot
sddant dr forstas att skapa mojligheten att reflektera 6ver sig sjalv
och att kritiskt granska det egna foérhéllningssattet. For alla som
ndgon gang gatt igenom denna typ av process dr det sjilvklart att
sadant man helst inte vill kdnnas vid hos sig sjilv da kan bli
smartsamt tydligt. Men det hade alltsa resulterat i okat sjalvfor-
troende. Hir finns nigot jag upplever som mycket viktigt i motet
mellan lirare och student: Att ldraren intar en bejakande in-
stallning till de ganger da studenter uppvisar osakerhet i en fraga.
En ganska vanlig kommentar frén studenterna efter mina semi-
narier dr att ndgon av dem uttrycker att nagot som forst upp-
levdes som fel” blev till ndgot positivt, en mojlighet, under vart
seminarium. Denna instédllning dr nagot jag har med mig fran
teatervirlden. Inom teatern, och da sirskilt improvisations-
teatern, ar bejakandet av den andres idéer nagot helt centralt.
Under en improvisation — musikalisk eller pa annat sitt scenisk
— stannar beridttelsen upp om de idéer som dyker upp hos den
ene inte bejakas av den andre. Forutsittningarna for den krea-
tivitet som dr avgorande for att det ska bli en improvisation
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forsvinner. Att improvisera ar att kasta sig ut utan att veta vad
som kommer att hinda.

Eva Saether, docent i musikpedagogik, lanar ett begrepp fran
Lev S. Vygotskij ndr hon talar om begreppet dissociation, att
kliva utanfor sin komfortgrans, att lata det vi vet “brytas sonder”
och pa sé sitt ta ett kliv in i det okdnda som vi inte kan veta hur
det ska bli.'” Det dr forst ndr vi vagar ta det steget som vi kan vara
kreativa, det dr forst da som vi sedan kan skapa nya kombina-
tioner, nya associationer, det dr da vi kan skapa en erfarenhet pa
ett nytt sitt. Dissociation handlar om att slappa taget om, eller ta
isdr, det man redan vet eller tror sig veta, och att vara 6ppen for
att bitarna sedan kanske faller pé plats pa ett sdtt som man inte
tankt sig. Fel blir det ibland - och att da inlemma felet” i den
berittelse jag haller pé att skapa, att lata “felet” leda berattelsen
vidare - dr bland annat det som gor att det kan uppstd niagot
nytt. De val som Sontag talar om handlar alltsa inte alltid om att
vilja vad man ska skriva, utan snarare om att vilja att ha kvar
eller att ta bort det som uppstatt utifrdn nagot som fran borjan
uppfattades som ett fel, eller som négot som uppstod av en
slump. Det dr bland annat detta som dr att improvisera. Im-
provisation manar oss till att vaga ge oss in i det vi inte kan
forestilla oss, att inta ett perspektiv till oss sjilva med en
6dmjukhet infor varlden, infor att vi inte kan veta allt, forsta allt,
forestilla oss allt; att det finns nya saker att uppticka och att de
kanske finns runt hornet bara vi slapper taget om hur vi har lart
oss att det ska vara. En forutsattning for att man ska véga ge sig
ut i det okdnda, en forutsittning for att dissociationen ska leda
till kreativitet, 4r dock att det finns ett sammanhang dér véra
tankar och idéer blir bejakade. Hér har ldraren, seminariele-
daren, en viktig uppgift. Utan bejakande av tankar och idéer -
ingen kreativitet.

17 Eva Saether, foreldsning pa Sodertorns hogskola den 24 april 2012. Se
ocksa Lev S. Vygotskij, Kreativitet och fantasi i barndomen, 6vers. Kajsa
Oberg Lindsten (Goteborg: Daidalos, 1995), s. 31.
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Retorikern Maria Wolrath-Soderberg skriver om sina er-
farenheter av produktiva samtal, samtal dér enligt hennes erfa-
renhet kreativiteten och produktiviteten stimuleras hos de in-
blandade.!®* Hon utgar fran topiklidran som enkelt kan samman-
fattas som ldran att klacka genomtankta och anvindbara idéer.?
Hon tar avstamp i den italienska filosofen Giambattista Vicos
tolkning av topikldran, en tolkning som betonar vikten av att
skapandet foregar den kritiska analysen.

Vico skriver att medan topiken upptéicker och bygger upp, sa
bryter kritiken ned, delar upp och sovrar. Féljaktligen ar topiskt
tinkande mer fertilt men mindre korrekt, medan kritiskt
tinkande dr mer korrekt men sterilt [...]. [F]Orst lata vixa, se-
dan beskdra. Man bor vinta med att organisera, kritisera och
sovra [...]. Kritisk reflexion i fortid kan verka hiammande.?

Hir finns som jag ser det starka kopplingar till saval improvisa-
tionens bejakande som till mitt forhallningssétt till mina stu-
denter. Forst nér studenterna kdnner sig trygga och bejakade,
nér de vagar uttrycka sina idéer och tankar trots att de inte ar
fardigtankta eller trots att de misstdnker att de kanske leder i
galen riktning; forst da de férankrat det vi talar om i dem sjélva, i
deras egna erfarenheter av att handla eller tinka; forst d& blir de
enligt min erfarenhet pd allvar mottagliga for kritik. Eller ut-
tryckt pa ett annat sitt: forst da blir kritiken det konstruktiva
stod, den riktningsangivare, som en varsam beskdrning av ett
trad kan vara, for att anvinda Wolrath-Séderbergs metafor.

Nista steg — en fordjupad reflektionsstrimma

Det har inte varit en sjalvklarhet att den estetiska reflections-
strimman ska finnas. Det har egentligen handlat om den aktuelle

18 Maria Wolrath-Soderberg, Finns det genvigar till klokhet? Retorik som
konsten att 6verviga (Lund: Studentlitteratur, 2003), s. 80.

¥ Wolrath-Séderberg, Finns det genvégar till klokhet?, s. 104.

2 Wolrath-Séderberg, Finns det genviigar till klokhet?, s. 205.
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terminsansvariges goda vilja och tro pé sjilva idén. Infor en
termin blev det bestamt i sista sekund att strimman skulle fa en
del tvé for en studentgrupp. Vid det inledande seminariet mottes
jag av en grupp studietrdtta och ganska sura studenter. Vi bor-
jade med en runda dir kommentarerna lat ungefar s& har:

- Alltsg, jag gillar dig och jag gillade strimman vi hade, men all-
varligt talat tror jag inte att det hdr kommer att funka. Det
kommer att bli for mycket. — Typiskt hogskolan att bestimma
saker ovanfor vara huvuden. Vi har inte bett om det hér! - Férra
gangen var det bara stress och press, jag orkar inte gi igenom
det en gang tilll - Allvarligt talat, jag vet inte om det &r s& bra
egentligen det hir. - Jag fick inte heller ut si mycket av strim-
man forra gangen.

Négot tvehdgsen till hela projektet delade jag ut deras slutreflek-
tioner fran strimma nummer ett tillsammans med mina kom-
mentarer till dem, och de fick i uppgift att lasa sin egen text till
nésta gang. En vecka senare nir de hade last sina egna texter
aterkom de, denna géng med ett helt annat uttryck i sina ansik-
ten. I den inledande rundan var de nu i stort sett eniga om att det
varit en stor upplevelse att ldsa sin egen text, att det givit dem
perspektiv och att de nu sag pa den aktuella terminen pa ett helt
annat satt.

- Markligt, i mitt minne var den bara stressig och jobbig och i
princip utan virde for mig, men nu nér jag laser vad jag sjilv
skrivit om vad som berdérde mig och vad jag lirde mig inser jag
att den var alldeles otroligt larorik!

De allra flesta instimde i detta. Overvigande delen var nu ocksa
helt positiva till strimman och sag den som en mgjlighet att
skapa ett utrymme for djupare reflektion.

Strimma del tva fick ocksa ett annat syfte denna gang efter-
som den terminsansvarige sag mojligheten att genom strimman
aktualisera tvd begrepp som ér tankta att genomsyra ldrarut-
bildningen vid Sédert6rns hogskola men som han upplevde inte
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riktigt hade bottnat hos studenterna. Av den anledningen kom
det overgripande temat att handla om bildning och interkul-
turalitet. Forutom att vi arbetade med att savil gestalta begrep-
pen i sig som forsta dem pa olika sitt fick studenterna ocksa inta
perspektiv utifran dem i sina reflektioner 6ver delkurserna. Den
storsta skillnaden mellan den forsta strimman och denna andra
omgéang var dock att studenterna nu hade gatt igenom processen
en gang forut, de visste vad de hade att forvénta sig och de visste
vad de sjalva kunde fa ut av den, vilket i sig verkar ha skapat
motivation att till exempel skriva i loggboken trots att man
kinde motstand. Nedan kommer ytterligare ett exempel ur en
studentloggbok, ett avslutande stycke dar studenten sammanfat-
tar upplevelserna under terminen och vad hon kommer att ta
med sig frén den:

Denna termin har gett mig mycket, mer an jag hade trott. Ter-
minens delkurser har lart mig att vara kritisk till ridande nor-
mer, att inte bara kopa allt som stér i bockerna utan att vrida
och vinda pa olika resonemang. Jag har dven med hjilp av
bland annat estetisk reflektionsstrimma fatt moéta mig sjilv och
fatt "vadra” de forutfattade meningar man kan ha av olika situa-
tioner i livet. Jag har dar fatt mota mina kamrater pa ett mer
akta sitt, aven fast vi ibland tianker olika och kommer fran olika
kulturer sa har vi omfamnat varandra och jag kdnner i alla fall
att jag fatt mer livserfarenhet och jag har blivit en mer accepter-
ande ménniska.

Hon fortsétter sedan att skriva om hur hon upplevt betydelsen av
att ha fatt ta med de egna kénslorna i reflektionen och vad det i
sin tur betytt for hela gruppen och avslutar med detta:

Jag ser fram emot vad som komma skall, det kidnns inte lika
obehagligt langre eftersom jag vet att jag har fatt si manga fina
kamrater som inte kommer att lata mig falla. Dessa sista rader
later vildigt poetiska vilket dr véldigt roligt eftersom jag inte ar
speciellt van att skriva ner det jag kidnner, men de &r precis sd
hér poetiskt det kidnns for stunden. Jag hoppas att jag kollar till-
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baka pé dessa kinslor och paminner mig sjélv att fortsitta tinka
kritiskt och att vara 6ppen for nya forandringar och upplevelser.

Kan den estetiska reflektionsstrimman skapa ett
mellanrum f6r bildning?

Idéhistorikern Synne Myreboe poédngterar att bildning i ut-
bildningen 4r nagot som sker i de mellanrum som finns eller
skapas mellan ldrare, student och det material som studeras och
att ”[u]tmaningen blir att hitta [dessa] mellanrum f6r férdju-
pande reflektion, 6verblick, dialog, kritiskt tinkande och nyska-
pande.”” Den estetiska reflektionsstrimmans syfte ar att skapa ett
sddant "mellanrum” i ldrarstudenternas utbildning. Min upp-
levelse ér att den ocksa gor det. Jag upplever att flertalet av stu-
denternas texter uppvisar just de kvalitéer som Myreboe pekar
pa: fordjupad reflektion, 6verblick, dialog, kritiskt tdinkande och
nyskapande. Utdver detta menar jag att studenterna genom att
arbeta med berittelser om sina egna processer trdnar sin for-
maga att reflektera Gver sina egna upplevelser av larande i forhél-
lande till sitt yrke. Att berdtta sin berittelse, och att reflektera
over den, att tolka den, blir en kreativ akt i och med att uppgiften
ar att skapa sin egen erfarenhet. Detta ska inte forvixlas med att
skriva om eller forvanska. I stillet handlar det om att — precis
som romanforfattaren - lyfta fram de delar av upplevelsen som
skapar den roda traden, det som skapar forstdelse och samman-
hang och som ddrmed ger mening 4t det jag gor.

For egen del skulle jag vilja avsluta min berittelse om den es-
tetiska reflektionsstrimman genom att formulera mina innersta
tankar utifrdn den undersokning jag hidrmed sitter punkt vid. Jag
tror att jag tillsammans med mina studenter och min termins-
ansvarige kollega har lyckats skapa ett mellanrum i utbildningen
dar studenterna har fatt mojlighet att skapa sin erfarenhet. Kan-
ske dr det ndgot som ocksa skulle kunna kallas bildning.

21 Synne Myrebde, "Att utbilda goda ménniskor”, icke publicerad magister-
uppsats i idéhistoria, Sodertorns hogskola 2012, s. 10.
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Bildning f6r var tids
bibliotek

Karin Gronvall & Jan Hjalmarsson

i Oppnar dorrarna till biblioteket och studenterna strom-
mar in. Kanske ar det som arkitekten och biblioteksplanera-
ren Geoffrey T. Freeman skriver:

Studenterna brukar hivda att de vill uppleva sitt bibliotek som
“storre 4n dem sjilva”. De vill vara en del av lirdomstraditio-
nen, de vill ta del av dess rikedomar och de vill omfattas av de
loften om framtiden som den for med sig. De vill uppfyllas av
inspiration.!

Studenterna vill bli inspirerade. En del av inspirationen skapas i
kinslan av att vara delaktig i en tradition och i ett stérre sam-
manhang. Ar biblioteken helt enkelt platser dir man kénner sig
bildad?

Biblioteket pa S6dertorns hogskola fylls dagligen av studenter
som sitter och studerar, antingen péa egen hand eller i grupper.
Men langt ifran alla ar dar for att anvdnda vara samlingar eller
for att fa personalens hjilp. Anda vill de vara just i biblioteket.
Varfor? En av véra studenter har beskrivit det s& hér:

! Geoffrey T. Freeman, "The Library as Place. Changes in Learning Patterns,
Collections, Technology, and Use”, i Library as Place. Rethinking Roles,
Rethinking Space (Washington, D.C.: Council on Library and Information
Resources, 2005).
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Jag vill inte sitta pa ett café, dé sitter man bara och fikar, hir gor
man mer det man ska gora, den har miljon studerar man i.2

Kénslan av att omges av kunskap och vara del av ett kulturarv
finns dir. Bibliotek och bildning hér onekligen ihop, genom tra-
ditionen, och i klassisk mening genom att hysa sjalva larstoffet
som dr nodvandigt i den personliga bildningsprocessen. Ett bib-
liotek rymmer bocker. Av bocker kan man bli bildad.?

Vi kommer i denna text att reflektera 6ver relationen mellan
bildning och bibliotek. P& vilket sitt har bildning férknippats
med bibliotek traditionellt? Och, framfor allt, vad kan bildning
innebdra for ett modernt hogskolebibliotek? Forutsittningarna
for biblioteken har dndrats. Mangden vetenskaplig information
har okat explosionsartat under hela 1900-talet, och inte ens det
mest traditionsfyllda bibliotek kan idag fysiskt hysa eller kontrol-
lera den samlade kunskapen, om det si giller ett avgrdnsat om-
rade. Internet har okat tillgangligheten till denna information pa
ett sitt som ingen kunde dromma om for bara 20 ar sedan.
Denna utveckling har paverkat synen pa vad kunskap och bild-
ning dr och kan vara. Filosofen Bengt Kristensson Uggla pre-
senterar i sin bok Grinspassager i bildningens tid “en samtida
bildningsfilosofi” som bygger pa ett tolkningsmedvetet bild-
ningsbegrepp. Bildning i var tid, menar Kristensson Uggla,
forutsitter att formagan att tolka och skapa mening i det globala
informationsflodet starks. Vi vill tillimpa Kristensson Ugglas
tolkande bildningsbegrepp pa bibliotekets pedagogiska verksam-
het, frimst pa vart arbete med att undervisa studenter i att soka
och kritiskt vardera information pa vetenskaplig niva. I det arbe-

2 En student om varfor de r pa biblioteket, ur Syssla-undersékningen som
ingér i det pagaende projektet "Viardet av biblioteksbesoket” som &r ett sam-
arbete mellan Sodertorns hogskolebibliotek, Huddinge kommunbibliotek
och Regionbibliotek Stockholm och som finansieras av Kungliga biblioteket.
* Bildningens tre element: sjélvet, lirstoffet och transformationen, dr en
aterkommande beskrivning av den klassiska bildningsprocessen, se till
exempel Lars Lovlie, "Teknokulturell bildning”, i Bernt Gustavsson (red.),
Bildningens forvandlingar (Goteborg: Daidalos, 2007), s. 161-163.
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tet, liksom i 6vrig biblioteksverksamhet, maste vi forhélla oss till
den snabba utvecklingen av informationsflodet.

Bibliotek, bildning och folkbildning

I den moderna bildningstanken som utvecklades i slutet av 1700-
talet och det tidiga 1800-talet av en rad tyska tankare fanns en
stark idealisering av den grekiska antiken. En av dessa filosofer
var Wilhelm von Humboldt som grundade Berlinuniversitet i
borjan av 1800-talet och som fick stort genomslag i den svenska
universitetsvarlden. Idéhistorikern Anders Burman citerar Hum-
boldt frin en programskrift om att sjilva podngen med uni-
versitetet bestar i att “férbinda den objektiva vetenskapen med
den subjektiva bildningen” och att “bildning uppfattades som en
process i vilken den enskilda forverkligar sina inre formagor”.*

Universitets- och hégskolebiblioteken ér forbundna med bib-
lioteksvasendet i stort ddr den svenska folkbildningstraditionen
har haft en stark betydelse for utvecklingen. Enligt Burman tog
den svenska folkbildningen starka intryck av den nyhumanisti-
ska bildningsuppfattningen men omfattade en starkare politisk
dimension och ett nyttoperspektiv dar kunskapen ocksa skulle
anvandas i kampen for ett jamlikt samhalle.’

De svenska folkbiblioteken har vuxit fram ur en flora av
bland annat sockenbibliotek (kopplade till skolvisendet) och
foreningsbibliotek (knutna till studiecirkelverksamheter inom
olika folkrorelser).® I antologin Styra eller stodja. Svensk folkbib-
liotekspolitik under hundra dr sammanfattar biblioteks- och
informationsvetaren Jenny Lindberg: “Folkbibliotekens ideolo-

* Anders Burman, Svar pd frdgan: Vad dr medborgerlig bildning?”, i Bur-
man (red.), Viga veta! Om bildningens mdjligheter i massutbildningens
tidevarv (Huddinge: Sodertorns hogskola, 2011), s. 12-16.

® Burman, "Svar pa fragan: Vad dr medborgerlig bildning?”, s. 16-19.

¢ Anders Frenander, ”Statens forhallande till folkbiblioteken, 1912-2012”, i
Anders Frenander & Jenny Lindberg (red.), Styra eller stodja? Svensk folk-
bibliotekspolitik under hundra ar (Boras: Hogskolan i Boras, 2012), s. 24.
Vilken férankring framvixten av folkbibliotek hade i folkrorelserna &r
omdiskuterat, se till exempel s. 30-31.
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giska grund och identitet kan sdgas ha utvecklats inom den
folkrorelse- och bildningstradition som i sin tur bottnar i tidiga
upplysningstankar”.” Hdnvisningar till bibliotekens roll i folk-
bildningen var vanliga i propositioner och statliga utredningar
under 1900-talet.® Manga etablerade politiker och andra samhall-
sengagerade podngterar att det var tillgangen till allmédnna bib-
liotek som mojliggjorde deras “klassresor”. Det var hir de fann
mojligheten for personlig utveckling och att bilda sig.

Att klassificera all varldens kunskap

I biblioteken aterfinns resultaten av drhundraden av vetenskap-
ligt arbete i dokument som organiserats i samlingar.’ For att
skapa 6verblick 6ver dessa har man lagt ner stor moda pé att
systematisera dem. Ambitionen har varit att bygga universala
system som ska kunna rymma all virldens kunskap. De klassifi-
kationssystem som styr uppstallningen av bibliotekens boksam-
lingar vittnar om en nédrmast idealistisk kunskaps- och virlds-
bild. Ett exempel dr det genuint svenska system, SAB-systemet,
som utvecklades ur praxis pa svenska forskningsbibliotek 1921.1
Trots den universala ambitionen speglar SAB-systemet sin till-
komstperiod. 1921 sag varlden annorlunda ut 4n idag. Manga av
dagens foreteelser fanns dnnu inte, vdrldskartan var en annan
liksom de vetenskapliga disciplinerna.

Biblioteks- och informationsvetaren Joacim Hansson har un-
dersokt om SAB-systemet avspeglar sin tillblivelsetids “ideolo-

7 Jenny Lindberg, “Professionen tar form. Teknik och genus i fokus”, i
Frenander & Lindberg (red.), Styra eller stodja?, s. 219.

8 Lindberg, “Professionen tar form”, s. 52, 57.

® Se till exempel Géran Bolin, “Kulturinstitution, medium, arkiv. Bibliote-
kets symboliska betydelse i kultur och samhélle”, i Erland Jansson (red.), En
bok om bocker och bibliotek. Tillignad Louise Brunes (Huddinge: Sodert6rns
hogskola, 2009), s. 17.

10SAB stér for Sveriges Allménna Biblioteksforening.
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giska diskurs”.!! Han konstaterar att det gér att lasa in normer
och virderingar i systemets uppbyggnad. Ett exempel pa den
egocentriska synen pa virlden som aterspeglas ar klassifikation-
erna: Na, Nb och Nc som i tur och ordning star for Geografi;
Europa, Norden och Sverige. Rent teoretiskt ar dessa system i
dag, i en internationell varld, omojliga att uppratthalla, men
samtidigt dr 6nskan om att bibehalla kontrollen fortsatt stark,
savil fran biblioteken som fran deras anvandare. Hansson pekar
pé att trots att grunden i klassifikationssystemen numera anses
obsolet sa finns det en kvarhdngande attraktion f6r dem.

Navil, dven om det numera &r orimligt att uppritthalla tron pa
att kunskap kan édterges inom ramen for ett bibliografiskt klassi-
fikationssystem, si ar det uppenbart att forskare och biblioteka-
rier dnnu attraheras av en sadan syn, som om den ingav dem
nagon sorts trost i dagens ooverskddliga och svargenomtrangli-
ga dokumentmiljoer.'?

Det finns en attraktionskraft i en systematisk ordning. Den &r
trygg att klamra sig fast vid nédr utvecklingen rusar. Samma lang-
tan efter det bestdende syns inte sillan hos bildningsroman-
tikerna och bekriftas med jamna mellanrum i tanken om att det
ska finnas en kanon, en definierad och avgriansad méangd infor-
mation som kan utgéra en stabil kdrna fran vilken bildandet
utgar. Biblioteken har traditionellt sett genom sitt urval av litte-
ratur och sina klassifikationssystem svarat upp mot en sadan roll.

Nir den forsta vagen av digitalisering slog 6ver biblioteken
var datoriseringen av kortkatalogerna ett prioriterat omrade.
Denna form av digitalisering var en direkt overforing av ett
gammalt system fran analog till digital form. Det stora steget i

" Joacim Hansson, Klassifikation, bibliotek och samhiille. En kritisk herme-
neutisk studie av “Klassifikationssystem for svenska bibliotek” (Goteborg:
Goteborgs universitet, 1999).

12 Joacim Hansson, ”’Knowledge Organization from an Institutional Point of
View. Implications for Theoretical and Practical Development”, Progressive
Librarian, 2006:27, s. 36. Overséttning: Joacim Hansson.
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overgangen till det digitala for biblioteken var tillgdngen till
internet. Till en borjan valde man att betrakta internet som ett
digitalt bibliotek och ryggmirgsreaktionen var att ta kontrollen
over och systematisera detta bibliotek pa samma sitt som man
gjort i arhundraden. De tematiserade lanksamlingar eller 4am-
nesportaler, som biblioteken byggde kring millennieskiftet 2000,
ar exempel pa detta. Inte séillan anvéndes det vélbekanta SAB-
systemet som grund f6r amnesindelningen.

I takt med internets snabba organiska fléde och sokmotorer-
nas utveckling, har det blivit uppenbart att de strategier som
tillimpats under tidigare forutsattningar inte var tillrackliga. Vi
maste finna nya strategier for att hantera det som kan beskrivas
som ett “kaotiskt och obegripligt dokumentuniversum” och dér-
med bryta oss ur den idealistiska kunskapssyn som praglar
manga av vdra system."

Ett fordndrat informationslandskap

Att navigera i dagens informationslandskap stiller delvis nya
krav pa beddmningen av den information som sokts fram. Vart
fortsatta resonemang avgrinsas har till textbaserad information
med traditionell hemvist i ett bibliotek, 2ven om vi 4r medvetna
om att en stor del av informationen pa internet utgérs av bilder,
ljud, filmer och sa vidare. Alla texter maste tolkas i ett samman-
hang utifrdn till exempel genre, aktualitet och utgivare.

Vi beskrev tidigare bibliotekens ansatser att klassificera den
information som finns pé internet enligt vedertagna universal-

13 Hansson, "Knowledge Organization from an Institutional Point of View”,
s. 36.

14 Se Louise Limbergs genomgang av teoribildning om trovirdighetsbedom-
ning och killkritik inom biblioteks- och informationsvetenskap: “Feno-
menet hur man bedémer en killas trovéirdighet och tyngd har i biblioteks-
och informationsvetenskap benimnts med termen kognitiv auktoritet.”
Kognitiv auktoritet kan, enligt teoretikern Patrick Wilson, tillskrivas savil
personer som texter. Louise Limberg, Att soka information for att ldra. En
studie av samspel mellan informationssokning och ldrande (Boras: Valfrid,
1998), s. 139-142.
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system. I det arbetet fanns ocksd en vilja till urval och av-
gransning. Biblioteken, kanske framst folkbiblioteken, har haft,
och har fortfarande, en inte okontroversiell roll som filter. His-
toriken Rasmus Fleischer har i flera sammanhang diskuterat
bibliotekens roll som grindviktare och urvalsagenter. Han
menar att bibliotekens urval i form av fysiska samlingar ger en
materialiserad och 6verblickbar mangd att vilja fran. De kvali-
teter det medfér, menar han, kan inte simuleras i digitala
medier.' Fleischer ar ocksa kritisk till bibliotekens forhallnings-
satt till "det digitala biblioteket” och menar att prioriteringen av
tillgdng fore urval leder till att det digitala biblioteket "negerar
det selektiva biblioteket”.1®

Fragan ar om det selektiva biblioteket ens ar mojligt eller
onskvirt i digital form. Vi menar att d&ven om biblioteken gor ett
urval av de digitala medier som kops in eller licensieras ar det
inte majligt att selektera mer @n en liten del i den stora informa-
tionsméngd som ér tillgédnglig. Biblioteken kan inte ldngre bygga
sin auktoritet pd att utdva en filterfunktion i form av urval och
avgransningar. Varken studenter eller forskare begransar lingre-
sitt sokande langre efter information till det som biblioteket valt
ut. Biblioteken maste darfér vara dir anvdndarna ar for att
vigleda dem i informationsflodet.””

15 Rasmus Fleischer, Biblioteket (Stockholm: Ink bokforlag, 2011), s. 50.

16 Fleischer, Biblioteket, s. 25.

17 Ett uppvaknande for biblioteken nir det giller unga forskares informa-
tionssokning var den studie som genomfordes med Lotta Haglund, Karolin-
ska Institutets bibliotek, som projektledare 2006. Genom deltagande obser-
vation blev det uppenbart att de unga forskarna har Google som forsta-
handsval och sillan anvinder bibliotekets webbplats som start for sin infor-
mationssokning, se projektrapporten “Unga forskares behov av informa-
tionssokning och IT-stéd”, KB:s webbplats. Se &ven Lotta Haglund, Per
Olsson, The Impact on University Libraries of Changes in Information
Behavior Among Academic Researchers: A Multiple Case Study, The Jour-
nal of Academic Librarianship, Volume 34, Issue 1, January 2008, Pages 52-
59,http://dx.doi.org/10.1016/j.acalib.2007.11.010.
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Vilka tendenser i utvecklingen av det vetenskapliga informa-
tionsflodet paverkar villkoren for biblioteken och dess anvén-
dare? Vi menar att det inte racker att hévda att det i princip
handlar om att fortsitta hantera tidskrifter och bocker men nu i
digital form."* Traditionella publiceringsformer som vetenskap-
liga tidskrifter och monografier har visserligen flyttats 6ver till
den digitala miljon, men dér existerar de tillsammans med nyare
och snabbare kommunikationskanaler och grianserna blir alltmer
otydliga.

Inom den vetenskapliga sfaren utgor de bloggar allt fler for-
skare driver ett exempel pa en av de nya publiceringsformer som
saknar ett vedertaget filter i form av peer-review, forlag eller
dylikt. Biblioteks- och informationsvetaren Sara Kjellberg har
undersokt i vilka syften forskare bloggar. Tva syften som hon
lyfter fram dr att sprida (vetenskapligt) innehall och att uttrycka
asikter som séllan liter sig goras i annat akademiskt skrivande.
Hon menar att mojligheten att sammanfora olika funktioner i ett
redskap och att né en bredare publik 4r det som motiverar for-
skarna att blogga.”

Bloggen som kan sammanféra bade det personliga och det
vetenskapliga uttrycket illustrerar en tendens att viletablerade
strukturer upploses. Kristensson Uggla beskriver denna trend:

Det globala informationssystemet medfor en horisontalisering av
all kunskap, med konsekvensen att vdrderings- och kunskaps-

18 For en diskussion om utvecklingen av digitala medier med utgangspunkt i
tryckta motsvarigheter betyder for forstaelsen och bedomningen av materi-
alet, se Olof Sundin, Helena Francke & Jack Andersen “Materialitet och
remediering: Konsekvenser for informationskompetens”, i Information-
skompetenser. Om lidrande i informationspraktiker och informationssékning i
larandepraktiker (Stockholm: Carlsson, 2009).

1 Se vidare diskussion i hennes doktorsavhandling. Sara Kjellberg, Forskar-
bloggar. Vetenskaplig kommunikation och kunskapsproduktion i bloggosfiren
(Lund: Lunds universitet, 2010).
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hierarkier vittrar bort sa att kunskapen i allt hogre grad kommer
till oss osorterad.?

Vi bor kontinuerligt diskutera vad som hénder da den tradi-
tionella vetenskapen méter nya publiceringsformer och di vara
fysiska samlingar moter det digitala informationsflédet. Den stora
utmaningen ligger i att hantera och orientera sig i detta informa-
tionslandskap for att kunna stdja studenter och forskare.

En bildningsfilosofi for var tids bibliotek

For att orientera sig i dagens informationslandskap kravs for-
magan att tolka, virdera och kontextualisera informationen. Vi
menar att ett bildningsbegrepp som bygger pa den hermeneuti-
ska kunskapstraditionen kan belysa de utmaningar och moijlig-
heter som biblioteken har i ett langre perspektiv.2! Idéhistoriken
och pedagogen Bernt Gustavsson utgdr i sin essi Bildning i vdr
tid fran de historiska forestdllningar som ligger i bildnings-
begreppet. Han lyfter fram den hermeneutiska kunskapstradi-
tionen som ett sétt att ndrma sig tanken om bildning dér tolkn-
ing och forstdelse star i centrum. Detta angreppssitt bryter med
den klassiska “kanontradition” som bygger pa forestillningen
om att det finns en fast uppsittning skrifter som utgér matt-
stocken for vad en sant bildad méinniska ska ha last och tagit till
sig.22 Gustavsson stdller ocksa frdgan om hur man med ett her-
meneutiskt angreppssatt pa bildning kan forhalla sig till vart
kulturarv. Han hédvdar att man i tolkningsprocessen star i kon-
takt med det forflutna:

2 Bengt Kristensson Uggla, Grinspassager. Bildning i tolkningens tid (Stock-
holm: Santérus, 2012), s. 36.

2l For en diskussion om hermeneutiken som grund i forskning inom disci-
plinen biblioteks- och informationsvetenskap, se Joacim Hansson "Herme-
neutics as a Bridge between the Modern and the Postmodern in Library and
Information Science”, Journal of Documentation, 2005 vol. 61.

22 Bernt Gustavsson, “Bildning i var tid” (Stockholm: Hogskoleverket), s. 2.
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Vissa berittelser har genom att de skrivits ned blivit till en all-
mén egendom, som alla kan ta del av. Vilka dessa berittelser ar
skiljer sig at beroende pa méanniskors bakgrund och egna erfa-
renheter. Vi soker sddant som talar till oss och som berikar var
egen tolkning av virlden.?®

Kristensson Uggla vill med ett tolkningsmedvetet bildningsbe-
grepp forskjuta fokus fran forsoken att etablera en kanon, eller
att en individ ska biara med sig stora mangder lirdom. En samti-
da bildningsfilosofi handlar om att hantera perspektivrikedom
och tolkningskonflikter. Han beskriver det s& har:

Den som kan sdgas vara bildad 4r med andra ord en person som
ager en formdga att korsa etablerade grinser, som kan tinka i
nya och ovintade banor, navigera pa okdnda vatten och vara
hemmastad i skilda vérldar.**

Kristensson Uggla menar att det finns ett behov av att tolka
begreppet bildning pa nytt for att skapa “en bildningsfilosofi for
var egen tid”. Den idealistiska metafysik som han menar att vara
viktigaste bildningstraditioner bygger p& framstir idag som
fraimmande. Han anser i stillet att en bildningsfilosofi fo6r var
egen tid “handlar om ett bildningsprojekt utan stabilt ursprung,
absolut kunskap eller teologiska garantier”.?

For att vara en relevant bildningsinstitution i samtiden maste
vi som bibliotek vaga tdnka i nya banor och ge oss ut pa okdnda
vatten.

Informationskompetens eller bildningsprocess?

En viktig uppgift for universiteten och hogskolorna ar att utbilda
studenter s att de utover att fi kunskaper i sina respektive 4m-
nen utvecklar formagor och firdigheter att hantera informa-
tionsflodet. I hogskolelagen formuleras detta pa foljande satt:

2 Gustavsson, “Bildning i var tid”, s. 6.
2 Kristensson Uggla, Grinspassager, s. 14.
% Kristensson Uggla, Gréinspassager, s. 18.
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Utbildning pa grundniva skall utveckla studenternas

- formaga att gora sjalvstindiga och kritiska bedémningar,
- formaga att sjalvstandigt urskilja, formulera och losa problem,
och

— beredskap att mota forandringar i arbetslivet.

Inom det omrdde som utbildningen avser skall studenterna, ut-
over kunskaper och fardigheter, utveckla formaga att

- soka och virdera kunskap pé vetenskaplig niva,

- folja kunskapsutvecklingen, och

- utbyta kunskaper dven med personer utan specialkunskaper

inom omradet.?

I dessa formuleringar ser vi en tydlig pedagogisk roll for univer-
sitets- och hogskolebiblioteken, bade som stod till lararna och
som medverkande i undervisningen. Studenterna &dr ofta vana
vid att anvinda webben som informationskalla men inte alltid i
att orientera sig i de nya kunskapshierarkierna. Idag ar under-
visning en sjdlvklar praktik pa hogskole- och universitetsbiblio-
teken. Har har utvecklingen gatt fran traditionella biblioteksin-
troduktioner (som ibland bendmnts som bibliotekskunskap) till
integrerade undervisningsinslag i kurser och program som &r
relaterade till tydliga lirandemal i kurs- och utbildningsplaner.

Givet de nya forutsittningarna for informationssokning och
for bibliotekens pedagogiska roll pa larosétena vill vi nu tillimpa
den samtida tolkande bildningsfilosofi som Kristensson Uggla
utvecklar nedan:

Den nya informationsgeografi som globaliseringen fért med sig
gor saledes tolkningskapacitet till en nyckelkompetens ocksa for
en samtida bildningsfilosofi. Bildningen férutsitter med andra
ord tolkningen som en forméga till selektion (det mesta maste
viljas bort, annars vintar endast forvirring), vardering (i en tid
da kunskapshierarkierna eroderar maste man sjilv utveckla en
omdomesforméga), meningsbildning (mingden av informa-
tionsfragment maste sittas samman i meningsfulla samman-
hang for att man skall forsta hur virlden hinger samman) och

2 Hogskolelagen, 1 kap. 8§ (1992:1434).
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slutligen anvdndning (i enlighet med kunskapsteorins praktiska
vandning sa &r det forst nar vi anviander kunskap som det visar
sig om vi verkligen har forstatt).”

Hur kan Kristensson Ugglas begrepp selektion, vardering, me-
ningsbildning och anvidndning omsittas i praktiken pd universi-
tets- och hogskolebibliotekens pedagogiska verksamhet? Vilken
innebord liagger vi i begreppen och i vilka sammanhang blir de
relevanta?

I begreppet selektion ser vi aspekter som: val och motivering
av sokmetoder, sokverktyg och informationskallor samt val och
kombination av sokord. Sammantaget hjilper detta i bésta fall
studenten att fa en hanterlig mangd relevant litteratur och in-
formation att arbeta vidare med.

I detta skede i processen vévs ofta en forsta virdering in, da
anviandaren ska bedoéma relevans gillande till exempel veten-
skaplig publikationstyp, forfattare, dmne och annat som hanger
samman med studentens fragestallningar. Det kan handla om att
ringa in tidigare forskning inom omradet, att forsté i vilket sam-
manhang litteraturen och informationen ar skapad och fér vem.

Meningsbildning ér i detta sammanhang nara kopplat till an-
viandning av litteratur och information och en las- och skrivpro-
cess. Information och litteratur maéste bearbetas av studenten
och integreras med tidigare forvirvade kunskaper, fardigheter
och formagor for att bli meningsfull.

Hur kan tydligare konkretiseras i var verksamhet pa universi-
tets- och hogskolebiblioteken? Hur kan vi arbeta for att tillsam-
mans med ldrare och i annan stédjande verksamhet integrera ett
tolkande bildningsperspektiv i utbildningarna? Utgdngspunkten
for detta bor vara de generella fardigheter som beskrivs i hogsko-
lelagen och som i mangt och mycket kan kdnnas igen i Kristens-
son Ugglas resonemang.

Universitets- och hogskolebiblioteken har relaterat dessa for-
magor till begreppet informationskompetens som ar en &ver-

% Kristensson Uggla, Gréinspassager, s. 35-36.
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sittning fran engelskans information literacy. Begreppet har sitt
ursprung inom néringslivet och myntades 1974 i en rapport om
framtida kompetensbehov i USA. Som en student uttrycker det:

Jag upplever att jag hela tiden blir snabbare p4 att scanna av en
text och bedéma om den ér relevant fér mig. Det har mycket att
gora med att jag laser texter pé ett annorlunda sitt nu én tidiga-
re [...]. Att kolla referenser, bedoma forfattarens tillforlitlighet,
titta pa teoretiskt perspektiv med mera ér saker som jag defini-
tivt lart mig och utvecklat [...].%

En rad olika natverk for yrkesverksamma bibliotekarier arbetar
sedan linge med att frimja intresset for begreppet information
literacy i synnerhet inom olika utbildningsinstitutioner.?

For att uppna de mal som uttrycks i hogskolelagen stravar
universitets- och hogskolebiblioteken efter att utveckla under-
visningsinslag som ska vara integrerade i den ordinarie dmnes-
undervisningen. Vi arbetar for att det ska finnas larandemal for
dessa aktiviteter och att undervisningen sker i samband med
autentiska uppgifter. Det betyder dven att progression och for-
djupning maste tydliggoras inom och mellan utbildningsnivaer-
na: grundniva, avancerad niva och forskarniva. Detta 6ppnar for
ett nairmare samarbete mellan larare och bibliotekarier. Att bib-
liotekarier blir mer delaktiga i den praktik, den akademiska di-
sciplin, inom vilken undervisningen bedrivs 4r nigot som uni-
versitetsbiblioteken bor efterstrava, menar flera forskare inom
biblioteks- och informationsvetenskap.*® Vi menar dven att det

28 Citatet dr hdmtat frén en studentuppgift frén delkursen Uppsats i kursen
Etnologi C med inriktning pa kulturell méngfald i Europa p& Sédertorns
hogskola.

» For utforligare och vidare lisning om begreppet informationskompetens,
se Louise Limberg, Olof Sundin & Sanna Talja, "Teoretiska perspektiv pa
informationskompetens”, i Hedman & Lundh (red.), Informationskompe-
tenser, s. 36-65.

% Se till exempel, Limberg, Sundin & Talja, "Teoretiska perspektiv pd infor-
mationskompetens”; Ola Pilerot, "Hogskolestudenters informationskompe-
tens”, i Hedman & Lundh (red.), Informationskompetenser; Olof Sundin,
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handlar om att flytta fokus fran informationssékning till infor-
mationsanvindning, fran informationskompetens till akade-
miskt skrivande och bildning.

Hogskoleverket genomférde 2009 en forstudie som innehdll
intervjuer med ldrare och studenter vid en lararutbildning, en
ldkarutbildning och en juristutbildning som visade att bildnings-
begreppet inte explicit beskrivs i kurs- och utbildningsplaner.
Det fanns dock perspektiv och inslag som var méjliga att harleda
till Hogskoleverkets sitt att definiera bildningsbegreppet, dér till
exempel kritiskt tinkande, reflektion och kommunikationsfor-
méga ingick. Aven ett samtidsperspektiv betonades i definitio-
nen. Forstudien visade att lararna i allménhet var mycket med-
vetna om bildningsbegreppet medan studenterna inte alltid var
det och att de inte heller alltid uppfattade begreppet som lika
relevant som ldrarna.”!

Att beskriva och gora utbildningarnas implicita bildningsmal
tydliga for studenterna med inriktning pé att forhalla sig kritiska
till var tids stora fragor som sambhillsutvecklingen, teknologin
och miljon kan sikert utvecklas. Bildningsbegreppet behéver for
den skull inte normeras eller lasas in utan bor i stéllet utvecklas i
relation till utbildningar och forskningen och samtidigt férank-
rad i sin samtid for att vara relevant for studenterna.

Wikipedia - ett granssnitt f6r bildning?

For forskning och utbildning handlar det om att hitta hallbara
l6sningar och férhéllningssitt vid anvindningen av nya digitala
tjanster, medier och informationskallor. Wikipedia ar likt blog-
gen ett exempel pd den tendens till horisontalisering av kunskap
och upplosande av virderings- och kunskapshierarkier som

“Webbaserad anvindarundervisning: ett forum fér férhandlingar om biblio-
tekariers professionella expertis”, HumanIT., 7:3, s. 109-168, 2005; <
http://etjanst.hb.se/bhs/ith/3-7/0s.pdf> [himtad 2013-02-18].

31 Per Gunnar Rosengren, Att finga bildning (Stockholm: Hogskoleverket,
2009), <http://www.hsv.se/download/18.211928b51239dbb43167te971/
0924R.pdf> [hdmtad 2013-02-02].

314



BILDNING FOR VAR TIDS BIBLIOTEK

Kristensson Uggla beskriver. Wikipedias rétter kan sparas tillba-
ka till upplysningstidens idéer, vars tankar gick ut pa att lata de
bildade i samhaillet upplysa medborgarna och att all vetenskaplig
kunskap skulle organiseras. Denna bildningstanke gav upphov
till de forsta moderna encyklopedierna pa 1700-talet och Wiki-
pedia kan sdgas verka i samma tradition. S& hdr skriver Jimmy
Wales, en av Wikipedias grundare:

Wikipedia 4r den femte storsta webbplatsen i varlden och nar
450 miljoner ménniskor varje ménad, med flera miljarder sid-
visningar. [---] Wikipedia ar nagot speciellt. Det dr som ett bib-
liotek eller en allman park. Det ar som ett tempel f6r tinkande.*

Hur skiljer sig da detta digitala uppslagsverk fran andra encyklo-
pedier? Det ar gratis, fritt tillgingligt for alla pa webben. Skillna-
den handlar frimst om hur artiklar skrivs, kvalitetsgranskas och
publiceras.

Wikipedia bygger pé interaktivitet och samarbete mellan alla
som bidrar. Kontrollen av innehallet i texterna som annars alltid
gors innan publicering sker hir i stéllet i efterhand, det vill sdga
av ldsarnas egna kallkritiska virderingar, men dven av de olika
anvandarnas granskning och kontroll av varandras texter. Det
finns ingen egentlig redaktion knuten till uppslagsverket. Det
kvalitetsgranskas i stillet direkt av anvandarna.

Samlingsnamnet webb 2.0 brukar anvéndas for att kategorise-
ra denna typ av webbtjanster och verktyg for kommunikation
och samarbete. Nya digitala informationskéllor pd webben ut-
manar anvandarna att forhalla sig kallkritiskt pa delvis andra sétt
an tidigare. Att alla kan bidra 4r en demokratisk tanke — men

*2 https://donate.wikimedia.org/w/index.php?title=Special:Fundraiser
LandingPage&country=SE&uselang=sv&utm_medium=sidebar&utm_
source=donate&utm_campaign=C12_sv.wikipedia.org [hdmtad 2013-02-05].
* Tim O'Reilly, "What Is Web 2.0. Design Patterns and Business Models for
the Next Generation of Software” (2005-09-30) <http://oreilly.com/
web2/archive/what-is-web-20.html> [himtad 2013-02-27].
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uppslagsverket speglar ocksa ett samhalle med alla dess intresse-
konflikter och maktansprak.

Kritiken mot Wikipedia har 6kat i takt med dess vixande po-
pularitet. En bidragande orsak ar att Google ofta rankar artiklar i
uppslagsverket hogt i sokresultaten. Vem &r det da som skriver i
Wikipedia och vilka konsekvenser far detta? I en undersékning
som gjordes 2010 framgick det att medelskribenten 4r en man
fran Europa eller USA som dr 25-35 ar gammal.* Detta har med-
fort en trovardighetsproblematik for Wikipedia da artiklar om
och av kvinnor har varit och dr underrepresenterade. Ett medve-
tet kallkritiskt forhéllningssitt till information och till de verktyg
- sokmotorer, databaser och digitala uppslagsverk - som an-
viands for att hitta relevant information ar centralt for alla som
anvédnder internet for informationssékning.

Vi vill betona vikten av att inkludera digitala informations-
kallor som Wikipedia i undervisningen. Snarare &n att avrada
fran att anvinda dem i utbildningssammanhang bér man ge
studenterna tillfille att prova deras trovardighet och diskutera
hur sddana informationskallor kan anvéndas i olika perspektiv,
till exempel i ett genusperspektiv.*

Wikipedia kan med fordel ocksd anvindas som ett stod for
akademisk skrivande dér informationss6kning, informationsan-
viandning och vérdering ingar. Ett exempel som visar pd detta ar
ett samarbete mellan biblioteket och Johan Rénnby som ér pro-
fessor och larare i amnet marinarkeologi pa Sodertérns hogskola.

* Se Ruediger Glott, Philipp Schmidt & Rishab Ghosh, Wikipedia Survey.
Overview of Results (UNU-MERIT, March 2010) <http://www.wikipedia
survey.org/docs/Wikipedia_Overview_15March2010-FINAL.pdf>, [himtad
2013-04-19].

% Se till exempel Jan Hjalmarsson, "Wikipedianer. Om Wikipedia i under-
visningen”, i Birgitta Andersson & Anna Lyngfelt (red.), Pedagogiskt arbete i
teori och praktik. Om bibliotekariens roll for studenters och doktoranders
ldrande (Lund: Btj, 2009), s. 123-136 och Ann-Louise Larsson, “Informa-
tionssokning - en del av kunskapsbildningen”, i Martin Stigmar (red.), Hog-
skolepedagogik. Att vara professionell som ldrare i hégskolan (Stockholm:
Liber, 2009), s. 123-144, Sundin, Francke & Andersen, Materialitet och
remediering”, s. 192-196.
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I denna delkurs skulle studenterna individuellt s6ka relevant
marinarkeologisk litteratur och information. De skulle dven
skriva en gemensam artikel om dmnet marinarkeologi direkt i
Wikipedia eftersom en sddan saknades i uppslagsverket. Studen-
ternas texter berdrde olika delar av dmnet och de granskades
forst av liararen och diskuterades direfter pa ett seminarium
innan de till sist sattes ssmman och publicerades pd Wikipedia.*
Langt senare berittade en av studenterna fran marinarkeologi-
kursen att hon efter kursens slut fortsatt att skriva och forbattra
artikeln pa sin fritid.

En bidragande orsak till det var sakert att deras skrivuppgift
var pé riktigt, och inte en inlimningsuppgift som efter respons
hamnar i nagot lokalt arkiv pa hogskolan, utan en artikel som
finns tillginglig pa en av vérldens mest besokta webbplatser.
Kanske hade ocksd ett engagemang vickts hos studenten for
nagot utover att klara sina studier. Eller sa gjorde hon det av den
enkla anledningen att det d&r mojligt i ett oppet uppslagsverk?
Det handlar om séval ett bildningsprojekt for studenten som en
samverkan med det omgivande samhallet, i den allménna park
som Wikipedia ibland beskrivs som - en samverkan for att ge
kunskap at alla. Wikipedia anvinds pa detta sétt i hogre utbild-
ning, inte bara pa Sodertérns hogskola, utan pa flera andra 14-
rositen - savil nationellt som internationellt.

I ett forsok att beskriva bildning i ett postmodernt, teknolo-
giskt samhalle anvdnder den norske filosofen Lars Lovlie begrep-
pet teknokulturell bildning med vilket han menar att bildning
idag kan beskrivas som ett granssnitt dér sjalvet och kulturen
mots, ddr granssnittet star for Gvergang och rorelse.’” Lovlie tolkar
de nya mediernas granssnitt som en moéjlighet till kommunikation

% Se studenternas artikel om Marinarkeologi i Wikipedia <http://sv.
wikipedia.org/w/index.php?title=Marinarkeologi&action=history> [hamtad
2013-03-01].

% Lovlie, "Teknokulturell bildning”, s. 153-154.
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och moéten som kan bidra till att framja den klassiska bildningens
mél; en fri interaktion mellan sjélvet och varlden.*

Av den klassiska bildningens tre element - sjélvet, larstoffet och
transformationen - blir transformationen det pedagogiskt cen-
trala elementet. Sjalvet och stoffet forblir visserligen viktiga in-
stanser i bildningen. Men bildningens dynamik finns i grans-
snitten [...]. %

Wikipedia utgdr ett nytt sadant granssnitt som skapar forutsatt-
ningar for att utveckla den nyckelkompetens som Kristensson
Uggla sammanfattat i begreppen selektion, virdering, menings-
bildning och anvindning. Vi menar att biblioteket dels utgor ett
granssnitt i form av en studiemiljo med ett inspirerande kultur-
arv att forhalla sig till, och dels har en pedagogisk uppgift gent-
emot studenterna da de ska orientera sig i det vetenskapliga
informationsflodet.

Avslutande ord

Biblioteket som institution har, ur ett historiskt perspektiv, en
stark roll i bildningsprocessen, och dven haft ett tydligt symbol-
virde for kunskap och bildning. Huvuduppgiften har traditio-
nellt sett bestatt i att samla, bevara och férmedla litteratur och
information. Inte minst folkbiblioteken kan hir ses i en inklude-
rande, demokratisk tradition dar alla oavsett bakgrund fatt till-
gang till litteratur, information och méjlighet till personlig bild-
ning. Dessa virden och denna tradition bér biblioteken med sig
in i ett nytt informationslandskap.

Biblioteksbyggnaden med tillgang till bocker, tidskrifter, tek-
nik och studiemilj6 och bibliotekets webbplats med information,
sokverktyg och elektroniska medier utgor pé olika sitt ett grins-
snitt i larande- och bildningsprocessen. Overféringen av veten-
skaplig litteratur och information till webben och sambandet till

% Lovlie, "Teknokulturell bildning”, s. 159-163.
% Lovlie, "Teknokulturell bildning”, s. 163.
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andra genrer medfor en pagaende uppluckring av tidigare hie-
rarkier och auktoriteter, vilket Wikipedia ar ett tydligt exempel
pa. I forsknings- och utbildningssammanhang aktualiseras fragor
kring trovardighet och relevans i och med framvaxten av anvan-
dargenererade digitala tjanster, medier och informationskallor.*

Forskare kan vilja att kommunicera sin forskning i mer tradi-
tionella medier eller via snabbare kanaler som bloggar och andra
sociala medier. Vi ser att de forméagor som Kristensson Uggla
lyfter fram som centrala i en tolkande bildningsprocess, ndmli-
gen férmagorna till selektion, vdrdering, meningsbildning och
anvandning av information, stimmer Gverens med vart pedago-
giska utvecklingsarbete vid S6dertérns hogskolebibliotek. Detta
innebar for oss, liksom andra universitets- och hogskolebiblio-
tek, att det pedagogiska arbetet och motet med studenterna stér i
fokus och blir en viktig del av studenternas bildningsprocess. Ar
da formégorna till selektion, vardering, meningsbildning och
anvandning overforbara fran ett utbildningssammanhang till
yrkeslivet eller till andra vardagliga situationer? Ja, till stor del ar
dessa formagor anvindbara i vart informationssamhalle.

Var tids horisont for diskussion om vilket slags kunskap som
kan forandras, bilda och omforma ménniskan sé att hennes po-
tential utvecklas dr inte exklusivt knuten till litterdra salonger el-
ler akademiska ldrosalar, utan néra forknippad med vart vardag-
liga forhallande till medier och informationsteknologier — den
bestdms av globaliseringens logik.*!

Det globaliserade informationslandskapet kan inte kontrolleras
men vil tolkas och omtolkas i en tradition och i ett samman-
hang. Det akademiska biblioteket stir for traditionen men ocksé
for fornyelsen. Det utgoér en fortsatt viktig och central larande-
miljo pa ett universitet eller hogskola och det bidrar till att skapa
forutsittningar for bildning.

0 Se vidare resonemang i Limberg, Sundin, & Talja, "Teoretiska perspektiv
pé informationskompetens”, s. 60-62.
4 Kristensson Uggla, Grinspassager, s. 22.
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Medverkande forfattare

Helen Avery ar doktorand i didaktik vid Hogskolan fér Larande
och Kommunikation i Jénkdping, med inriktning mot flersprékig-
het och larande i mangkulturella miljoer. Avery har en bakgrund i
sprékvetenskap fran Neuchatel och Genéve. Férutom flersprakig-
het och kulturméten rér hennes forskningsintressen dven fragor
om interdisciplinért och interprofessionellt samarbete.

Henrik Bohlin dr docent i filosofi och hogskolelektor i idéhis-
toria pd Sodertdrns hogskola. Han har forskat om filosofiska
perspektiv pa empati, kritiskt tinkande, David Humes filosofi,
kunskapsteori, relativism och bildning. Tillsammans med Jakob
Eklund har han redigerat Empati. Teoretiska och praktiska per-
spektiv (2013).

Inga Bostad dr direktor for Norsk senter for menneskeret-
tigheter, filosofie doktor och foérstaamanuens i filosofi vid Uni-
versitetet i Oslo. Hennes forskningsintressen ar sprakfilosofi,
skepticism, filosofisk pedagogik, manskliga rattigheter och an-
nanhet. Hon har publicerat en rad artiklar och bocker om bland
annat bildning, norsk filosofi, Arne Neaess och exsistensialismen:
”Arne Neess” (1998), "Tenkepauser, filosofihistorie og vitenskap-
steori” med Hilde Bondevik (2002), *Tro og tvil” (2005), "Dialog
og danning” med Tove Pettersen (2006) og “Sek” (2006). De
senaste artiklarna dr “Existential Education and the Quest for a
New humanism” (2012), “Filosofi og kjerlighet” (2012) och
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“Deliberative Democracy and Moral Disturbance” med Lars
Lovlie (2013). Hon ér fast kulturskribent i Morgenbladet.

Anders Burman, docent i idéhistoria vid Sodertdrns hogskola,
forskar bland annat om bildningstraditioner, tysk idealism, hege-
liansk marxism och postmodernismens idéhistoria liksom om
tankare som John Dewey och Hannah Arendt. Under det senaste
aret har han bland annat varit redaktor for antologierna Tysk
idealism (med Rebecka Lettevall), Loftet om lycka. Estetik, musik,
bildning (med Rebecka Lettevall och Sven-Eric Liedman) och
Konst och lirande. Essier om estetiska ldrprocesser. Hosten 2014
utkommer hans lirobok Pedagogikens idéhistoria. Uppfostrings-
idéer och bildningsideal under 2500 dr.

Karin Gronvall ér bibliotekschef vid Sodertérns hogskola. Hon
intresserar sig sdrskilt for hur synen pa kunskap préglar biblio-
teksverksambheten i teori och praktik och hur bibliotekens iden-
titet fordndras i och med digitaliseringen och mdjligheten till
global spridning av vetenskaplig information. Hon 4r styrelsele-
damot i Foreningen for folkbildningsforskning och ser sociala
medier som en mdjlighet till breddad och tillgénglig folkbild-
ning. Som en del av bibliotekets verksamhet driver hon en blogg
som en digital métesplats kring olika teman.

Bernt Gustavsson dr professor i pedagogisk filosofi i Trond-
heim. Han har arbetat pa Linkopings och Orebro universitet och
skrivit ett antal bocker om bildning och kunskap. Hans avhand-
ling Bildningens vig beskriver rétterna till svensk folkbildning,
medan Bildning i var tid utvecklar ett tolkande bildningsbe-
grepp. I Kunskapsfilosofi utgar han fran en aristotelisk kunskaps-
syn och breddar synen pa kunskap. Han har genom forsknings-
projekt om folkbildning utgivit flera bocker om folkbildning.
Idag arbetar han med existensfilosofiska fragor om mening och
virde.
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John Hasselberg ar Associate Professor of Global Business
Leadership vid College of St. Benedict/St. John’s University in
Minnesota och dven verksam vid the Masters in Liberal Studies
Program vid University of Minnesota. Inom ramen for ett Ful-
bright Fellowship visades han 2009 vid ddvarande Hogskolan pa
Gotland. Hans breda intressen reflekteras i olika presentationer,
seminarier och publicerade artiklar, diribland "The Manage-
ment of Management in a Wobegon World”, "Nordic Judo.
Global Leveraging of Technology, Culture and Foreign Policy”,
“Liberal Education, Collaboration and Sustainable Community
Development”, “Translating Liberal Education”, "The Tao of
Lagom. A Middle Way for the Middle Kingdom”, och "How Can
We Manage to Be Happy?”, publicerad i The International Jour-
nal of Knowledge, Culture and Change Management (2012).

Jan Hjalmarsson &r bibliotekarie och verksam vid Sédertorns
hogskola som enhetschef for Enheten for lirande- och forskar-
stod vid biblioteket. Han &r dven ledamot i Radet f6r hogskole-
pedagogik och bildning vid hogskolan och har tidigare publi-
cerat artiklar om bibliotekens roll f6r studenters larande.

Sven-Eric Liedman, professor emeritus i idé- och lairdomshis-
toria vid Goteborgs universitet. Bland hans ménga skrifter kan
ndmnas Motsatsernas spel. Friedrich Engels filosofi och 1800-
talets vetenskaper, 2 vol. (1977), I skuggan av framtiden. Moder-
nitetens idéhistoria (1997), Fran Platon till kriget mot terroris-
men, 14 uppl. (2005) och Livstid (2013).

Petra Lundberg Bouquelon &r ldrare i estetiska larprocesser vid
Sodertorns hogskolas lararutbildning. Fokus i hennes arbete och
skrivande ligger pa att forstd vad som hénder i en estetisk lar-
process och under vilka forutsdttningar man kan siga att en
estetisk larprocess uppstar. Vidare strivar hon efter att sitta ord
den specifika kunskap som behovs for att en larare pa ett med-
vetet sitt ska kunna arbeta med estetiska ldrprocesser samt att
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utifrdn detta reflektera 6ver lararutbildningens mojligheter och
begransningar i sam-manhanget. Dessutom intresserar hon sig
f6r hur motet med en konstnarlig praktik kan generera 6ppnin-
gar for fruktbara forhallningssitt till lirprocesser generellt.

Lars Lovlie ar professor emeritus i pedagogisk filosofi vid Peda-
gogisk forskningsinstitutt, Universitetet i Oslo, och har varit
gistprofessor vid pedagogiska institutionen, Orebro universitet,
dér han ocksé ar hedersdoktor. Hans arbeten befinner sig i om-
rddena pedagogisk filosofi, bildningsteori och politisk bildning.
Han har bland annat varit medredaktor for Educating Humanity.
Bildung in Postmodernity (2003), Dannelsens forvandlinger
(2003) och Pedagogikkens mange ansikter (2004).

Gorana Ognjenovic dr filosof och skribent. Hennes doctors-
avhandling handlar om ansvar som ett socialt begrepp. Hennes
viktigaste publikationer ar Responsibility in Context (Springer
2010) och Dannelse. Tenkning, modning, refleksjon (Dreyer 2011).
Ognjenovic har varit Fulbright Scholar vid New School for Social
Research och Purdue University. Hon grundade och redigerade
den forsta norska natbaserade samhallskritiska tidsskriften Dic-
tum. Det kritiske blikket. For tillfallet arbetar hon med att ge ut
tva tvarvetenskapliga antologier: Tito’s Dictatorship, the Untold
Stories och Politization of Religion in Ex-Yugoslavia and its Suc-
cessor States.

Per Svensson ir journalist och forfattare, verksam vid Sydsven-
ska Dagbladets kulturredaktion i Malmé. Han har tidigare varit
kulturchef pa Expressen. Han har givit ut ett dussintal essd- och
reportagebocker med inriktning pa samtidshistoria. For narva-
rande skriver han pa en biografi 6ver Anders Zorn och en
essdbok om bildning som politiskt medel och politiskt mal.

Erik Tédngerstad ar historiker och ldrare, for nirvarande verk-
sam vid Sodertorns hogskola och Kista folkhogskola. Bland hans
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senaste publikationer kan namnas ”Varianter av folkbildning”, i
Anders Burman & Per Sundgren (red.), Svenska bildningstradi-
tioner (2012); "When the Story Hides the Story”, i Lina Khatib
(red.), Storytelling in World Cinema (2012); "The Medieval in the
Modern”, i Michael Scholz, Carina Johansson & Robert Bohn
(red.), The Image of the Baltic (2012); ”In Between Metaphor and
Geopolitics” i Jordheim & Sandmo (red.), Conceptualizing the
World (under utgivning); och “Historia och hermeneutik - ett
triangeldrama”, i Anders Burman (red.), Hans-Georg Gadamer
och hermeneutikens aktualitet (2014, under utgivning).

Monne Wihlborg ér docent i pedagogik vid samhaillsvetenskap-
liga fakulteten vid Lunds universitet och invald medlem av peda-
gogiska akademin vid Medicinska fakulteten, Lunds universitet.
Wihlborg ér invald in filosofiska pedagogiska natverk (PES/-
PESGB) och kommittémedlem i natverket for hogre utbildning
inom ECER (the European Conference on Educational Research),
nirverket ar positionerat inom EERA (European Educational
Research Association). Wihlborg arbetar som lektor vid Medi-
cinska fakulteten som lirare och forskare med speciellt intresse for
fragor som ror teoretisk utveckling av villkor for lirande; hur
bildning kan rekontextualiseras i hogre utbildning; metodologiska
fragor inom omradet erfarenhets och livsberittande gestaltningar;
professionsutveckling som “samhallskapital” och international-
isering/globalisering av hégre utbildning i synnerhet.

Pelle Aberg ir fil. dr i statsvetenskap och verksam vid Séder-
torns hogskola och Ersta Skondal hogskola. Hans forsknings-
intressen ror civilsamhélle pa nationell och internationell niva,
folkbildning och organisationsteori. Hans senaste publikationer
inkluderar “Fatherhood across Space and Time. Russia in Per-
spective” (2013, artikel i Baltic Worlds), "Managing Expecta-
tions, Demands and Myths. Swedish Study Associations Caught
Between Civil Society, the State and the Market” (2013, artikel i
Voluntas), Tradition, resurs eller nodvindighet? Om relationerna
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mellan folkhégskolor och deras huvudmdn (2013) och bidrag till
antologin En mosaik av mening. Om studieforbund och civilsam-
hdlle (2012). Han ingar for ndrvarande i ett forskningsprojekt
om faderskapsdiskurser i Ryssland.
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Anders Burman, Ana Graviz & Johan Ronnby (red.), Tradition och praxis i
hogre utbildning. Tolv dmnesdidaktiska studier, 2010.

Anders Burman (red.), Viga veta! Om bildningens majligheter i massut-
bildningens tidevarv, 2011.

Anders Burman (red.), Konst och ldrande. Essder om estetiska ldrprocesser,
2014.

Anders Burman (red.), Att vixa som mdnniska. Om bildningens traditioner
och praktiker, 2014.



Nir utbildning numera diskuteras gors det vanligtvis i termer
av nytta, effektivitet och mitbara resultat. Det innebdr en
utmaning for de gamla bildningsidealen som handlar om att
vdxa som ménniska, om att utvecklas som medborgare, om
akademisk frihet och ett ndra samband mellan forskning
och utbildning. En central fraga 4r hur bildning och kritiskt
tankande kan aterradikaliseras och vidareutvecklas. I denna
antologi finns manga uppslag, reflektioner och resonemang
om hur detta later sig goras.

Flera av bokens artiklar tar sig an fragan om hur bildning och
utbildning kan kombineras och hur bildande undervisning
kan utformas i praktiken. Hir finns ocksa fordjupande bidrag
om sjélva bildningsbegreppet, om olika bildningstraditioner
liksom exempel pa hur en ménniskas bildningsgang rent
konkret kan se ut.

Medverkande forfattare 4r Helen Avery, Henrik Bohlin, Inga
Bostad, Anders Burman, Karin Grénvall, Bernt Gustavsson,
John Hasselberg, Jan Hjalmarsson, Sven-Eric Liedman, Petra
Lundberg Bouquelon, Lars Lovlie, Gorana Ognjenovic, Per
Svensson, Erik Tingerstad, Monne Wihlborg och Pelle Aberg.

Sédertérns Sodertdrns hogskola

hf)gskola Biblioteket publications@sh.se
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