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Ord och handling

Nagra ars spannande verkskapande har natt sitt slut. Till stod
och hjalp hade jag professor Lennart Svensson, handledare och
doktoranden Lotta Antman som granskat avsnitten om Haber-
mas. En standigt ndrvarande familjepartner och kollega Marianne
och ett inte obetydligt antal barn och ungdomar i skolor och i
familjen har pa avgorande satt provocerat mig och underbyggt
motivationen att genomfdra undersdkningarna. Foreliggande text
har natt det stadium da innehallets tankar och kéanslor tecknade
som ord, kristalliserat mellan parmar. Det betyder inte att den
dynamiska aktiviteten bakom orden, avstannat eller upphort.
Retrospektivt kan det texten granskas, kritiseras och prospektivt
kan visioner riktas mot framtiden. Tryckning, spikning, disputat-
ion avslutar - visioner och drommar fortsatter (som texten ger
exempel pa). Pa dagen for tryckningen skrivs dessa de sista or-
den. | samma stund 6ppnas mdajligheter till nytt prospekterande,
t.ex. som ett ....

...upprop for ett - NATVERK FOR FORSKNING OCH DIDAKTIK |
SKOLOR FOR BILDNING - fér teori och praktik som helhetsforsk-
ning. Uppropet riktas till lararstuderande, larare, forskare, forald-
rar, och andra pedagogiskt engagerade...hor av er.

Lund den 4 mars 2002

Esbjérn Hellstrom
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Prolog

Denn, um es endlich auf einmal herauszusagen,

der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Worts
Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt
(Schiller, 1961, s. 59).



DEL 1: FORUTSATTNINGAR

Kapitel 1: KUNSKAPSFALTET

1.1 Bakgrund och syfte

Aret 1900 utkom Ellen Key med boken Barnets arhundrade. Med
den gav hon uttryck for sin oro éver barnens liv i skolorna.

| en hir langre fram meddelad uppsats har jag givit nagra an-
tydningar om vad man redan nu kunde goéra for att hindra
”sjalamorden i skolorna”. Men det blir forst i framtidens skola
man skall kunna lata sjdlarna erhalla en full, fri sjalvutveckl-
ing. Jag vill har i korta drag teckna mina dréommar om denna
skola. Jag sager med avsikt drommar, for att undanréja moj-
ligheten att man tror mig framtrada med ansprak att ge ett
nutida reformprogram (Key, 1900, s. 65).

Barnets arhundrade ar nu till anda. Ett nytt artusende har borjat,
men fragorna kring framtidens skola finns kvar. Utgangspunkten
for denna avhandling kan sammanfattas med orden; varfér blir
inte drommen om framtidens skola till verklighet? Ett av arhund-
radets stora problem galler individernas relation till gemenskap-
en, fragan om individuell frihet och gemensamt ansvar, om fol-
kets (demos) sjalvbestammande och samverkan. Demokrati har
den sprakliga betydelsen; folkmakt eller folkstyre, (grek. 'folk-
valde', 'hdrska') som innebar att invanarna i ett land avses styra



sig sjalva, i forekommande fall genom representativ demokrati.
Den svenska skolan karakteriseras i den politiska retoriken som
en demokratins skola. Detta tolkas bl.a. som att folkets valda
ombud ansvarar for skolan. Ansvaret delegeras i praktiken till
kommuner, till rektor och ner till larare. Den myndiga individen ar
den lagsta ansvars- och beslutsnivan. Cirkeln sluts genom att in-
dividen i den demokratiska processen valjer ombud till riksdagen
med sin valhandling i allménna val vart tredje ar.

Den statskommunala skolan bestar av ett system inrattat efter
beslut i riksdagen. Begreppet statskommunal skola anvands i av-
handlingen foér att beskriva den s.k. offentliga skattefinansierade
skolan, med politiker som huvudman, till skillnad fran fristaende
skolor, men en annan huvudman an stat och kommun. Maldoku-
menten ar detta systems synliggjorda visioner. Maldokumenten
tankes uttrycka samhallsinvanarnas gemensamma visioner.

| Sverige rader konsensus hos majoriteten i riksdagen om att alla
landets individer, en viss tidsperiod av livet, ska tillboringa och
darvid bildas under en tid av nio ar i en institution kallad skolan,
kontrollerad av staten genom skolobligatoriet, skolplikten. De-
mokratins skola avses fungera som statens och samhillets in-
strument for bildning (jag aterkommer till begreppet bildning i
kap. 2.1).

Relationen mellan individ och stat innebar en konflikt. Sedan me-
deltiden pagar maktstrider mellan institutionsdgaren (skolhu-
vudmannen) och de handlande lararna kring férutsattningarna for
bildning. Institutionsagaren, i detta fall stat och kommun, férfo-
gar 6ver maktmedel, de anstéller och avskedar aktdrerna. Enligt
maldokumenten medges lararna frihet att inom vissa ramar ut-
veckla verksamheten. Bildningen antas vara beroende av ramarna
och lararnas frihet.



| slutet av 1900-talet, efter utredningar i laga ordning, revidera-
des de politiska visionerna (maldokumenten) om demokrati som
kom att leda till beslut om att landets kommuner utéver det se-
dan tidigare beslutade praktiska ansvaret, aven tilldelades hu-
vudmannaansvaret att utfora statens direktiv enligt maldoku-
menten for skolan. Mot denna bakgrund forefaller det rimligt att
benamna den obligatoriska statliga bildningsverksamheten den
statskommunala skolan.

Med avhandlingen avses inte att beskriva den statskommunala
eller de fristaende skolorna. Inte heller kommer dessa att jamfo-
ras. Avsikten ar att understka motet mellan reformpedagogiska
visioner och den statskommunala skolan, som betyder att jag
reflekterar éver och utdvar kritik av handlanden inom den stats-
kommunala skolan. Reformpedagogiken presenteras i kap. 1.4.
Specifikt gor jag detta ur reformpedagogiskt perspektiv. | detta
sammanhang, med fdreliggande avhandling, intresserar jag mig
inte for utvecklingen i fristaende skolor.

Mitt intresse galler mdtet mellan konstruktionen, systemet, den
statskommunala skolan & ena sidan och a andra sidan reformpe-
dagogiska visioner med fokus pa individen, det vaxande barnet,
dvs. visionen om en skola med barnet i centrum senare uttryckt
som visionen om en Skola for bildning (SOU 1992:94). Mina
undersdkningar galler inte reformpedagogik totalt utan motet
mellan tre reformpedagogiska traditioner och den statskommu-
nala skolan under hundra ar. De tre portratten, av Ellen Key (jfr.
kap. 6.1), Elsa Kohler (jfr. kap. 6.2) och Rudolf Steiner kap. 6.3)
ar en beskrivning av inslag i skolutvecklingen.

Foreliggande avhandling skall inte betraktas som historiskt be-
skrivande. Intresset riktas mot moétet mellan reformpedagogi-
kens visioner och det samhalleliga systemet kallat skola, som ett
principiellt problem. Den retrospektiva ansatsen kombineras med
en tyngdpunktsforskjutning mot 1990-talets skolrevision bl.a.



genom uppmarksammande av den kritik som skolsystemet ut-
satts for.

Valet av teori och metod utgar fran ett idéhistoriskt och feno-
menologiskt hermeneutiskt-kritiskt perspektiv. Denna forsk-
ningsansats ar implicit relaterad till den reformpedagogik som
undersdkningen begrénsas till namligen reformpedagogik enligt
Ellen Key, aktivitetspedagogik enligt Elsa Kéhler och bildnings-
humanism enligt Rudolf Steiner. Med detta menar jag att mitt
sprak genomgaende ar fargat av den filosofiska atmosfar re-
formpedagogiken tillhér, en tolkningshorisont préglad av feno-
menologi och hermeneutisk-kritisk teori (Alvesson & Deetz,
2000). Det ar ett koncept som med mina ord kdnnetecknas av
medvetna observationer och betecknandet av forskarrollen som
deltagande observatér (jmf. Goethes fenomenologi; askadande
omdodmeskraft, kap. 3.1). Detta implicita sammanhang ar en del
av den komplexitet avhandlingen &ar inordnad i och uttryck for.

Avhandlingens syften ar:

- att rekonstruera och problematisera motet mellan tre reform-
pedagogiska visioner och den statskommunala skolan under
1900-talet, Barnets arhundrade,

- att diskutera betydelsen av socialfilosofiska utgangspunkter for
den rekonstruerade historiska utvecklingen och fér utveckling av
skolor.
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1.2 Avhandlingens uppldggning

Avhandlingen bestar av tre delar; del 1 férutséattningar, del 2 re-
konstruktioner och del 3 tolkningar - reflektioner, fordelade pa
atta kapitel. | huvudsak foljer texten en konventionell design in-
nehallande problem, observation och tolkning (Backman, 1981 a,
b).

| del 1 presenteras forutsattningarna for avhandlingen. | kapitel
1, anges utgangspunkter. Till dessa hér min verkningshistoria
presenterad som bakgrund och tolkningshorisont till avhand-
lingsarbetet. Reformpedagogiken som en del av skolhistorien ar
en central tolkningshorisont. Till kunskapsfaltet hor ocksa i sko-
lan forharskande vardegrunder. | kapitel 2, Problemomradet, fo-
kuseras pa det kunskapsomrade som avhandlingen behandlar.
Bildningsbegreppet ar centralt. Reformpedagogikens antropo-
centriska inriktning diskuteras liksom synen pa skolans samhalls-
relevans. Diskussionen leder till en problematisering av fenome-
nen kultur-férvdrv och viéxling. Problematiseringen synliggor
forskningsobjektet, motet mellan reformpedagogiken och skolsy-
stemet. Kapitlet avslutas med en diskussion kring skolpraktik och
forskning som leder dver till forskningsansatsen i avhandlingen. |
kapitel 3, Forskningsansats, presenteras fenomenologi och her-
meneutik som utgangspunkt for valet av metod. Fér tolkningen
av forskningsobjektet valde jag en hermeneutisk-kritisk ansats
grundad i Habermas teorier kring samhallsordningen och kommu-
nikativt handlande. | kapitel 4, Bakgrund och genomférande pre-
senteras tre utsiktspunkter, tre tolkningshorisonter, tre perspek-
tiv, for undersdkandet av tre reformpedagogiska traditioner
sedda i forhallande till den statskommunala skolan. De tre per-
spektiven beskrivs med metaforer fran bildvarlden; vidvinkel-,
portratt- och narbildsperspektiven. Kapitlet avslutas med en re-
dogorelse for det praktiska arbetet kring undersékningen.
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| del 2 presenteras resultat inom de tre perspektiven. | kapitel 5,
Vidvinkelperspektivet, presenteras ett historiskt kontext relate-
rat till reformpedagogik, en arena i forvandling. Avhandlingen ar
ingen pedagogikhistorisk framstallning, for att fa en sadan hanvi-
sas till studier av Arfwedson (2000), Kroksmark (1987. 1989),
Marklund (1980-89), Richardson (1977. 1978. 1983), Rifbjerg
(1966), Odman (1995) m.fl. | kapitel 5 presenteras reformpeda-
gogik ur ett brett perspektiv (vidvinkel) med utgangspunkt i
boken Barnets arhundrade av Ellen Key. Ur presentationen fram-
trader reformpedagogikens grogrund och fortlevnad i relation till
den allmanna skolutvecklingen. For att visa utfallet av de hund-
raariga visionerna relateras denna bild till bilder av dagens skola
som de presenteras genom Skolverkets rapporter. Kapitlet avslu-
tas med en diskussion kring vardegrunder. | kapitel 6, Portrétt-
perspektivet, presenteras tre valda reformpedagogiska tradition-
er, dels Ellen Keys dromskola (kap. 6.1), dels aktivitetspedagogik
efter Elsa Kohler (kap. 6.2), dels bildnings-
humanism/waldorfpedagogik efter Rudolf Steiner (kap. 6.3), de
tva senare bada filosofie doktorer, bérdiga fran Osterrike. | kapi-
tel 7, Nérbildsperspektivet, presenteras ansatser till waldorfpe-
dagogiska inslag inom den statskommunala skolan. Dessa bygger
pa erfarenheter med mig som deltagande observatér (May,
2001).

| del 3 tolkningar - reflektioner, varderas och diskuteras texter
och observerade fall fran del 2. Avhandlingens tredje del bestar i
fullféljandet av forskningsprocessen fran helhet, dver delarna, till
en nyskapad meningsbarande helhetsbild dvs. fullféljandet av en
hermeneutisk spiral. | kapitel 8 redovisas de sammantagna resul-
taten, det tolkade innehallet fran kapitel 5, 6, 7 mot bakgrund
av kunskapsféltet och som resultat av de teoretiska och meto-
diska ansatserna fran del 1. Med de sammantagna tolkningarna,
reflektionerna och varderingarna ges bilder av reformpedagogi-
kens mdte med den statskommunala skolan i Barnets arhund-
rade. Bilderna framkallas med stdd av den hermeneutiska metod-

12



filosofin utifran ett kritisk perspektiv grundat pa Habermas
kommunikativa handlingsteori. | reflektionerna anvidnds ocksa
Rudolf Steiners bildningshumanistiska epistemologi och socialfilo-

sofiska teori, det s.k. tregreningskonceptet (Steiner, 19109.
1920. 1946).

13



1.3 Tolkningshorisont

Begreppet tolkningshorisont hamtas fran Gadamers vokabular
(Jfr. kap. 3.2). Min individuella tolkningshorisont med tillhérande
verkningshistoria ansluter genom familjens biografi till reformpe-
dagogiken. Som barn var jag elev i waldorfskolor upp till och med
tionde skolaret. Mina skolerfarenheter kompletterades darefter
med bl.a. yrkesskola, realskola och gymnasium i det statskom-
munala skolsystemet. Jag utbildade mig till larare vid det nystar-
tade svenska waldorflararseminariet i Jarna. 1970 vérvades jag
som klasslarare till fristdende Kristofferskolan i Stockholm for sju
ar med samma elevgrupp. | Norrkdping, 1975, deltog jag for
forsta gangen i diskussioner om mojligheter till waldorfpedagogik
som inslag i kommunala skolor som jag kallar waldorf-i-
statskommunala-skolan. 1977 varvades jag till grundandet av
fristaende Delsbo waldorfskola i Hudiksvall." Samtidig varvades
jag som klasslarare till den férsta blivande klassen i Orebro, men
avbojde, till forman for annu en varvning som medgrundare (stif-
tare) och klasslarare till fristdende Umea waldorfskola 1978, dar
jag arbetade fram till 1982.

Fran slutet av 70-talet visades en 6kad samhillelig acceptans
och intresse for Waldorfpedagogik bl.a. genom den pedagogiska
utvarderingen av Kristofferskolan (Ahlstrom, 1977). Rapporten
redigerades och publicerades senare av mig (Hellstrom, 1986)
varvid jag aktualiserade fragan om waldorf-i-statskommunala-
skolan. Mot slutet av 80-talet tjanstgjorde jag som larare i den
statskommunala skolan.?

! Delsbo waldorfskola var den forsta waldorfskolan pa den orten, och hade
uttalade ambitionen att samverkan med Hudiksvalls kommun.

2 Behorig for tjanst som larare i Saters kommun enligt Lanskolnamnden,
Kopparbergs 1an. 1989.
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Under ldrararen deltog jag aktivt med bl.a. waldorfpedagogisk
fortbildning i olika kommuner, som géastforeldsare vid universitet
och hogskolor och vid sommarkurser riktade till den statskom-
munala skolans larare. Bl.a. genom dessa kontakter utvecklade
jag intresse for pedagogikens mangfald och problem. Under en
avgransad tid medverkade jag inom skolpolitiken.® Aven vard,
fostran och bildning av barn inom familjen bidrog till erfarenhets-
utvecklingen.

Steg for steg, fran boérjan av 80-talet, distanserade jag mig fran
waldorfetablissemanget i syfte att vidga mina tolkningshorison-
ter att dven omfatta andra pedagogiska arenor, jag ville veta
mer om pedagogik. Av pragmatiska skal inriktade jag mig pa den
statskommunala skolan.*

1982 sokte jag som studerande till lararhogskolan i Umea. Min
icke-statliga, svenska, fristaende lararutbildning, (waldorflararbe-
hoérighet) och drygt ett decennium som klasslarare for skolplik-
tiga barn, var inte nog meriterande fér en plats som studerande
vid en statlig ldrarhégskola. Aven idéhistoria ingar i mina univer-
sitetsstudier. Mot denna bakgrund sokte jag och antogs vid
grundutbildningen i pedagogik vid Umea universitet 1982. Dar-
med paborjade jag min akademiska utbildning. 1983 viarvades
jag av Umea kommun att leda ett utvecklingsprojekt med wal-
dorf-i-statskommunala-skolan (jfr. kap. 7.1). | samband med
varvningen diskuterade jag offentligt konceptet aktivitetspeda-
gogik-waldorfpedagogik som resurs for grundskolan, en pedago-
gisk frizon, en tredje vag (Hellstrém, 1984b, 1986). 1985 blev
jag (fritids-) doktorand i pedagogik vid Lunds universitet, samti-
digt som jag kontaktades av féraldragrupper med intresse for
waldorf-i-statskommunala-skolan projekt. Foréldrar organiserade
i foreningen Waldorfklasser i Bjérkhagens skola - WIBS, Stock-
holm och Féreningen fér waldorfpedagogik i Linképing (FfW) var-

3 Miljopartiet de Grona, 1981-1992.
4 Vid den aktuella tiden fanns inga jamlika skattebidrag till fristaende skolor.
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vade mig samtidigt, oberoende av varandra. Initialt medverkade
jag i Stockholm/Bjérkhagen> for att av familjeskdl senare vilja
att ansluta till projekt i Linkdping 1986. Redaktionen for Kritisk
utbildningstidskrift, KRUT, kontaktade mig for en artikel och pub-
licerade darefter Pedagogiska frizoner - ett alternativ? (Hell-
strom, 1987).

23 mars 1988 presenterade jag vid ett allmant seminarium inom
forskarutbildningen vid pedagogiska institutionen i Lund tanken
pa reformpedagogik-bildningshumanism som en mdjlig resurs for
den statskommunala skolan under rubriken, Innovationsférsék
med Waldorfpedagogik i grundskolan.

Efter bl.a. varvning till och undervisning i Sofiaskolan i Delsbo®
och Saters kommun som tillsvidareanstalld grundskollarare (med
lokal behérighet fran davarande Lanskolndmnden) flyttade jag
med familjen till Lund 1990. | Lund vikarierade jag som kommu-
nalanstalld klasslarare, dels i Gunnesboskolan, dels som varvad
klasslarare till Klostergardskolans waldorf-i-statskommunala-
skolan projekt. 1993 avvecklade kommunen waldorfklasserna vil-
ket aktualiserade fragan om fristaende skola for de inblandade
eleverna.

> 1985 bildades en intressegrupp for waldorfpedagogik i grundskolan av
forskoleforaldrar i Bjorkhagen, sddra Stockholm. Publicerandet av utred-
ningen om pedagogiken vid Kristofferskolan (Hellstrom, 1986) bidrog till
att legitimera konceptet waldorfmetoder i offentliga skolor. Jag varvades
genom personkontakter som mojlig forsta klasslarare i Bjorkhagens skola i
Stockholm. Under de darpa féljande decenniet med integrerade waldorfklas-
ser utvecklades Bjorkhagens skola till en multi-pedagogisk skola genom att
aven harbargera Montessoriklasser. WIBS-klasserna organiserades som en
egen avdelning inom Bjorkhagens skola. For tillsvidareanstéllning i WIBS-
klasser kravdes bade grundskollarar- och waldorflararutbildning. | aug. 1987
startade landets forsta kommunala waldorfklass i Bjorkhagens skola.

6 Sofiaskolan (presenterad i Magasinet TV2 1998), var den tredje waldorf-
skolbildningen i Delsbo.
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Stiftelsen studio for metodik och didaktik (SMD) bildades av mig
och Marianne Aurell-Hellstrom, 29 maj 1991 med malen att bl.a.
bedriva undervisning, utbildning, pedagogiskt utvecklingsarbete,
fortbildning, forskning, och laromedelsframstallning. Successivt
borjade jag forma ett reformpedagogiskt koncept kallat Kultur-
pedagogik utgaende fran bildningshumanismens visioner (jfr. kap.
7.3.2). Konceptet innebar inget stéllningstagande for eller mot
fristaende skolor.

Fram till 1996 arbetade jag med ett koncept till doktorsavhand-
ling utgaende fran waldorfpedagogikens kunskapsfilosofi. Det
faktum att jag kom att knytas till tre principiellt intressanta pro-
jekt for utvecklingsarbete i den statskommunala skolan gjorde
att jag andrade inriktning som ledde till beslutet att lata det
bildningshumanistiska manuskriptet vila.

Som avslutning pa detta avsnitt om min verkningshistoria tillika
tolkningshorisont och som redovisning av ett incitament till
denna doktorsavhandling fokuserar jag pa en handelse som jag
kallat provokationen. Med provokation menas att framkalla eller
kalla-fram - efter latinets pro-vocare - som aven betyder reta el-
ler védcka upp, som kan uppfattas bade negativt och positivt.
Provokationen intraffade 1995 vid den kulturpedagogiska skolan
i Lund i samband med Skolverkets tillsyn. Den aktuella provokat-
ionen hade tva sidor. Ur mikroperspektiv bestod den av en till
synes normal handelse i lararrummet vid en fristaende skola, nar
en statens tjansteman kravde redovisning av véxlingen (jfr. kap.
2.3). Ur makroperspektiv var provokationen ett exempel pa sta-
tens kontroll av skattefinansierad, obligatorisk pedagogisk verk-
samhet. Tillsynen riktades framst mot skolans ramar, tillgangar
och maktstruktur, dvs. systemet. Tjanstemannen papekade bl.a.
att nagot explicit betygskrav inte forelag, men att elevernas re-
sultat skulle redovisas pa sadant satt att de latt kunde jamféras
med elevresultat i (statskommunala) grundskolan.
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Pa mikroniva, i den konkreta skolan, introducerades alltsa, av
statens representant, ett begrepp, véxling, vars innebord vid det
aktuella tillfallet var oklart. Vid tiden for provokationen introdu-
cerades en ny laroplan Lpo 94, som bl.a. fordjupade diskussionen
kring kunskapsbegreppet, genom urskiljande av fyra kunskaps-
former.

Kunskap ar inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till ut-
tryck i olika former - sasom fakta, forstaelse, fardighet och
fortrogenhet - som forutsatter och samspelar med varandra.
Skolans arbete maste inriktas pa att ge utrymme for olika
kunskapsformer och skapa ett larande dar dessa former for
den enskilda eleven balanseras till en helhet (Lpo 94).

Vaxlingskravet tolkades som instrument for att uppratthalla lik-
vardighet nar det galler kunskapens art och niva. Fristaende sko-
lor skulle anpassas till den statskommunala skolan i enlighet med
skollagen.

En fristdende skola, vars utbildning ger kunskaper och far-
digheter som till art och niva vasentligen svarar mot de kun-
skaper och fardigheter som grundskolan, sarskolan respek-
tive specialskolan skall férmedla, skall godkannas, om

1. skolan dven i 6vrigt svarar mot de allmanna mal och den
vardegrund som galler for utbildning inom det offentliga
skolvasendet (ur Skollag, 1985:1100, SFS 1997:1212, 9

kap. 2 §).

Prop. 1995/96:200 angav statens krav pa likvardighet i den
grundlaggande utbildningen. Likvardighetsprincipen, stédlld mot
individens integritet och frihetsbehov visar forekomsten av mal-
konflikter i den statskommunala skolan. Ur propositionen fram-
gick att...
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Den grundlaggande utbildningen fér alla barn och ungdomar
skall vara likvardig. - - Darfor maste dven de fristaende sko-
lorna i praktiken félja nationella laroplaner och kursplaner. Av
samma skal bor fristaende skolor sta under Skolverkets till-
syn, inga i kommunens uppfoljnings- och utvarderingssystem
samt delta i nationella prov (prop. 1995/96:200, s. 28).

Situationen med statskontrollerade fristaende skolor vid sidan

om den statskommunala skolan utgjorde ett av flera incitament
for genomforandet av denna avhandling.

19



1.4 Reformpedagogik

Olika pedagogiska huvudriktningar har framtratt under skolhisto-
rien. Den mimesiska undervisningstraditionen (enligt Jackson,
1986) (foérmedlingspedagogisk) med rotter i de religiosa sko-
lorna t.ex. judarnas talmudskolor, islams koranskolor och kristen
mission har haft en stark stéllning fram till det aktuella 1900-
talet.

Skolutvecklingen paverkades av positiviska varden. Positivismen’
bidrog, som dominerande vetenskapsuppfattning under 1900-
talet, till utvecklandet av kvantitativa synsatt pa pedagogik och
skola. En dominerande positivistisk och moralisk skolkod?® utveck-
lades med betoning pa samhallsnytta och behovet av faktakun-
skap (Rappe, 1973) en "det-finns-ett-ratt-svar” - epistemologi
(Carlgren & Marton, 2000, s. 194). Den positivistiska vardegrun-
den med fokus pa nytta fér samhalle och arbetsliv utmanades av
ett alternativt paradigm, det emancipatoriska antropocentriska,
med vilja att fordndra, reformera. ®

7 Positivism (fr. positivisme, av lat. positi"vus 'satt', 'given', av po’'no
'satta’, 'stalla’, 'lagga'), filosofisk riktning som brukar hanfoéras till Auguste
Comte och hans samhdllsfilosofiska arbeten.

Den s.k. positivistiska vetenskapssynen (efter Comte) uppfattas som det
tredje stadiet i en historisk utvecklingslinje bestaende av de teologiska, me-
tafysiska och positiva stadierna. Enligt positivismen paverkas samhallsut-
vecklingens rationella - moraliska varden av teknologisk - industriell pro-
duktion. Mot denna bakgrund formas ett vetenskapligt ideal inom den ex-
panderande naturvetenskapliga forskningen.

8 Lundgren anvande begreppen laroplanskoder for att karakterisera olika
skolkoncept under historiens gang; Klassisk ldroplanskod, Realistisk Iaro-
planskod, Moralisk ldroplanskod och Rationalistisk ldroplanskod (Lundgren,
1989, s. 100).

9 Re-formera - av latinets aterforma, aterbilda

20



Hermansson (1952) beskriver situationen som bestaende av tva
inriktningar, a ena sidan den reformpedagogiska The Child cente-
red School a den andra The learning centered School. Inslag av
reformpedagogisk praktik (transformativ undervisningstradition,
enligt Jackson, 1986) blev tydliga fran 1920-talet.

Reformpedagogik, samlingsterm foér reformer av mal, medel
och metoder inom undervisning och uppfostran. Utgangs-
punkt ar individens och gruppens behov, med inlarning i na-
turliga livssituationer, ett maximum av spontanitet och
kommunikation och ett minimum av dominans och formal-
ism, allt enligt principen om frihet under ansvar. Reformpe-
dagogiken inrymmer aktivitetspedagogik och arbetsskola
men avser vanligen i stdrre utstrackning an dessa dven yttre
organisatoriska avvikelser fran den vanliga schemabundna
skolan. Exempel pa sadana avvikelser ar samverkan skola-
samhille, flexibel tidsanvandning, amnesoévergripande laro-
kurser, varierande elevgrupper, arskurslés undervisning och
individuella studieprogram (Nationalencyklopedin, 1998).

Reformpedagogik ar ett heterogent kulturellt komplex pa bild-
ningens och skolans arenor. ldéhistoriska anknytningar finns till
upplysningstidens tankare bl.a. Jean-Jacques Rousseau (1712-
1778), och Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) men &ven
till GeisteswiRenschaft (kulturvetenskaper, humanism), bl.a. till
Johann Wolfgang von Goethe (1749-1832)'° och Friedrich von
Schiller (1759-1805) (Nobel, 1999). Goethes och Schillers van-
skap och samarbete bidrog till Weimarklassicismen i vilken ingick
Goethes bildningsroman Wilhelm Meisters Lehrjahre fran 1795
vidareutvecklad i Wilhelm Meisters Wanderjahre samt inte minst
Faust och Schillers estetiska brev, Uber die Asthetische Erzie-
hung des Menschen.

10 Bl.a. Ellen Key (1900, s. 1) hanvisar till Goethes roman Werter om "bety-
delsen av en individualistisk och psykologisk uppfostran”.
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Begreppet reformpedagogik innefattar normativa pedagogiska
modeller bl.a. Montessoris pedagogik, arbetspedagogik (Marx,
Kerschensteiner, Freinet), kulturpedagogik (Key, Spranger,
Hammer), konstpedagogik (Key, Laurin, Read), bildnings-
humanism-waldorfpedagogik (Steiner), och aktivitetspedagogik
(Buhler, Kohler). Forteckningen gor inte ansprak pa fullstindig-
het. Arfwedson (2000, s. 9) kallar dem antiauktoritédra och elev-
aktiva typer av skolning. Arfwedson summerar i sin avhandling
(2000) centralgestalter inom reformpedagogiken

Reformpedagogik var pa intet satt en exklusiv amerikansk el-
ler tysk angeldgenhet. | sjalva verket var de tyska och ame-
rikanska forsoken tva varianter bland manga andra samtida
och likartade forsok. Sa var t.ex. Maria Montessori i Italien,
Adolphe Ferriére i Schweiz, Celestine Freinet i Frankrike, Elsa
Kohler i Osterrike alla i fard med att bygga upp nya, antiauk-
toritdra och elevaktiva typer av skolning. | Sverige, dér bl.a.
Ester Hermansson samarbetade med Elsa Kodhler, var Gote-
borg centrum for de reformpedagogiska férsdken. | Ryssland
hade Leo Tolstoj faktiskt redan pa 1860-talet upprattat en
"antiskola” pa sitt gods Jasnaja Poljana, och efter revolut-
ionen framjades sovjetiska skolreformer av pedagoger som
Blonskij och Makarenko och av forskare som Vygotskij och
hans medarbetare. Den reformpedagogiska stromningen var
saledes ett allmant vasterlandskt och internationellt feno-
men (Arfwedson, 2000, s. 9).

Likheterna mellan reformpedagogik och progressiv pedagogik gar
att soka i synen pa den aktiva, samhallsbyggande individen, ut-
tryckt som Péddagogik vom Kinde aus, eller The child-centered
School.

Reformpedagogerna stéller barnet i centrum fér utbildning-
en, medan essentialisterna och perennialisterna fokuserar
laroamnen (Stensmo, 1984, s. 214).
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Dewey beskriver sitt idéprogram som en Kopernikansk tankere-
volution enligt Lundgren (1986, s. 21). Europeisk reformpeda-
gogik och USA-progressivism skiljer sig kvalitativt. Nagot av
skillnaderna framkommer av respektive riktnings verkningshisto-
ria. Arfwedson presenterar Dewey pa foljande satt. Dewey ldgger
saledes ner den stoérsta energin pa att motivera och explikera
behoven av ett nytt skoltdnkande och en ny skolpraxis genom
att framhalla det gamla skoltdnkandets otillrdcklighet, stéllt mot
en ny tids behov (Arfwedson, 2000, s. 201). Enligt Childs
(1956) éar den pragmatiska filosofin grunden for USA-
progressivismen genom Francis Parker, (enligt Dewey, progres-
sivismens fader) Charles S Peirce (1839-1914), William James
(1842-1910), John Dewey (1859-1952), och George H Mead
(1863-1931). Fore Stalin-diktaturen, utvecklades med reform-
pedagogiken beslaktade pedagogiska visioner i Sovjetunionen.
Paverkad av scientific management” teorins positivistiskt grun-
dade vetenskapsideal (Arfwedson, 2000, s. 372, Sundin, 1980)
avklingade de progressiva skolreformerna i USA. Gardner fram-
haller svarigheterna den progressiva rérelsen motte.

Faktum ar att den progressiva skolan, pa lampligt satt in-
stitutionaliserad, ar svar att genomféra, vilket slutligen be-
segrade Dewey liksom manga av hans mest hangivna efter-
foljare (Gardner, 1992, s. 200).

Med stdd av pedagogikens (psykologins) landvinningar framhaller
Gardner progressivismens fortsatta utvecklingspotential.

Trettio ar efter det att Progressive Education Association
officiellt l6stes upp, har en ny organisation, som kallas
Network of Progressive Educators bildats. Méten mellan pro-
gressiva pedagoger blir allt fler och nya tidskrifter och bock-
er publiceras regelbundet (Gardner, 1992, s. 201).
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1.4.1 Sverigeperspektiv

Ellen Key uppfattas med sin bok Barnets arhundrade som en re-
formpedagogisk pionjar, ”Barnets arhundrade” torde vara den
férsta och hittills enda svenska skrift som fortjénar att réknas till
den pedagogiska vérldslitteraturen (SOU 1992: 94, s. 53). Hen-
nes roll for utvecklingen av europeisk reformpedagogik kan inte
overskattas (Horner, 1996. Stafseng, 1996).

Ellen Key refererar till Rousseau och Spencer. Elsa Koéhler nam-
ner, Vives (pa 1500-talet), Comenius, Salzmann, Schleiermacher,
Pestalozzi och Frobel. Skillnader mellan féretradare for reform-
pedagogik kan sdkas i olika aspekter av antropocentrism.

1919 startade den férsta s.k. fria waldorfskolan i Stuttgart i
Tyskland (jfr. kap. 6.3). Arbetsskolor uppstod vid samma tid, i
samband med skolreformen i Wien och i Tyskland, da socialde-
mokratin innehade den politiska makten. Inslagen av reformpe-
dagogik i Europa blev med aren diffusa och fick ett tvart slut
med diktaturerna i Europa och Ryssland. Barare av reformpeda-
gogik flydde Centraleuropa.

Folkskolans undervisningsplan fran 1919 blev ett tidigt uttryck
for reformpedagogik i den svenska statskommunala skolan. Pla-
nens tillkomst sammanfaller med skolreformen i Wien. Darefter
foljde skolbeslut (1927 och 1950) paverkade av reformpedago-
gikens visioner. Fran mitten av 70-talet fick reformpedagogiska
och progressiva visioner en rendssans i Sverige. Bocker publice-
rades."’ Utbildningsdagarna Skolan lever i Gamla Riksdagshuset
10-11 maj 19952 ar ett uttryck fér en reformpedagogisk ny-

"1 Carlgren (1970. 1977. 1978. 1981), Freire (1972), Christie (1975), Pi-
aget (1976), Spring (1980), Hamber (1983), Harnsten (1988) m.fl.
12 Jag medverkade tillsammans med ett antal elever.
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satsning. Kritisk utbildningstidskrift startades i samband med ut-
bildningsdagarna (KRUT, nr 69).

En reaktion - motreformation - till 70-talets emancipatoriska pe-
dagogiska trender kom med den s.k. kunskapsroérelsen, Kunskap i
skolan, anford av en grupp socialdemokrater genom bl.a. tidskrif-
ten Applet (Gustavsson, 1996, s. 251). Polariseringen i vulgar-
debatten kring de tva paradigmen ledde till begreppsdikotomin
flum- och pluggskola.’*Debatten ledde till fragor kring kvalitet i
larandet och kom bl.a. till uttryck i laroplanens (Lpo 94) differen-
tierade kunskapssyn.'

| avhandlingen avgransas portrattgalleriet 6éver reformpedagoger
till Ellen Key, Elsa Koéhler och Rudolf Steiner. Valet av dessa tre
reformpedagogiska strémningarna grundar sig pa deras bety-
delse i svensk skolutveckling och pa olikhetsprincipen. Ellen Key
representerar reformpedagogikens visiondara framtoning medan
Elsa Kohlers aktivitetspedagogik, om &n begransat, kom att pro-
vas i praktiken inom det statskommunala skolsystemet. Under
storre delen av arhundradet utvecklades Montessoripedagogik
och bildningshumanismen (waldorfpedagogik) i Sverige. Betydel-
sen av Maria Montessoris undervisningsmetoder skall i samman-
hanget inte underskattas. Montessoripedagogikens samhallsroll
liknar i vissa avseenden waldorfpedagogikens och kunde ha till-
hort portrattgalleriet. Olikhetsprincipen vid urvalet av portratt
ledde till valet av waldorfpedagogik, framst beroende pa till-
gangen till material redovisat i portratt- och narbildsperspekti-
ven.

13 Begreppet flumpedagogik betecknar en pedagogisk riktning som betonar
personlighetsutveckling pa bekostnad av inldrning (enligt Norstedts ordbok,
1986). Begreppet kan enligt min bedémning inte traffa nagon av de i denna
avhandling portratterade pedagogerna, méjligtvis deras uttolkare.

4 Fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet - som forutsatter och sam-
spelar med varandra.
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1.4.2 Betyg och reformpedagogik

Staten fattar beslut om styr- och maldokument for skolan sa
som skollag, laroplan, kursplaner, timplaner, betyg, betygskrite-
rier, nationella prov, utvarderingar etc. Dessa ar instrument for
statens kontroll éver skolan. Den traditionella kvantitativa upp-
fattningen om kunskaper, mojliga att mata i betyg, ar en del av
ett positivistiskt paradigm. Av detta skal kritiseras betygen fran
reformpedagogikens horisont. Behovet av betyg i skolan hdavdas
fran liberalt hall och relateras till samhallsnyttan, medan social-
demokratin generellt valt en mer betygsrestriktiv hallning. Politi-
seringen av betygsfragan riskerar att skymma fragans komplexi-
tet.

Politikerna ska stalla upp nationella mal fér skolan. Men se-
dan ingar det i lararnas professionella uppdrag att uppfylla
de malen. Till lararyrket hor att tillsammans med eleverna
planera, genomfdra och utvardera arbetet. Lararna maste fa
fortroendet att styra hela denna pedagogiska process fullt
ut.

Alla politiska forsok att l6sa betygsfragan har hittills miss-
lyckats. Slutsatsen borde vara att betygen inte ar en fraga
for politikerna. Det ar en fraga som i hog grad tillhor lararnas
professionella sfar (Ljunghill, 2000).

Spanningar och maktférskjutningar resulterade i politiska beslut i
slutet av 1900-talet om reducering av anvandningen av betyg i
den obligatoriska skolan. 90-talets skolrevision medférde @nnu
ett beslut om bl.a. ett nytt betygsystem. Detta sammanfoll med
en diskussion om skolans vardegrund.

Reformpedagogiken problematiserade betygsinstrumentet. Var-
deringar bestar ytterst av subjektens beddmningar (jfr. kap.
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3.2). Vérdering och kontroll av skolans utfall ér en del av skolans
verksamheten och dess problem. Varderingsproblematiken upp-
marksammades i Skolan och utvérderingen. Fem professorer tar
ordet (Franke-Wikberg, 1989). Vardering av skolan innebar kom-
plikationer. Att vdga in den enskilde eleven och hans/hennes
personliga utveckling i en utvardering stéller bedémarna infor
harda prov. Risken dr stor att sjalva kontrollen paverkar det som
ska beddmas (kontrolleras).

En offentlig utbildning kan aldrig enkelt utvarderas, dess ef-
fektivitet och produktivitet kan inte enkelt matas. Lika lite
som skonhet kan matas kan inte fostran till medborgare ma-
tas - om inte medborgarens uppgifter gors ytterligt primi-
tiva; anda kan vi forsta skonhet och utveckla smak. Att pa-
sta detta ar truistiskt. Men aven det sjalvklara kan i den of-
fentliga diskussionen bli till nya sanningar (Lundgren U. P./
Franke-Wikberg, S. 1989, s. 84). ---

Varje utvardering ar ocksa en kontroll och varje utvardering
kommer darfor att paverka vad som utvirderas.

Utvardering torde vara ett av de starkaste instrumenten for
styrning av utbildning (a.a. s. 90).

Statens kontroll av lasformaga utvecklades fran slutet av 1600-
talet till in pa 1900-talet, fran husfoérhor till betyg. Sedan relativt
lang tid tillbaka fungerar betygen som ett statligt meriteringssy-
stem. Statlig kontroll genom betygssatt obligatorisk skolgang ar
en del av samhillets strategiska handlande som avses leda till
segregering, dvs. uppdelning, atskillnad av individer. Betyg upp-
fattas inte sallan som den sjalvklara grunden for karridr i sam-
hallet och som samhallets kvitto pa personlig kompetens, |amp-
lighet och identitet. Vem vinner, vem férsvinner i kampen om
poangen.
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Eftersom skolan ar en tavlingstillvand beléningsapparat kan
den inte ge alla elever i varje ungdomskull de basta betygen
(Beach, 1999, s. 355).

Betyg tycks vara lika verkningsfulla som pengar, de ar en form
av kapital pa en marknad. Man kan har tala om kapital befriat
fran varans (kunskapens) substans. Betygspoang ar t.ex. avgo-
rande i konkurrensen om utbildningsplatser och arbetstillféllen
och i férlangningen en forutsattning for ett rikt materiellt liv.

Reformpedagogikens motstand mot kvantifierade beddmningar
genom betyg, prov och testsystem, tycks ha bidragit till avskaf-
fandet av betyg i de lagre skolaren (1-7) i den statskommunala
skolan. Det formella betygsystemet galler f.n. fran attonde skol-
aret. Det grundlaggande forhallningssattet till skolans amnen och
relationen till elevernas formagor tycks paverkas av det merito-
kratiska tankandet. Diskussionen kring betyg och utvardering av
skolan fortgar annu efter hundra ar. Skolkommittén (1997) ut-
tryckte tveksamhet till betyg.

Vi anser att graderade betyg inte behdvs som drivkraft for
eleverna; vi ser inget pedagogiskt varde med betyg. Tvar-
tom kan betygen bidra till en fokusering pa dmnena, liksom
pa det latt matbara, som gor att en pedagogisk utveckling
forsvaras eller hindras (SOU 1997:121 s. 175).

Med betygsinstrumentet diskvalificeras en stor grupp samhallsin-
nevanare som sokande till hogre utbildning. Fragan kan stéllas
om sjdlva betygssystemet déljer manga av individernas faktiska
samhallsnyttiga férmagor, de som betygen inte uppmarksammar.

Skolkommittén menade att betygen bara &r en del av sanningen
och framférallt ger de inte svar pa vad konstaterade brister
egentligen beror pa och vilka atgdrder som skulle rada bot pa
dessa brister (SOU 1997:121, s. 200).
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Samhillets satsningar pa barnens kunskaps- och fardighetsut-
veckling sammanférdes med behovet att vardera resultaten. |
den uppkomna situationen sattes samhallsnyttans intresse av
kontroll av utdelning for satsade medel mot individens behov av
bildningsmiljo. Fragan kan stadllas om betygs- och kontrollinstru-
menten motverkar skolans bildningsmal?
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1.5 Skolans vardegrund, styrning och utveckling

Diskussionen kring skolans styrning och utveckling aktualiseras i
avhandlingen mot bakgrund av skillnaden mellan a ena sidan en
forhdrskande etisk-moralisk-politisk uppfattning om en-skola-for-
alla och a den andra sidan reformpedagogikens antropocentriska
vision, Pddagogik vom Kinde aus.

Skolan som arena for bildningsprocesser bygger pa bade episte-
mologiska och praktiskt filosofiska varden (kunskapsteori, etik
och moral). Svenska skolan praglades fran 50-talet av mer eller
mindre explicita etiskt-moraliska uppfattningar i ett konverge-
rande perspektiv pa skolan med fokus pa allas ratt till likvardig
undervisning.

Tva dominerande politiska virdesystem blandade sig i den peda-
gogiska praktiken pa skolans arenor som ledde till kompromis-
sande och bidrog till skapandet av en heterogen vardegrund.
Kommunitarismen,'> som etisk-moralisk-politisk uppfattning, fick
stort inflytande pa den svenska skolans utveckling. Mot denna
politiska askadning stod en annan, i grunden liberal etisk-
moralisk-politisk uppfattning. Fortsattningsvis anvander jag be-
greppet liberal for att beteckna en individorienterad vardegrund i
dikotomin kommunitarism - liberalism.

Seklets historia visar en tilltagande naturvetenskaplig orientering
bl.a. genom en psykologiskt-biologisk manniskosyn'® stalld mot

15 Kommunitarism anvands om uppfattningar som genomsyras av forestall-
ningar om att det goda livet ska regleras av det gemensamma. Begreppet
kommunitarism inkluderar t.ex. kollektivism, socialism, kommunism. Det an-
vands av Carleheden (1996) i Det andra moderna. Om Jiirgen Habermas
och den samhiillsteoretiska diskursen om det moderna.
16 Jfr. biologisk-dynamisk process. Kéhler, 1936, s. 17.
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etiskt-moraliska varden t.ex. grundade i kristna varden och olika
filosofiskt grundade kunskapssyner.

Den antropocentriska uppfattningen om pedagogik, paverkad av
naturvetenskap och etik - kallad reformpedagogik (Pddagogik
vom Kinde aus) - har genomsyrat den centraleuropeiska kultur-
utvecklingen under 1900-talet. Kring sekelskiftet 18-1900 kon-
soliderades de socialdemokratiska (kommunitaristiska) vardena
parallellt med utvecklingen av reformpedagogik. Olika re-form-
visioner genomstrommade samhallena. Mangfalden tycktes leda
till bade utveckling och konflikter (jfr. kap. 5).

Socialdemokratin i Sverige, sdkte i likhet med socialdemokratin i
ovriga Europa kring 20-talet kontakt med reformpedagogiska
stromningar.

Den statskommunala skolans vardegrund formades av 1900-
talets politiska utveckling (innefattande strid och kompromis-
ser).

Resultatet av arhundradets skolutveckling aterfinns i den
svenska skollagen, som anger principerna om allas ratt till en lik-
vardig skolgang.

2 § Alla barn och ungdomar skall, oberoende av kdn, geogra-
fiskt hemvist samt sociala och ekonomiska forhallanden, ha
lika tillgang till utbildning i det offentliga skolvasendet for
barn och ungdom. Utbildningen skall inom varje skolform
vara likvardig, varhelst den anordnas i landet.

Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och féardigheter
samt, i samarbete med hemmen, framja deras harmoniska
utveckling till ansvarskannande manniskor och samhallsmed-
lemmar. | utbildningen skall hansyn tas till elever i behov av
sarskilt stod.
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Verksamheten i skolan skall utformas i dverensstammelse
med grundlaggande demokratiska varderingar. Var och en
som verkar inom skolan skall framja aktning for varje man-
niskas egenvarde och respekt fér var gemensamma miljo
(SFS 2000:445).

Med 90-talets skolrevision lanserades konceptet malstyrning av
skolan som ersattning for den tidigare regelstyrningen. Malstyr-
ningsbegreppet kan ges tva olika tolkningar. For det forsta att
handlingar styrs av medvetet fattade beslut, att mal bestams
genom interaktion, innan samférstand uppnas. Jag kallar detta
process- och deltagarstyrd bildning, emancipatoriskt handlande.
En andra tolkning ar att malstyrning innebar kontrollerad repro-
duktion av kultur. Mal bestams fore aktorernas interaktion (be-
stdams utifran). Denna dubbla tolkning skall jamféras med Haber-
mas handlingstyper som jag aterkommer till (jfr. kap. 3.4.1).

Forenklat kan man tala om horisontell och vertikal organisation
av bildning. Den horisontella organisationen férutsatter att mal
bestdms genom interaktion, den vertikala att mal bestdms uppi-
fran fore interaktion.

Sammanfattat kallar jag de tva alternativen mal-process-styrning
vs. mal-kontroll-styrning. Den kritiska fragan galler om bildning ar
forenlig med vertikal styrning.

Arhundradets andra hilft kannetecknades av statens ambitioner
till utveckling genom skolreformer.

Med risk for att forenkla en ganska komplex utvecklingshi-
storia kan man dela in de senaste 50 aren i tre perioder: Den
forsta perioden kannetecknas av stravan att utveckla [6s-
ningar for grundskolan och den andra av att sprida dessa
|6sningar. Den tredje perioden - som vi befinner oss i och
som den har rapporten handlar om - kan kanske snarast be-
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tecknas som en period av inriktning mot att skapa forut-
sdttningar for skolor att utveckla olika 16sningar sjalva (Carl-
gren & Horngvist, 1999, s. 9).

Under aren prévades en rad olika begrepp for att beskriva for-
andringsarbetet i skolan. Det férandrings- och utvecklingsarbete
som kdnnetecknade svensk skolpolitik, explicit fran 40-talet, kal-
lades en fortlépande skolreform (SOU 1948:27,s. 17).

Enligt Carlgren & Hornqvist (1999) bedrevs under 30-40-talen
en del forskning dar larare var involverade som aktiva medfors-
kare. | samband med enhetsskolbeslutet (prop. 1950:70) an-
vandes uttrycket férséksverksamhet (Arvidson, 1950). Forsk-
ning knots till den satskommunala skolans verksamhet och ut-
vecklades som den s.k. FoU-modellen (forskning och utveckling).
Forskningen om skolutvecklingen blev alltmer en innovations-
och implementeringsforskning. Uttrycket skolforskning tillkom i
samband med de kommunala PU-blocken. Arbetet vid dessa kal-
lades pedagogiskt utvecklingsarbete (a.a.) och var grundat pa
samarbete mellan larare och forskare. Statens inflytande o6ver
skolans arbete tenderade mot decentraliserat brukaransvar. 70-
80-talen genererade uttrycket lokalt utvecklingsarbete (a.a.),
(LUVA). Med aren overgick man till skolutveckling (a.a.).

Fokus forskots fran vad och hur eleverna skulle lara i skolorna, till
visioner om brukarnas inflytande. Férsdksverksamheter kring
skolans innehall ersattes av reformer for att stddja ldrarna i de-
ras arbete med att fordndra skolans arbetsformer.

| samband med laroplansteoretisk forskning presenterade Lund-
gren (1989, s. 100) begreppet moralisk laroplanskod for en do-
minerande uppfattning (om en ratt eller sann 16sning pa vad och
hur eleverna skulle lara sig i skolan) med en vision om en fram-
tida rationalistisk laroplanskod. Odman (1995) anvinder formu-
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leringar som kommunikativ, kunskapsstkande pedagogik for att
beskriva det nya utvecklingsskedet.

Begreppen skolutveckling, forsdksverksamhet, pedagogiskt ut-
vecklingsarbete, lokalt utvecklingsarbete mm. markerade en ut-
vecklingsvag fram till det farska uttrycket kvalitetsutveckling
(Carlgren & Hoérnqvist, 1999, s. 87). Med andra ord, under arens
lopp sbkte man begrepp for att beskriva ett handlande for att
utveckla verksamheten i den statskommunala skolan.
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Kapitel 2: PROBLEMOMRADET

2.1 Bildning

Gilgames fran Uruk nedskriven pa lertavlor, Homeros Odysseus,
Goethes Faust och dagens irrfarder genom cyberspace'” bestar
av artefakter skapade av manniskor genom tiderna och som ge-
nom sina gestalter uttrycker medvetandets utveckling. Med anti-
ken och dess rendssans hundratals ar senare forelag situationer
som paverkar idéhistorien fram till dagens diskussioner kring me-
ningen med skola och bildning.

Begreppet Bildning'® fick genom Wilhelm von Humboldt'® en fas-
tare betydelse. Hentig (1997) uttrycker det som att bildning
bestar av...

17 Cyberspace (efter William Gibson i Andersson m.fl. 1999) - eller en vision
av ett universum av information och kultur, en gemensam, global, av dato-
rer uppratthallen virtuell varld som existerar parallellt med den fysiska varl-
den och i vilken méanniskor kan interagera med varandra och med vérlden
och dess innehall (Kalla: NE).

'8 | antikens Grekland finner vi en tidig, fullt utvecklad teori om bildning el-
ler, som det hette pa grekiska, paideia. Filosoferna ville i paideia se en allsi-
dig utveckling av manniskans intellektuella, konstnarliga och fysiska kapa-
citet. Ibland kunde tonvikten ldggas mer vid den intellektuella utvecklingen,
ibland mer vid den fysiska; kravet pa universalitet var 6verallt likartat.
Langst utvecklades idéerna om paideia i Athen, med en rad inbérdes olika
skolor, t.ex. Platons Akademi vid en olivlund helgad at sagohjalten Akade-
mos och Aristoteles gymnasium, Lykeion (senare kallad "den peripatetiska
skolan" som syftar pa en promenadplats i Lykeion). De antika skolorna
lockade med skiftande mal och metoder for sin utbildning. Det éverordnade
malet var dock att frambringa den frie, harmoniske medborgaren, som val-
rustad kunde delta i det offentliga livet. (Kalla: NE)
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....den stimulans som frigér en manniskas alla formagor, for
att dessa sedan ska utvecklas harmoniskt-proportionerligt
genom en tillagnan av varlden som sker genom dels en 6m-
sesidig paverkan och dels en émsesidig begransning, och le-
der till en individualitet eller personlighet som bestammer sig
sjalv och med sin idealitet och unicitet berikar manskligheten
(von Hentig, 1997, s. 32).

Bildningsbegreppet ar grundldggande i avhandlingen. Reformpe-
dagogikens fokusering pa den vaxande individen och antropo-
centriska vardegrund star i forbindelse med och ar en mojlig foljd
av Humboldts bildningsbegrepp som en del inom den tyska kultu-
rella strémning som kallas GeisteswiRenschaft (kulturvetenskap).
Gadamer anknyter kulturbegreppet till bildningsgreppet.

Nu hor bildning intimt samman med begreppet kultur och
betecknar narmast det som kannetecknar manniskans satt
att utbilda sina naturliga anlag och férmodgenheter (Gada-
mer, 1997, s. 24).

Bildningsbegreppet?® aktualiserades pa nytt med laroplanskom-
mitténs betdnkande vid 90-talets skolrevision, Skola for bildning

19 Humboldt Wilhelm von, 1767-1835, tysk ambetsman och lard. Han gav
riktlinjerna for det nyhumanistiska gymnasiet, vars mal var elevernas bild-
ning genom studiet av klassiska sprak och matematik. Han var ocksa ideo-
logen bakom det nya Berlin-universitetet (nu Humboldt-Universitdt zu Ber-
lin), som grundades 1810. Humboldt star idag som symbol for vitt ut-
bredda ideal om undervisningens forening med forskning, lararnas obero-
ende och studenternas fria studieval. (Kalla: NE)

20 Bildning (ty. Bildung) ar ett centralt begrepp i debatter om skola och uni-
versitet. | nutida sprakbruk stélls bildning ofta i motsats till utbildning. Me-
dan utbildningens mal ar en bestamd och begrinsad yrkeskompetens, syf-
tar bildning till en omvandling av hela manniskan. Utbildningen har enbart
sina yttre mattstockar, under det att bildning alltid maste sattas i samband
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(SOU 1992:94). Laroplanskommittén citerar inledningsvis Ellen
Key med orden;

Bildningsanlaget kan emellertid - som alla naturens gafvor -
utvecklas eller undertryckas.

Det senare sker, i regeln, genom det radande skolsystemet
(Ellen Key i SOU 1992:94, s. 29).

Med utgangspunkt i senare ars forskning?' diskuterade laroplans-
kommittén synen pa kunskap.

Kunskapen utvecklas i ett vaxelspel mellan vad man vill
uppna, den kunskap man redan har, problem man upplever
med utgangspunkt i denna samt de erfarenheter man gor
(SOU 1992:94, s. 63).

Kunskapens konstruktiva, kontextuella och funktionella (a.a. s.
59) aspekter framhdlls. Den kontextuella aspekten av kunskap
rymmer kunskapens beroende av sitt sammanhang, som ar den
(tysta) grund mot vilken kunskapen blir till. Den funktionella
aspekten galler kunskap som redskap eller satt att forklara. La-
roplanskommitténs betankande (SOU 1992:94) publicerades
som sartryck for skolorna (Skolverket, 1994a) som visade bild-
ningsdiskussionens angelagenhetsgrad i slutet av 1900-talet.
Betdnkandet framférde kritik, (alternativt statlig sjalvkritik) mot
den under tre decennier uteblivna bildningsdiskussionen.

| tvahundra ars tid har bildning varit ett centralt begrepp i
debatten om utbildningens vdarde och mening. Det &r egent-
ligen bara under de tre senaste decennierna som det i Sve-

med enskilda individer eller grupper och deras sarskilda férutsattningar och
onskemal. (Kalla: NE)

21 SOU 1992:94 hanvisar till bl.a. Furth, Piaget, Dewey, James, Israel och
Polanyi.
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rige fallit bort ur laroplansspraket och den officiella be-
greppsrepertoaren kring skolans undervisning och innehall.
Det finns dock flera skal - - - att ater aktualisera bildnings-
fragan (SOU 1992:94, s. 48).

90-talets skolrevision satte ater bildningsbegreppet pa agendan.
Laroplanskommittén angav en innebdérd av bildningsbegreppet.

Bildning i denna mening ar att astadkomma nagot inte pa
forhand givet. Bildning ar nagot manniskor gér med sig, ett
aktivt foretag, utbildande av férmagor och omdéme som gor
friheten mojlig (a.a. s. 49).

Det tyska bildningsbegreppet, efter Wilhelm von Humboldt, ak-
tualiserades av laroplanskommittén genom hanvisning till fore-
stallningen om maénniskan som bildar sig, skapar sig, gor sig till
nagot som inte fanns tidigare (a.a. s. 49). Skola for bildning
(SOU 1992:94) presenterade bildningsbegreppet i enlighet med
Broadys artikel i tidskriften KRUT nr 3-4 1984 (Gustavsson,
1996, s. 253). Laroplanskommittén betonade det aktiva laran-
det vid 6verférandet av kunskaper.

Det ma vara ett inlarningspsykologiskt sakforhallande att
kunskaper aldrig kan ”laras ut”, enbart forvarvas genom
egen aktivitet, men ur ett kulturvetenskapligt perspektiv hor
overforingen av vetande och vérden till skolans centrala och
ofrankomliga funktioner (SOU 1992:94, s. 51).

Bildningsbegreppet ar inte entydigt. | sin doktorsavhandling be-
arbetade Gustavsson begreppet bildning och menade att det in-

nefattar tre par motsattningar:

1. Bildning som en fri, odndlig process a ena sidan och bild-
ningens forebild och mal a den andra.
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2. Bildning som a ena sidan en allmanmansklig féreteelse, till
for alla, och a den andra bildning férbehallen ett fatal i sam-
héllet - motsattningen mellan jamlikhet och elitism.

3. Bildningens karaktar av sammanhang, helhet och kun-
skapens integrering a ena sidan och kunskapens speciali-
sering, manniskans splittring och det moderna livets frag-
mentisering a den andra, motsattningen mellan bildning och
specialisering (Gustavsson, 1991, s. 29).

Bildningsbegreppets aterkomst i svensk skoldiskussion, genom
laroplanskommittén, kan ses i relation till diskussionen om sko-
lans demokratisering.

1946 ars skolkommission bidrog i bildningsdiskussionen med att
definiera relationen mellan demokrati och fri samverkan.

Demokratin bygger pa alla medborgares fria samverkan. En
sadan samverkan maste i sin tur bygga pa fria personlighet-
er. Skolans uppgift blir att fostra demokratiska manniskor
(SOU 1948:27, s. 3).

Frihetsbegreppet fortlevde framgent i laroplanstexterna parallellt
med jamlikhets- och solidaritetsbegreppen (emellanat uttryckt
som demokrati). Under paverkan av den dominerande socialde-
mokratiska etiken sammanférdes det individrelaterade bildnings-
och frihetsbegreppet med kravet pa samhallsnytta (jamlikhet
och solidaritet). Gustavsson patalar motsattningen mellan bild-
ning och jamlikhet.

En av fdrklaringarna till bildningens uttunning under 1900-

talet gar ut pa att bildning och jamlikhet star i of6renlig
motsattning till varandra (Gustavsson, 1996, s. 258).
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Fortsattningsvis anvander jag i avhandlingen bildningsbegreppet i
enlighet med den innebdér Humboldt och laroplanskommittén gett
den.
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2.2 Samhallsdiskussionen

1946 ars skolkommission framholl att demokratin bygger pa alla
medborgares fria samverkan och berdrde bade personlighetsut-
veckling (individniva) och samhallsnytta (gruppniva) som mal for
skolverksamheten. Socialdemokratins intresse for att under-
stodja 20-talets reformpedagogik forandrades kvalitativt efter
andra varldskriget. | princip bibehdlls a ena sidan intresset for
personlighetsutvecklingsaspekten, uttryckt genom visionerna i
laroplanerna. A andra sidan levde retoriken om det gemensamma
byggandet av ett folkhem vidare med betoning av att vad som
ar nyttigt for alla, ar nyttigt for individen.

Efterkrigstidens politik kom i mycket att handla om ekonomisk
uppbyggnad av samhallet lag det nara till hands att aven skolan
utgjorde en del av detta materiella vélfardsbygge. Skolan kom
att bli en rattighet for individerna, beslutad i demokratisk ord-
ning men dven en samhallelig skyldighet och en medborgerlig
plikt. Med ett dominerande kommunitaristiskt betonande av
samhillsnyttan framhavdes skolans juridiska innebdrd av myn-
dighet till skillnad fran skolan som mdjlighet till bildning. Skolan
kom att bli ett statens instrument i samhéllsnyttans tjanst. Det
formella beslutet om skolplikt fran 1842 omsattes successivt i
praktiken men genom den politiska vanstermajoritetens varde-
grund riktades intresset pa det gemensamma, pa kollektivets in-
tressen.

Skolans samhallsrelevans manifesteras genom demokratiska be-
slut om maldokument, skollag, ldroplan, kursplaner, timplaner,
betyg, betygskriterier, nationella prov, utvarderingsinstrument
etc. Skolans legalitet overgick under 1900-talet successivt i
samhillelig legitimitet genom dess praktiska betydelse for lan-
dets befolkning, (framférallt som en plats for unga manniskor nar
deras foraldrar arbetar), som en politiskt kontrollerbar arena for
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forsok till klassutjamning och meritering till naringsliv (marknad)
och stat (maktstruktur). Maldokumentens med tiden legitime-
rade visioner om skolan uttrycker ett etiskt-moraliskt forhall-
ningssatt gentemot individer. Detta uttrycks som en politisk
vardegrund, inte alltid i enlighet med vetenskap och beprévad
erfarenhet.

Skolans utvecklingshistoria har fortlépande redovisats i skolhi-
storiska dokument bl.a. 40- talets skolutredningar (SOU
1946:31. SOU 1948:27). En av 70-talets utredningar (SOU
1974:53) fokuserade explicit pa skolans inre arbete (SIA). SIA-
utredningen aktualiserade den undantrangda individnivan, per-
sonlighetsutvecklingsaspekten.

Utredningen skulle foéresla sadana férandringar av skolarbe-
tet att en individuell differentiering inom klassens ram skulle
kunna underlattas (Prop. 1975/76:39, s. 220).

Huvudbetinkandet lag till grund foér ett antal strukturella atgar-
der, bl.a. flexibel resurstilldelning genom uppdelning i basresurs
och forstarkningsresurs, battre samverkan med hemmen, sam-
verkan mellan larare, samlad skoldag och fria aktiviteter i samar-
bete med fritidshem och det kommunala féreningslivet, samt
samverkan med naringslivet.

Den I6sning som forordades i utredningens betankande (SOU
1974:53), innebar att specialpedagogisk metodik skall spri-
das till all verksamhet i skolan, att arbetssattet skall goras
probleminriktat. Det skall vara verklighetsanknutet och
bygga pa aktivitetspedagogik och konkretion. Riktlinjer for
arbetet skall vara elevmedverkan, dialog, samverkan, lagar-
bete och helhetssyn (Carlgren, 1986, s.74).

Med 90-talets skolrevision riktades intresset speciellt pa skolans
kvalitetsutveckling och det resultat skolan faktiskt ger. 90-
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talsreformerna kom i likhet med 70-talets SIA-reform (prop.
1975/76:39) och 80-talets skolforskning och personalutveckling
(prop. 1980/81:97) i praktiken mest att ber6ra ramarna for
skolverksamhet (decentralisering, profilering) - ansvaret for det
metodiskt-didaktiska arbetet flyttades narmare professionen
(rektor och larare).

Begrepp som kvalitetsindikatorer, kvalitetssakring, kvalitets-
granskning och kvalitetsbeskrivningar aktualiserades under 90-
talet (Carlgren & Hornqvist, 1999, s. 87). Uttrycket kvalitet och
kvalitetsutveckling utvecklat inom vetenskapssamhille och na-
ringsliv inférdes av Skolverket i sprakandet om skolan (Skolver-
ket, 1998b). Massmedia, forskare, myndigheter m. fl. engage-
rade sig i diskussionen om skolans resultat (Andrén, m.fl. 1990;
RRV 1998:26). Skolan drabbades darvid av kritik. Kritik utifran
liberala politiska varden gavs t.ex. genom oberoende liberala Da-
gens Nyheter (1999-01-11) och Sydsvenskan (1999-05-12,
1999-05-25) som pa ledarplats diskuterade det s.k. socialistiska
projektets misslyckande. Spaltutrymme ldmnades at 70-talets
flum- pluggdebattorer.?? Innebdorden av begreppet grundkun-
skaper tycktes tolkas olika.

Skoldebatten hdsten 1999 handlade i stor utstrackning om sko-
lans resultat, brister i ldsning och skrivning. Mangden stoff skolan
hanterar tycks sa dvervaldigande att urvalet, sovringen framstod
som ett problem. 90-talets stdrsta politiskt grundade ekono-
miska investering (relaterat till skolans inre arbete) var IT-

22 Med anledning av Lararutbildningskommitténs betdnkande pladerades for
att ge eleverna grundkunskaper - och ansag att dessa inte ar sa problema-
tiska fran vetenskapsteoretisk synpunkt. Det adr fragan om tdamligen odlisku-
tabla, enkla kunskaper, vars struktur och innehall traderas och nagot for-
dndras fran tid till annan - - - en tamligen langsam process (Dagens Nyhet-
er, 2000-05-28).
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satsningen, ekonomiska medel fordelade genom KK-stiftelsen.?3
Fragan @r om inte denna landsomfattande ekonomiska satsning
blev ett av de tydligaste exemplen pa statens styrning av sko-
lans inre pedagogiska arbete. Vilka vetenskapliga och beprévade
erfarenheter lag bakom besluten att satsa pa IT? Hade inte be-
hoven att satsa pa specialpedagoger, psykologer, kuratorer och
laborativa laromedel varit mer angeldgna att tillgodose. Ar ma-
handa IT-satsningen, utifran foérestallningen om samhillsnytta,
ett politisk understott ingrepp i skolan utan grund i vetenskap
och beprdvad erfarenhet?

| debatten gjordes dven uttalanden om att satsa medel pa att
Oka intresset for naturvetenskap (for att héja BNP) och delta i
varldskonkurrensen. Uppfattningar i denna riktning visade en ore-
flekterad syn pa skolan som instrument fér samhallsnyttan i strid
med vardegrunden och laroplanen om respekt for individens in-
tegritet (att valja intresseomrade). Komplexiteten i maktfordel-
ningen mellan stat och den bildande skolan visades tydligt i fraga
om historieamnets roll som motmedel mot nynazism och
terrorism och i kravet pa mer (skol)idrott for att hindra den
Okande fetman hos barn.

Skolans bildningsuppdrag, for livskvalitet, att lara for livet, inte
for yrkeslivet, delegerades enligt maldokumenten till profession-
en (pedagoger, ldrare och rektorer). Ar mahinda problemet att
dra granser mellan politiskt-moraliska och professionella atagan-
den i den bildande skolan.

23 Stiftelsen for Kunskaps- och Kompetensutveckling (KK-stiftelsen) bilda-
des av svenska staten 1994 nar |ontagarfonderna avvecklades och fick 3,6
miljarder kronor i stiftarkapital. KK-stiftelsen har som mal att framja kompe-
tensutveckling och att skapa forutsattningar for ekonomiskt tillvaxt. Vart
uppdrag ar att framja anvandningen av IT, utveckla samarbete mellan na-
ringsliv, universitet, hogskolor och forskningsinstitut samt stddja forskning
vid hoégskolor.
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90-talets skolrevision innebar formellt ett trendbrott nar det gal-
ler synen pa ansvaret for skolans arbetsformer. Professionens
frinet-under-ansvar uppvérderades, profilering férordades. Eko-
nomiskt jamlika fristaende skolor tilldts, okad decentralisering,
pluralism och medinflytande férordades inom det statskommu-
nala skolsystemet (SOU 1997:121).

Ocksa statens roll har blivit en annan. Vilka vagar, vilka me-
toder, vilket satt att organisera undervisningen man lokalt
valjer skall staten i princip inte ha synpunkter pa - det in-
tressanta ar om man uppfyller malen och arbetar mot malen.
Samtidigt har ingalunda tanken varit att staten helt skall ab-
dikera nar det galler skolan och skolans utveckling (Carlgren
& Horngvist, 1999, s. 20).

Efter tre decenniers tystnad blev 90-talets bildningsdiskussion
(SOU 1992:94) ett politiskt initiativ for samhallutveckling. Bryt-
punkten mellan statens och professionens bildningsansvar for-
flyttades i riktning mot professionen i skolan.

Regeringen menade, i slutet av Barnets arhundrade, att kunskap-
erna om tillstandet i skolan fanns och att dessa nu skulle bidra
till att forbéattra den.

Analyser av skolans resurser, forutsattningar och resultat,
rapporter fran olika nationella och internationella utvarde-
rings- och utvecklingsprojekt och fran tillsynsarbetet bidrar
till att vi numera har en battre bild av tillstandet i svensk
skola @n nagonsin tidigare. Nu maste dessa kunskaper i an
hdgre grad kombineras och analyseras for att forbattra sko-
lan (Skr. 1996/97:112, s. 109).

| det foljande presenterar jag ett mojligt satt att forsta handlan-
det i den statskommunala skolan utifran ett reformpedagogiskt
perspektiv.
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2.3 Kultur-férvarv och vaxling

Samhallets aktorer (las: larare) ska, enligt malstyrningsprincipen,
uppna givna mal inom givna ramar: De professionella skall véxla
mal till verksamhet (Carlgren & Horngvist, 1999, s. 19). Fragan
ar om och hur ett sadant handlande, praxis (véxling) kan férenas
med handlingsutrymme for elevers forvarvande av kultur?

Genom handlingar skapas och aterskapas ny kultur. Fortsatt-
ningsvis kallas detta flode av kulturskapande handlingar, kultur-
forvarv, den process enligt Elsa Kohler ....genom vilken den unga
generationen letar sig fram till sina fdaders produktion och éns-
kemal, forstar dessa och genom eget verkskapande fér dem vi-
dare till ndsta generation (Kéhler, 1936, s. 81, jfr. kap. 6.2).

| den bildningsprocess som avses med skolan och som kontrolle-
ras mot maldokument och resultat blir fragan hur vaxling av mal
till verksamhet forhaller sig till kultur-férvarv. Aven om skolans
mal innebar kultur-férvarv tycks det finnas en motsattning mel-
lan véaxlingens styrande och kontrollerande karaktar och kultur-
forvarvets skapande karaktar. Kvaliteten i skolan kan ses som
syntesen av vaxling och kultur-férvarv. Kvalitetsutvecklingen i
skolan, antar jag, dr beroende av samspelet mellan vaxling och
kultur-férvarv (Fig. 1).

Kvalitetsutvecklingen kan uppfattas som beroende av tva kvali-
tativt olika ansatser. Den ena med utgangspunkt i visioner och
skapande, den andra i kravet pa malstyrning och kontroll. A ena
sidan bildningens processer, uttryckta som kultur-forvarv, a den
andra, samhillets krav pa funktion uttryckt som vixling. A ena
sidan legitimt kultur-férvarvande - bildning, emancipation. A den
andra, legal kulturreproduktion i enlighet med statens maldoku-
ment - maktutdvning. Kvalitetsutveckling implicerar dubbelheten
- legitimitet och legalitet. Legitima visioner om kultur-férvarv och
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legal vaxling. Det ar i denna relation som kvalitetsutveckling ge-
staltar sig.

>

kultur-fopyér

Fig. 1. Kvalitetsutveckling
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2.4 Kontroll vs. skapande, ett dilemma

Motet mellan reformpedagogiska visioner och den statskommu-
nala skolan aktualiserade motsattningen mellan skapande och
kontroll. Betoningen pa och beroendet av betyg och de dartill
hdrande kvantifieringarna av kunskap ar ett problem Ellen Key
namner redan for hundra ar sedan (jfr. kap. 6.1).

Kvalitetsmatning ar ett nytt inslag i kontrollerandet av skolan
som saknar beprovad erfarenhet (Skolverket, 1998b). 90-talets
skolrevision lyfte fram vaxlingen som viktig inom ramen for mal-
styrning. Dartill beslutades om ett nytt betygssystem. Harige-
nom avsags de nya kontrollfunktionerna tillgodose nya demokra-
tiskt-politiska krav. Den statskommunala skolans mal- och resul-
tatstyrning grundades primdrt pa betygsinstrumentet. Detta
kompletterades av andra utvarderingsinstrument bl.a. utveckl-
ingssamtal, larares skattningar och nationella prov. Férsék pagar
att finna strategier fér mer helhetsinriktade kvalitetsbedémning-
ar. Kontrollproblematiken, tidigt uppmarksammad inom reform-
pedagogiken aktualiserades av laroplansutredningens Skola for
bildning (SOU 1992:94).

Diskussioner om betygen i skolan resulterade under decennier i
omfattande utredningar och politiska beslut (t.ex. SOU 1977:9
och SOU 1992:86). Det senaste betygsystemet tilldelas flera
olika uppgifter. Skolverkets chef, Mats Ekholm, yttrar sig om be-
tygen i féljande ordalag.

- De ska fylla tva uppgifter. De ska ge en nyansrik signal fran
skolan till hemmet och beratta om hur langt eleven har natt
och hur bra utvecklingstakten &r. | det fallet ar faktiskt ut-
vecklingssamtalen battre an betygen.
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- Den andra uppgiften ar att fungera som urvalskriterium, ett
ordknappt besked som ofta gar stick i stav med utvecklings-
samtalen.

- Samhallet behdver smidiga urvalssystem men kanske ska vi
i framtiden ha andra urvalsgrunder (Sydsvenskan 1999-09-
27).

Skolministern ger en liknande framstallning. Betygen i grundsko-
lan har tva syften for det forsta att fungera som urvalinstrument
vid antagning till gymnasieskolan och for det andra som bekréaf-
telse pa vilken kunskap eleven natt och om kunskapsmalen i la-
roplanen uppnas (Sydsvenskan 2001-11-10).

Betygens roll som urvalsinstrument bortfaller om alla elever
kommer in pa sokta gymnasieprogram i framtiden, eller om ele-
ver soker till gymnasiet pa andra grunder. Det andra syftet anger
betygens roll som matt pa kunskap och maluppfyllelse. Om nuva-
rande betyg ger bekraftelse pa individens kunskapsniva och sko-
lans maluppfyllelse, kan dessa betyg anses godtagbara. Fragan
ar dock om nuvarande betyg uppfyller kravet. Till problembilden
hor aven betygens formodade inverkan pa bildningsprocessen.

Enligt Kaj Spelling, professor vid Danmarks leererhagjskole visades
fran elevernas sida bade engagemang och brist pa engagemang
for insamlande av de poang som betygen genererar. Han foére-
sprakade en skola utan betyg bl.a. for att motverka mathofobi
(motvilja till att lara). Enligt Spelling uppstar en motivations-
klyfta mellan elever med goda respektive daliga betyg. Hoga be-
tyg ger 6kad motivation, laga minskad motivation.

Derfor vil gode skolepraestationer betyde tro pa egne evner
og dermed stor selvtillid, mens darlige skolepraestationer vil
betyde mistillid til egne evner, darlig motivation och mang-
lende selvtillid (Spelling, 1982, s. 43).
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Tva modeller fér malstyrd skola framtrader, den ena kallar jag
vaxlingsskolan (mal-kontroll-styrd) och den andra bildningsskolan
(mal-process-styrd). Vaxlingsskolan ar ett koncept som fordrar
kontroll, vanligen genom individuell betygssattning och kollektiv
sjalvvardering (skolan kontrollerar sig sjdlv). Mot detta koncept
star en Skola for bildning, en sjalvreglerande skola dar kunskap
uppstar i ett vaxelspel mellan vad man vill uppna och individuell
och kollektiv forforstaelse. Skillnaden mellan de tva skolkoncep-
ten aterkommer i dikotomierna mimesisk eller transformativ
undervisningstradition, en strategiskt eller kommunikativt hand-
lande skola, en mal-kontroll-styrd eller mal-process-styrd bild-
ning.

| den senaste laroplanen preciserades en kunskapssyn i riktning
mot en mer nyanserad syn pa kunskaper, fyra olika former av
kunskaper kallade fakta-, fardighets-, forstaelse- och fértrogen-
hetskunskaper (Lpo 94). Med denna nyansering utmanas gamla
forestallningar om skolans kunskaper som reproducerbara i rikt-
ning mot det transformativa undervisningstraditionen, emancipa-
torisk handlande och den mal-process-styrda bildningen. | stéllet
for att se kunskap som en substans kan man uppfatta den som
en relation mellan manniskorna och varlden (Carlgren & Marton,
2000, s. 195).

Bildningsbegreppet, som under tre decennier fért en undan-
skymd tillvaro aktualiserades i samband med den statskommu-
nala skolans mal- resultatstyrning.

Bildningsbegreppet oppnar for att forena diskussionen om
elevernas ldarande med deras moraliska och personlighets-
massiga utveckling. Att tillagna sig kunskaper ar nagot mer
an att "ta in” och memorera. Det paverkar hur vi uppfattar
och ser pa vérlden och darmed ocksa vara mojligheter att ga
i dialog med de situationer vi befinner oss i och som en féljd
av det var handlingskompetens (Carlgren, 1998 a).
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Carlgren stéller fragan om skolans bildningsuppdrag... gar det att
férena det med en malstyrd skola? (Carlgren, 1998a, b). Hon
holl fragan 6ppen huruvida bildning och malstyrning ar kompa-
tibla. Situationen verkar konfliktfylld varfoér foérsiktighet ar befo-
gad.

Jag ser det som en 6ppen fraga om och hur malstyrningen
kan fungera som ett redskap i bildningens tjanst (Carlgren,
1998 b).

Carlgren efterlyser en medvetenhet om skolans kunskapsupp-
drag med anledning av konflikten bildning - malstyrning.

Med samhillets forandring stalls dock nya krav, till exempel
blir férmagan att hitta och formulera fragor i en allt mer
osaker, foranderlig och informationsrik tillvaro allt viktigare.
Darmed accentueras behovet av att formulera skolans kun-
skapsuppdrag som ett bildningsuppdrag (Carlgren, 1998 a).

Tillsammans med Marton férdjupar Carlgren diskussionen kring
malstyrning och bildning. Man menar att lararnas professionella
uppdrag férdndrats och darvid paverkat kunskapsuppdraget i
riktning mot ett bildningsuppdrag.

Man kan saga att uppdraget omformats fran ett utbildnings-
till ett bildningsuppdrag (Carlgren & Marton, 2000, s. 188).

Detta kan tolkas som att malstyrningen kvarstar men innebar att
en Overgripande, viardegrundsbaserad malformulering skall
komma till uttryck i en mal-process-styrning, nagot som innefat-
tar eleven som en skapande individ utrustad med olika formagor
och forhallningssatt (redskap och kompetenser). Carlgren & Mar-
ton uttrycker saken enligt féljande:
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Vi anser att den vasentligaste formaga som skolan kan bidra
till att utveckla hos eleverna ar formagan att erfara verklig-
heten pa kraftfulla sitt - att kunna urskilja bestdamda, kri-
tiska drag och fokusera dem samtidigt i medvetandet. Dari-
genom konstitueras den nya situationens innebdrd och hand-
lingsmajligheter (Carlgren & Marton, 2000, s. 225).

Man menar att skolans mal, vad den ska utféra, dvs. bildningens
innebord och vad denna ska leda till bestar i utvecklandet av
kvaliteter och formagor.

Det "vad” som staten formulerar galler alltsa inte langre det
konkreta innehallet i undervisningen. Statens malformule-
ringar ar av en karaktdr som ger en indirekt bestamning av
innehallet genom att ange vilka kvaliteter i elevernas kun-
nande, som ska utvecklas (Carlgren & Marton, 2000, s.
191).
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2.5 Demokrati och frihet

Uljens (1998) diskuterar begreppen bildning och fostran nar det
galler reformpedagogisk verkningshistoria.

Det pluralistiska samhallet har emellertid kontinuerligt lett till
en allt dppnare fostranssyn dar individens sjalvverksamhet
kommit allt mera i forgrunden. Detta reflekteras under vart
eget arhundrade dels genom den reformpedagogiska roérel-
sen, dels genom det decentraliserade laroplansarbetet under
det 20:e arhundradets sista decennier. | dag heter foljaktli-
gen den oOvergripande vasterlandska normen for fostran de-
mokrati. Detta ar samtidens uppfattning om det sedliga le-
vernet (Uljens, 1998, s. 90).

Begreppet demokrati anviands bade av kommunitarismens och
liberalismens anhangare, som ger det bade bredd, djup och un-
der stundom en diffus framtoning. Demokrati betyder, som
sagts, att all makt utgar fran folket, folkmajoriteten bestammer,
men formerna for utdévandet skiftar. Demokrati innefattar aven
manniskolivets okrédnkbarhet, individens frihet och integritet, alla
manniskors lika varde, jamstalldhet mellan kvinnor och man, samt
solidaritet med svaga och utsatta. Demokratibegreppet innehal-
ler en maktrelation mellan kollektiv och individ. Alla skall ga i
skola och allas individualitet ska beaktas. Demokratibegreppet
bar de (delvis konfliktande) varden som skolan ska gestalta och
formedla, enligt vardegrunden.

Skolan har en viktig uppgift i att utveckla vart demokratiska
samhidlle. Vi har gemensamt gett skolan uppdraget att
havda, varna och utveckla de grundlaggande varden som é&r
basen for var demokrati. Skolan ska férsvara tanken pa alla
manniskors lika varde och ratt att bli respekterade och hérda
- skolan kan darmed aldrig vara en vardeneutral plats.
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| skolan ska den gemensamma vardegrunden omformas i
praktisk undervisning och allmant forhallningssatt. Det hand-
lar om varden som manniskolivets okrdnkbarhet, individens
frihet och integritet, alla manniskors lika varde, jamstalldhet
mellan kvinnor och man samt solidaritet med svaga och ut-
satta.

Vardegrunden ska genomsyra skolans verksamhet och om-
sattas i praktisk handling. Det handlar om att skapa en skola
dar det syns och kanns att de grundlaggande vardena ar
verklighet, att utveckla ett sadant klimat dar varje individ,
barn savdl som vuxen, moter respekt och respekterar
varandra (Vardegrunden pa internet: 1999-02-25)

Véardegrunden betonar individens okrankbarhet och integritet.
Anda masta alla barn och ungdomar géa nio ar i en-skola-fér-alla.
Individens rattigheter begrdnsas harigenom av samhallets for-
harskande uppfattning om demokrati.

Plasticiteten i begreppet demokrati kan tolkas som bidragande

orsak till malkonflikter i laroplaner pa grund av motsattningar
grundade i olika politiska vardegrunder och etiska normer.
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2.6 Lararkunskap och férandringsarbete

Reformpedagogikens mote med den statskommunala skolan ac-
centuerar konflikter i relationen skapande och kontroll. Med re-
formpedagogiken féljde ett antropocentrisk perspektiv om sko-
lans barn/elever men dven nar det galler lararindividualitetens
betydelse i bildningsprocesserna. Lararens betydelse for skolans
verksamhet uppmarksammades ocksa med 40-talets skolrefor-
mer.

Huvudansvaret for skolans utveckling avilar ldraren. Han ar
den viktigaste faktorn i skolans liv. Pa hans kvalifikationer,
lamplighet for sitt uppdrag och intresse for sitt yrke beror
skolarbetets framgang (SOU 1948:27, s. 14).

Lararens roll for skolans utveckling ar inte entydig. Tolkningen av
lararrollen forandrades under de senaste fem decennierna fran en
gruppledare i klassen till lagmedlem i personalgruppen. | 90-
talets skoldebatt talades om att uppvardera lararens roll. Fragan
ar hur? Huvudansvaret for skolans utveckling aligger kommunen
som huvudman (alt. fristdende skolans huvudman).

Den som ar huvudman for en del av det offentliga skolva-
sendet ansvarar for att utbildningen genomfdérs i enlighet
med bestammelserna i denna lag och de bestammelser som
kan finnas i annan lag eller férordning (Skollagen, § 12).

Skoldebatten i slutet av 90-talet innehdll fragor om larares moj-
ligheter till karriar och inflytande 6ver sitt arbete. Inom forskning
kring s.k. Teacher Thinking beskrivs lararens varv som forska-
rens, som en reflekterande praktiker som utvecklar kunskap-i-
handling (Alexandersson, 1994. Brusling & Strémqvist, 1996.
Lendahls & Runesson, 1996. Schoén, 1983). Elsa Kohler uttrycker
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sig i termer som forskning i den pedagogiska situationen (jfr.
kap. 6.2.1).

Forskningsanknytning ses som en mojlig vag for kompetensut-
veckling och delaktighet som kom till uttryck bl.a. genom larar-
utbildningskommitténs forslag till utbildningsvetenskaplig forsk-
ning: Att lara och leda - en lararutbildning for samverkan och ut-
veckling.

Lararutbildningskommittén tillsattes av regeringen varen
1997 pa uppdrag av riksdagen. Avsevart forandrade villkor
for arbetet som larare liksom kritik av lararutbildningen i flera
utvarderingar var viktiga motiv for riksdagens bestélining av
en reformering av lararutbildningen.

Kommittén bedomer, utifran kontakter med universitet och
hdgskolor, att forandringsberedskapen ar hég inom lararut-
bildningen och att en fornyelse darfér har goda forutsatt-
ningar att férverkligas.

Forslaget innebar en forstarkning av lararutbildningens yr-
kesinriktning och férutsatter en 6kad samverkan mellan h6g-
skolan och skolvasendet. Den féreslagna strukturen innebar
ocksa en betydande flexibilitet for studenterna och for hég-
skolan samt for kommuner och verksamma larare eftersom
inriktningar och specialiseringar ocksa kan nyttjas fér kom-
petensutvecklingsandamal.

Lararutbildningen, som beror alla de traditionella filosofiska
fakulteterna har, nar det galler forskning och forskarutbild-
ning, kommit i klam mellan tva traditioner, namligen forsk-
ning och pedagogisk yrkesverksamhet, och har saledes sak-
nat en egen forskningsbas. Det kravs en nationell forsk-
ningsstrategi for lararutbildning och pedagogisk yrkesverk-
samhet for att starka den vetenskapliga basen for lararut-
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bildning och pedagogisk yrkesverksamhet. Kommittén fore-
slar att ett nytt vetenskapsomrade (utbildningsvetenskap)
inrattas, avseende forskning och forskarutbildning i anslut-
ning till lararutbildning, pedagogisk yrkesverksamhet och Ia-
rande i arbetslivet (SOU 1999:63).

90-talets skolrevision ledde till en ny lararutbildning med start
2001. Den nya lararutbildningen ar ett bestillningsarbete fran
central niva. Situationen liknar i detta avseende den som galler
om reformarbetet vid de statskommunala skolorna. Den politiska
ansatsen med centrala styr- och maldokument avser att imple-
mentera en samlad lararexamen for forskollarare, fritidspedago-
ger, grundskollarare och gymnasieldrare. Utbildningen rymmer
stora formella valmgjligheter. Den s k verksamhetsforlagda delen
av utbildningen sker i samverkan med forskolor, fritidshem och
skolor, en situation som férutsatter kommunikation pa olika ni-
vaer, t.ex. mellan skolenheter, kommuner, hogskolor och centrala
myndigheter.

Hogskolan Kristianstad arbetar under mottot en forskande lérar-
utbildning och visar darmed en ambition till férandringsarbete
och utvecklande av nya arbetssatt i enlighet med senare tids
forskning, inte sallan redovisad i kursernas larobdcker.
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Kapitel 3: FORSKNINGSANSATS

Begreppet text anvands for olika meningsbarande artefakter.
Gadamer betraktar all konst som text och all meningssdkande
aktivitet infér konsten som lasning av text skriver Melberg inled-
ningsvis i Oversattningen av Gadamers bok Sanning och metod i
urval, (1997, s. 10). Odman ser dven minskliga handlingar som
text.

Manskliga handlingar bor betraktas som analoga med texter
(1979, s. 32).

Avsatta spar av handlingar och efterlamnade verk kan tolkas och
leder till valet av den fenomenologiska filosofin som teoretisk
perspektiv.
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3.1 Fenomenologi

Reformpedagogik och fenomenologi framtrader vid samma tid pa
den historiska arenan. En fenomenologiskt inriktad tankestrém
utgaende fran Goethe kan t.ex. sparas i Rudolf Steiners bild-
ningshumanistiska epistemologi Steiner, 1963. 1986). Kéarnan i
Goethes fenomenologi kom till utryck i begreppet adskadande
omdoémeskraft (Nobel, 1999, s. 118) dar empiri forbinds med
subjektet for att leda till den filosofiska regionen (kunskapan-
det).

Man kan inte krava av fysikern att han skall vara filosof. Men
man kan vanta sig av honom, att han har sa mycket filoso-
fisk bildning, att han grundligt kan skilja sig fran varlden for
att ater i hogre mening foérbinda sig med den. Han bor ut-
bilda en metod, som dverensstammer med iakttagelsen. Han
bor akta sig for att forvandla iakttagelsen i begrepp, be-
greppen i ord och umgas och forfara med dessa ord, som
vore de féremal. Han bér ha kdnnedom om filosofens bemo-
danden for att kunna féra fenomenen fram till den filosofiska
regionen (Goethe, 1976, s. 295).

Fenomenologi, utvecklad av Edmund Husserl bl.a. i Logische Un-
tersuchungen fran 1900 (Husserl, 1989. 2000) kom att fa be-
tydelse inom filosofin samt social- och beteendevetenskaperna.

Fenomenologi: det betecknar en vetenskap, ett samman-
hang av vetenskapliga discipliner; fenomenologi betecknar
emellertid samtidigt och framfér allt en metod och en tanke-
hallning: den specifikt filosofiska tankehallningen, den speci-
fikt filosofiska tankemetoden (Husserl, 1989, s. 64).

Husserl avsag att bidra till en vidare filosofisk och vetenskaplig
utveckling utgaende fran en strikt deskriptivt grundad veten-
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skap. Han karakteriserar sin teori som férutsattningslds, apodik-
tisk (absolut saker) vetenskap.

Mot varje psykisk upplevelse svarar alltsa pa den fenomeno-
logiska reduktionens vag ett rent fenomen, som uppvisar sitt
immanenta vasen (individuellt forstatt) som en absolut giv-
enhet (Husserl, 1989, s. 85).

Ett centralt begrepp hos Husserl ar epoché med syftning pa till-
bakahallande av omdémen, att satta vardagskunskapen inom pa-
rentes [Einklammerung] vid studiet av fenomenen. Stravan ar att
ga till sakerna sjalva och bortse fran tidigare uppfattningar. Hus-
serl utvecklade begreppet intentionalitet for att karaktarisera
empiriskt grundad egenaktivitet.

Husserl nadde dock inte fram till den absolut sakra vetenskapen,
om vilket han sjalv blev medveten. 1913, i sin bok, Ideen zu ei-
ner reinen Phdnomenologie und phdnomenologischen Philosophie
inforde han transcendensbegreppet, nagot som senare ledde till
brytningen med larjungen Heidegger (Libcke, 1991).

Askadning ar en aktstrém, som utférs av jaget. Den riktar (in-
tention) sig mot det Husserl kallar livsvarlden (die Lebenswelt)
sjalva forutsattningen for varje erfarenhet. Jaget skapar sam-
manhang och ar samtidigt sjdlva sammanhanget. Jaget ar identi-
tetspolen i medvetandestrommen. Det haller samman strémmen
av erfarenheter. Intentionalitetsteorin forutsatter ett individuellt
och aktivt medvetande. Det konkreta jaget &r medvetande-
strémmens sammanhang i sin enhet med den vérld som det er-
far. Husserl anvander sig av begreppet det transcendentala egot
(Lubcke, 1991, s. 69). Husserl infér det transcenderande jaget
som utgangspunkt for kunskapande, for det intentionala hand-
landet. Den aktiva askadningen skulle man kunna séga ar forut-
sattningen for erfarandet av livsvarlden.
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Den transcendental-fenomenologiska teorin ska inte uppfattas
som uttryck for idealism och mystik enligt Husserl. Den omfat-
tande filosofiska forskningen som utgar fran Husserl saknar inte
tolkningsproblem, som Husserls egen verkningshistoria visar.

Husserls erfarenhetsfilosofi, aktfilosofi och intersubjektivitets-
problemet tillhér den fenomenologiska kunskapsfilosofis centrala
fragestallningar. Livsvarlden ar ett undersdokningsomrade, ett fi-
losofiskt objekt, som via hans elever fatt inflytande 6ver den
moderna sociologin och socialpsykologin (Haglund i Husserl,
1989). Blad de vilkdnda filosofer som tagit intryck av Husserl
finns Gadamer, Habermas och Apel. Livsvarlden ar fenomen i
samspel - en oandlig process, betingad av framlingskap och foér-
trogenhet, av tidsavstand och av fordomar (Gadamer, 1997, s.
18). Livsvarlden ar vetenskapens yttersta erfarenhetsmaterial,
kunskapernas forutsattning.

Livsvarlden ar oreflekterad och férvetenskaplig; den féregar
och forutsatts av bade filosofi och vetenskap. Med detta re-
sonemang blir aven den vetenskapliga kunskapen beroende
av livsvarlden. Husserl for inte resonemanget vidare och har
laggs grunden till den dnnu pagaende diskussionen om den
fenomenologiska kunskapens subjektiva natur (Back-Wiklund
i Manson, 1998, s. 76).

Med Husserls fenomenologiska filosofi, dess férsta och andra
stadium, blottlades en grundlaggande problematik, fragan om
kunskapernas objektiva (ga till sakerna sjalva) resp. subjektiva
natur (jaget som medvetenhetspol).

Problemet med kunskapernas objektiva resp. subjektiva natur,

som Husserl forsokte 16sa med inférandet av jag-begreppet och
den transcendental-fenomenologiska teorin, vidareutvecklades
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och fordjupades av Schutz?* som visar pa tva aspekter av relat-
ionen till livsvarlden; en differentiering mellan det éppna fenome-
nologiskt grundade handlandet och det aktiva tolkande handlan-
det.

Livsvarlden har genom denna utveckling kommit att bli ett
av de begrepp som numera ingar i det samhallsvetenskapliga
spraket. Det finns t.ex. hos Habermas i hans teori om det
kommunikativa handlandet, dar han kontrasterar det mot
vad han kallar systemet - -. Livsvarlden hos Schutz utgors av
de varldsliga handelser och institutioner och socialt accepte-
rade konventioner som konstitueras och rekonstrueras ge-
nom manniskors vardagliga och oreflekterade handlande.
Schutz kallar detta for kunskap av férsta ordningen. Det ar
den kunskap som &r bestamd av livsvarlden och som ar ord-
nad i for oss kanda idealtypiska mdnster, vad Schutz kallar
typifieringar. Kunskap av den andra ordningen utgoérs dére-
mot av den vetenskapliga expertforstaelsen med vars hjalp
samhallsvetaren tolkar och forstar livsvarldens vanliga méns-
ter (Back-Wiklund i Manson, 1998, s. 78).

Fenomenologin utvecklades bl.a. av Heidegger (efter brytningen
med Husserl), till en uppfattning om ett i-varlden-varo.

Genom att se ”i-varlden-varon” som det fundamentala infor
Heidegger historiciteten i sjalva grundvalen for objektiv ve-
tenskap och bevarar darigenom det steg som Husserl tog
utdver Dilthey. Vetenskaplig objektivitet anses inte langre
vara mattet pa legitim kunskap i allmdnhet utan en veten-
skaplig norm som ar lamplig for vissa projekt i livsvarlden.
Samtidigt avskriver Heidegger sokandet efter en slutgiltig
kognitiv grund for livsvarlden och ersatter ddrmed Husserls

24 | Back-Wiklund i Manson, 1998, s. 78. Harste & Mortensen i Andersen,
1999, s. 207.
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transcendentala ego med i-varlden-varon (Warnke, 1993, s.
55).
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3.2 Hermeneutik

Valet av metod paverkades av forskningsintresset och de feno-
men som utgjorde avhandlingens material. Hermeneutik kommer
fran grekiska hermeneutike . Hermeneuein betyder att tolka.
Dilthey (1894) uttryckte skillnaden i forhallningssatt mellan na-
turvetenskap och humanvetenskap med orden; Naturen foérklarar
vi, sjdlslivet forstar vi. Dilthey bidrog genom utvecklandet av
hermeneutiken till humanvetenskapernas metodologiska grund-
laggande som vidareutvecklades av bl.a. Gadamer (1997).

Hermeneutik ar en vetenskaplig strategi for texttolkning utveck-
lad under lang tid. De tidigaste hermeneutiska strategierna ut-
vecklades i samband med bibeltolkning och férdes vidare via all-
man filologisk metodologi till den sprakliga férstaelsens veten-
skap av bl.a. Schleiermacher (Odman, 1979). Den hermeneutiska
metoden beskrevs som konsten att tolka, som en tolknings-
konst. Ordet harleddes fran myt och litteratur om Hermes, Zeus'
budbérare och vagvisare.

| traditionen efter Schleiermacher och Dilthey utvecklades her-
meneutiska forestallningar om cirkel- eller spiralgang i textfér-
staelseprocessen: 1) tolkning fran textens detaljer till dess hel-
het och omvant; 2) tolkning fran var egen referensram till texten
och omvant (Libcke, 1991).

Med hanvisning till Ast och Schleiermacher redogjorde Odman foér
grundlaggande principer for hermeneutikens forskningsprocess.

Ofta startar vi ganska planlost, eftersom vi séllan har tillgang
till nagon total helhetsbild. | sadana situationer férsoker vi
bilda oss en uppfattning om sma helheter som tillsammans
konstituerar en storre (Odman, 1979, s. 78).
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Odman (1979) anvidnde begreppet hermeneutisk spiral fér att
karaktédrisera den hermeneutiska forskningsprocessen.

Forstaelsens utveckling gar pa detta satt ofta i riktning mot
okad totalisering och 6kad precisering. Férstaelse- och tolk-
ningsprocessen ar i detta avseende faktiskt mer lik en spiral
an en cirkel (a.a. s. 83).

Hermeneutik och fenomenologi ror sig inom en till empirismen
och positivismen kritisk filosofisk sfar. Heidegger och Gadamer
bidrog till hermeneutikens utveckling med att tillfora existentiella
perspektiv. Gadamer, som ar en av sentidens mest kdnda fore-
tradare for hermeneutik, menade att vi inte kan l16sgora oss fran
vara historiskt betingade tolkningshorisonter, objektiv uppfatt-
ning av livsvarlden ar inte mdjlig. Han fordjupade diskussionen
kring hermeneutik med att patala historiens inverkan pa nuet.
Tolkningar ingar i tidigare tolkningar och standpunkter nagot
Gadamer kallar verkningshistoria. Historiskt traderade texter ar
delar av subjektens verkningshistoria. Genom hermeneutiska er-
farenheter bringas texter och subjektens tolkningshorisonter i
relation till varandra.

Hermeneutiken dr mer dn en metod. Teoretiserandet om histo-
risk medvetenhet utvecklades i filosofisk riktning mot en episte-
mologi med fokus pa kunskapsdverférandet fran en existens till
annan fran ett medvetande till ett annat.

Gadamer vill inte presentera en metodlara med vars hjalp vi
kan erhalla en "riktigare” utldaggning an tidigare. Daremot vill
han uppmarksamma de - transcendentala - drag som foérut-
satts i varje utlaggning, oberoende av om vi tycker om det
eller ej (Ltbcke, 1991, s.173).

Spraket formedlar motet mellan existenser. Den méanskliga verk-
ligheten &dr for Gadamer salunda ytterst en spraklig verklighet
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(Odman, 1979, s. 31). Standigt pagar samspel mellan nu- och
datid. Det tolkande subjektet spelar, genom sin foéreférstaelse,
en aktiv roll i kunskapsprocessen i den hermeneutiska processen.

Denna for-forstaelse leder alltid var lasning pa ett sadant
satt att vi sorterar bort de lasesatt som gor texter sjalv-
motsdgande, orimliga eller direkt falska. | stallet forsoker vi
tolka texten pa ett sadant sitt att vi pa ett standigt mera
tackande satt kan forverkliga vart forstaende strivande ef-
ter den fullkomliga texten som fullkomligt redogdr for den
sak den talar om (Libcke, 1991, s. 168).

Ricoeur anséags, enligt Odman, ha l6st det dilemma Dilthey inte
lyckades ta sig ur, problemet med hermeneutik som inlevelse i
upphovsmannens psykiska liv.

Ricoeur menar att forfattarens intention och textens inne-
bord upphor att sammanfalla i en skriven diskurs. Texten
overskrider intentionen, dess "6de Overskrider forfattarens
begransade horisont”. Vad texten sdger blir enligt Ricoeur
nagot mer dn vad forfattaren avsag att saga. Darfor ar det
texten som skall tolkas, inte forfattarens avsikter med den
(Odman, 1979, s. 32).

Hermeneutik som tolkningskonst ror sig éver olika nivaer, tid och
rum. Utgangspunkten fér den hermeneutiska spiralen finns hos
subjektet och dess verkningshistoria. Denna kommer till uttryck
som for-forstaelse (férut-fattad-mening). Enligt Odman (1999)
utgar hela tolkningsforfarandet fran for-forstaelse. Denna for-
forstaelse leder till tolkningen, det nya. Tolkningen framtrader
som syntesen i processen; for-forstaelse - forstaelse - tolkning
eller alternativt; for-forstaelse - forklaring - tolkning enligt Od-
man.
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Eontext

tes, anbites

Fig. 2, Hermeneutik (Odman, 1999)

Den senare hermeneutiken ansluter till kritisk teori som ser ve-
tandet som férstaelse skapad genom tolkning av livsvarlden.2>

2> Enligt Habermas kan vetenskapen indelas i tre huvuddiscipliner: en natur-
vetenskaplig, en hermeneutisk och en kritisk (Odman, 1979, s. 42).
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3.3 Metodproblem

Sven Andersson sammanfattade, med hanvisning till Schleier-
macher, centrala problem inom hermeneutiken,

- risken att en tolkning slar fel ar alltid narvarande och orsa-
kas av att de hinder som star mellan oss och den ursprung-
liga Tanken hos den skapande individen dr mangfaldiga och
svarovervinnliga.

- ett av dessa hinder ar de forutfattade meningar som besja-
lar oss alla till foljd av var tillhorighet till en bestamd epoks
kultur och sprak. Detta hinder kan delvis dvervinnas genom
lardom.

- ett annat hinder ar svarigheten att tillagna sig ett inifran-
perspektiv, att bli den "andre”, att se Tanken sadan den
sags av den skapande individen sjalv. Har star intuitionen
som ensam garant for var férmaga att rasera vaggarna mel-
lan jag och du (Andersson, 1986, s. 151).

Ett kriterium for positivistisk vetenskaplighet ar mojligheten att
upprepa och kontrollera observationer och forsdk. Motsvarande
kriterium for vetenskaplighet inom hermeneutiken finns inte, den
ersatts av subjektens horisontsammansmaltningar.

| sin bok Warheit und Methode (Sanning och metod) utvecklar
och moderniserar Gadamer (1997) hermeneutikens vetenskap-
liga ansats. Han fordjupar diskussionen om hermeneutik med in-
forandet av historiens inverkan pa nuet. Tolkningar vi goér i dag
paverkas av tidigare handelser, tolkningar och uppfattningar. Att
upprepa en undersokning efter ett tidsintervall innebar skapande
i en ny situation, en ny undersdkning. (T.ex. forfattandet av
denna avhandling sker éver en langre tidsperiod. Varje bearbet-
ning innebar ett forandrings- och fornyelsearbete som fortsat-
ter). Hermeneutiken medger ingen situation att atervanda till,

68



historien upprepas inte, ar inte reversibel. Hermeneutikens me-
tod-filosofi utmanar det positivistiskt inriktade upprepa-
kontrollera-kravet som vetenskaplig norm.

Grundat i den ontologiska subjektivismen anvander Gadamer be-
greppet verkningshistoria (Wirkungsgeschichte). Objektivitets-
kravet ges en ny och provocerande dimension; Forskaren éar
medveten om historiens paverkan, om den for-forstaelse som
varje subjekt erdvrat genom sin individuella biografi. Denna pa-
verkan uppfattas som handikapp i s.k. objektivt vetenskapligt
arbete men narmast som en tillgang for hermeneutiken. Verk-
ningshistoria i form av férdomar, forkunskaper, for-forstaelse an-
ser Gadamer som hdgst reell.

Traditionens betydelse for det historiskt-hermeneutiska for-
hallningssattet etableras salunda av den tillhérighet, som
kommer av for gemenskapen fundamentala och barande for-
domar (Gadamer, 1997, s. 142).

For-domar, foér-kunskaper, for-forstaelse fore-finns, de gar inte
att eliminera. Beddmningen, varderandet av férdomarna skiftar
dock. Tidigare genomférda kunskapsprocesser ar for-férstaelse
(for-domar, fér-kunskaper) som varje subjekt besitter genom sin
individuella biografi som medverkar till bildandet av sténdigt nya
subjektiva tolkningshorisonter.

Det ar inte nagot negativt att vara i besittning av fordomar,
dven om det naturligtvis finns daliga férdomar, utan det ar
tvartom nodvandigt att vi har férdomar for att vi alls ska fa
upp 6gonen for verkligheten. Férdomen ger tanken riktning,
den ger verkligheten en struktur (Andersson, 1986, s. 156).

Tolkningshorisonter bestar av individuella perspektiv pa omvarl-

den. Med utgangspunkt i dessa skiftande perspektiv utvecklas ny
forstaelse. Tva individer, subjekt som mots, konfronterar sina re-
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spektive forstaelsehorisonter (tolkningshorisonter). | moétet ut-
vecklas sam-forstand (eller miss-forstand). Horisonterna sam-
mansmalter eller inte.

| en dialog mellan tva manniskor kan man darfér tala om den
Omsesidiga forstaelsen som ett fenomen som bestar av
sammansmadltningen mellan tva forstaelsehorisonter. Tva
manniskor forstar varandra nar det finns nagot som ar ge-
mensamt i deras forstaelsehorisonter (a.a. s. 158).

Gadamer beskriver den vidgade forstaelsen genom den herme-
neutiska processens cirklar som ett spel mellan helheter och de-
lar, som sammanfogas till en ny tolkad helhet.

Salunda ror sig forstaelsen standigt fran helhet till del och
tillbaka till helhet. Uppgiften ar att vidga den enhetligt for-
stadda meningen i koncentriska cirklar. Att alla enskildheter
fogar sig till en helhet ar det kriterium man har for forstael-
sens riktighet. Uteblir sammanfogningen havererar forstael-
sen (Gadamer, 1997, s. 137).

Rekonstruktioner och tolkningar av fenomen star under inflytan-
den av forskarsubjektets verkningshistoria och bildningsniva.
Forskarsubjektet - i detta fall jag - ager unika kunskaper, enligt
Schutz; kunskap av forsta ordningen. Samférstand mellan tol-
kande forskare anger tillforlitligheten av det tolkade och ar grun-
den for den expertforstaelse med vilken forskaren tolkar livsvarl-
dens vanliga monster, dvs. utifran kunskap av den andra ord-
ningen.
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3.4 Samhallsfilosofisk ansats

Avhandlingen utgar fran en samhallsfilosofisk ansats i syfte dels
att rekonstruera och problematisera métet mellan de tre re-
formpedagogiska visionerna och den statskommunala skolan un-
der 1900-talet, dels att diskutera betydelsen av socialfilosofiska
utgangspunkter fér den rekonstruerade historiska utvecklingen
och for utveckling av skolor. Foér rekonstruktion och tolkning av
fenomenen valdes tre perspektiv kallade vidvinkel, portratt och
narbild (jfr. kap. 4.2). Inom portrattperspektivet valdes tre re-
formpedagogiska visioner och till detta fogades tre narbilder.
Harigenom skapades ett antal olika perspektiv i en hermeneutisk
ansats for att till detta anldgga ett kritiskt betraktelsesatt, for
att blottlagga kulturella konflikter och ifragasatta gallande forut-
sattningar for bildning.

Den kritiska samhallsvetenskapen intresserar sig alltsa for
hur kulturella traditioner och maktiga aktérers handlande bi-
drar till att forstena den sociala verkligheten till férman for
sarintressen och till nackdel for andra. Den bryter alltsa upp
den lasta verkligheten och gor den tillganglig for nya poli-
tiska 6vervaganden och beslut.

Kritisk samhallsforskning ar alltsa inriktad pa att mer ifraga-
satta an bekrafta det etablerade, mer rubba an fortplanta
kulturella traditioner och konventioner, mer blottlagga och
demonstrera spanningar i anvandningen av spraket dn att
bevara sprakets dominans, mer uppmuntra till fruktbara me-
ningskiljaktligheter an att utga fran ett ytligt samfoérstand
(Alvesson & Deetz, 2000, s. 13).

| arbetet med avhandlingen kompletterar hermeneutiska och kri-
tiska ansatser varandra.
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De kritiska teoretikerna - - hoppas att pa olika satt atervinna
en rationell process genom forstaelse av den soci-
ala/historiska/politiska konstruktionismen, en bredare for-
nuftsuppfattning, inférande av fler grupper i det sociala be-
slutandet och dvervinnande av en systematiskt forvrangd
kommunikation (Alvesson & Deetz, 2000, s. 19).

Avhandlingen utgar fran bade texter och empiriska fenomen som
enligt hermeneutiken kritiskt kan tolkas och forstas.

Innebdrden av tidigare forvarvad kunskap fdérandras mot
bakgrund av det nya sammanhanget. Kritiken medfor alltsa
kunskapsbildning genom 6kad medvetenhet. Kritiken utgor
med andra ord den kunskapsform, varigenom emancipation-
en framjas (Odman, 1979, s. 37).

Avhandlingen utgar inte explicit fran nagon hypotes eller strate-
giskt vald teori, utan bygger pa en induktiv ansats. Valet utgar
fran Habermas (1984) teori om kommunikativt handlande med
dess utveckling mot en upplysningsfilosofisk sprakfilosofi som
inte begransas av individualistiskt subjektivistiska premisser, en
tvafaldiga samhillsfilosofi bakom den analytiska uppdelningen
mellan livsvarld och system samt ansatsen till en kritisk teori
kring moderniteten.

Den samhallsfilosofiska ansatsen fordjupas genom att avhand-
lingstexten relateras till Habermas, Gadamers hermeneutik och
Steiners bildningshumanistiska social- och samhallsfilosofi. Bild-
ningshumanismens socialfilosofi ar en aspekt av avhandlingens
komplexa samhallsfilosofiska perspektiv.

Den kritiska ansatsen har under senare tid vunnit gehodr i for-
skarvéarlden. Betydelsen av denna star i detta fall for intresset
att (med metaforer till teatern) soka olika askadarplatser for att
se bade forestallningen pa scenen och verksamheten bakom ku-
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lisserna, med malet att genomskada illusionerna. Harur uppkom-
mer en vetenskaplig ansats.

Det ar alltsa det som betraktas som naturligt, sjalvklart,
oproblematiskt och ofrankomligt - resultatet av och forut-
sattningarna foér den diskursiva dominansen - som kan ses pa
annorlunda sitt som vacker forskarens intresse (Alvesson &
Deetz, 2000, s. 163).

Habermas raknas till de stora nutida samhéllsfilosoferna dels ge-
nom sin kritiska filosofi och speciellt genom sin kommunikativa
handlingsteori som har stora forutsattningar att bli en av 1900-
talets viktigaste samhillsteorier.

Under 1980-talet kom den tyske socialfilosofen Jirgen Ha-
bermas alltmer att framsta som en av samtidens viktigaste
och mest intressanta samhallstankare. Detta berodde framst
pa hans monumentala verk Theorie des kommunikativen
Handelns - - (Manson, 1998, s. 305).

von Wright (1986) karaktariserar Habermas som en av var tids
mest uppmarksammade och omdiskuterade tankare med sin idé
om en kommunikativ rationalitet forankrad i spraket och i var
formaga till fritt tankeutbyte.

Habermas samhallsfilosofiska ansats var en tankbar teori mojligt
att pragmatiskt nyttja foérhallande till mitt forskningsproblem.
Habermas delar Gadamers tdankande om samhallsvetenskapernas
logik. Aven i sprakfilosofiska spérsmal finns samstammighet dem
emellan. Habermas kommunikativa handlingsteori kompletterar
den hermeneutiska metodansatsen. Habermas kritiserar dock
Gadamer nar det galler dennes bristande samhallsteori.

Men det som kravs for en adekvat forstaelse av samhallet ar
enligt Habermas en analys av hur det ekonomiska systemet
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faktiskt fungerar oberoende av samhillets férdomar och
sjalvforstaelse. Och en sadan analys av de ekonomiska be-
tingelserna kraver en teori om samhallet som gar utdver en
hermeneutisk forklaring av férdomar (Warnke, 1993, s.
148).

Habermas (1984) samhallsfilosofi influerades dels av systemte-
ori, dels av Husserls fenomenologi. Han ndmner sjalv inflytanden
fran Weber, Mead, Durkheim och Parsons.

Fragan han staller galler om samhallelig ordning, social integrat-
ion ar mojlig och hur samhalle och individ forhaller sig till
varandra. Fragan ansluter till denna avhandlings diskussion kring
samhallsnyttan vs. personlighetsutveckling (jfr. kap. 2.2).

3.4.1 Kommunikativt handlande

Enligt Habermas maste en handlingsteori i foérsta hand klargora
villkoren for handlingskoordination och samarbete. Initialt skiljer
han pa icke-sociala och sociala handlingstyper. Icke-sociala,
framgangsorienterade handlingar kallas instrumentellt handlande.
For sociala handlingar skiljer Habermas mellan strategiskt och
kommunikativt handlande. Skillnaden dem emellan ar det kom-
munikativa handlandets forstaelseorientering (Habermas, 1984,
s. 285. 1996, s. 100). (Tabell 1).

Tabell 1. Handlingstyper (Habermas 1984. 1996)

framgangorienterat forstaelseorienterat

icke-socialt instrumentellt handlande

socialt strategiskt handlande kommunikativt handlande
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Strategiskt handlande kan beskrivas som ett rollspel dar den ena
aktoren dominerar den andra i den sociala relationen. Motiv, in-
tressen och mal bestams fore interaktion. | ytterlighetsfall leder
relationen till vald och tvang. Kommunikativt handlande kanne-
tecknas av aktorernas jambordighet. Med sprakets hjalp utveck-
las intersubjektivitet (Habermas, 1996, s. 214). Detta (sprak-
liga) handlande ar forstaelseorienterat (jfr. Gadamer). Kommuni-
kationens koordinationskraft utdvas genom spraket. Motiv, in-
tressen och mal fér kommunikationen bestdms genom interakt-
ion i och med att samforstand uppnas.

* Strategiskt handlande: Mal bestams fore interaktion.

* Emancipatoriskt, kommunikativt handlande: Maldiskussion ge-
nom interaktion.

Sprak ar ett medium for kommunikation mellan manniskor. Ha-
bermas namner dven tva andra medier; arbete och herradome.
Manniskor kommunicerar med sprak i livsvarlden. For Habermas
ar spraket ett 6verordnat medium. Han betonar spraket i sam-
hallsprocesserna i motsats till Marx som tilldelar arbete motsva-
rande betydelse. Sprakformagan uppfattas som ett socialt va-
sen. Sprakets inneboende mal ar en stravan till samforstand
(Verstandigung) enligt Habermas. Sprakets telos ar samforstand.
Spraket far 6vertygande kraft genom insikten, med Habermas
ord: det bdttre argumentets tvangsfria tvang.26 Omsesidighet,
samforstand (via spraklig kommunikation) ar resultatet av
talhandlingar. Kommunikativa handlingar (t.ex. samtal) forutsat-
ter aktorernas interagerande.

Habermas menar att sjalva spraket bestar av olika talhandlingar.
Grunden for hans teori bestar i uppdelningen i tre former av
spraklig kommunikation pa individniva. For det forsta konstativ

26 | Carleheden, 1996, s. 40.
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(objektiv) for det andra expressiv (subjektiv) och for det tredje
regulativ (social) spraklig kommunikation (Habermas, 1996, s.
207). (Eng. constative speech acts, -- expressive speech acts, -
- regulative speech acts (Habermas, 1984, s. 309).

Habermas forutsatter tva kommunikativa nivaer nar manniskor
utovar spraklig kommunikation, den intersubjektiva och den in-
nehallsliga nivan.

Vi har sett att spraklig kommunikation bara kan dga rum nar
deltagarna, som kommunicerar med varandra om nagot,
samtidigt befinner sig pa tva kommunikativa nivaer: den in-
tersubjektiva nivan, dar de etablerar interpersonella relation-
er, och erfarenheternas och sakférhallandenas niva, som bil-
dar kommunikationsinnehallet (Habermas, 1996, s. 202).

3.4.2 Livsvarld och system

Habermas samhillsfilosofi inrymmer tva klassiska problem; fra-
gorna om socialintegration och systemintegration (Andersen,
1999, s. 390-392). Han grundar sitt koncept till samhallsteori
pa tre operationer: a) avgransning i férhallande till ett fenomeno-
logiskt livsvarldsbegrepp b) kommunikationsteoretisk reforme-
ring av detta; c) inférande av livsvarlden som ett samhallsteore-
tiskt grundbegrepp (Nérager, 1989). Till varje méanniska hor for-
magan till sprak- och kulturskapande. Habermas begrepp, livs-
varld, betyder enligt Nérager helt enkelt sprak och kultur. Livs-
varlden bestar, enligt Habermas, av subjektiva identitetsbildande
processer av moraliskt-praktisk karaktar.

Subjektens mangfaldiga forhallningssatt tillnoér, i min tolkning,
livsvarlden och kommer till uttryck bl.a. som individuella méansk-
liga kommunikationsegenskaper. | detta avseende &r skolan en
arena for subjektens skapande, dessas kommunikativa och
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emancipatoriska handlingar. Livsvarldsbegreppet inrymmer
mangfalder. T.ex. emanerar a ena sidan forforstaelse, bak-
grundsvetande, fortrogenhetskunskaper ur det forflutna, det im-
perfekta. A andra sidan star fantasi for framatblickandet, som
tenderar till ifragasattande och kritik, emancipation, uppbrott,
etc. Bada tidsriktningarna, imperfekt (historia) och futurum, till-
hor livsvarlden, (nutid, presens, inte att férglomma).

Habermas identifierar kulturaspekterna som de delar av livsvarl-
den som ger helheten betydelser, mening. Meningskapande inne-
bar forstaelse. Bade Habermas och Gadamer anvander begreppet
tolkningshorisont. Livsvarlden dr namnet pa en betydningshori-
sont, menar Norager med hanvisning till Habermas.

Samhillen bestar daven av interrelaterade formella handlingssfa-
rer. Habermas kallar dem system. System regleras genom pengar
pa en marknad och genom olika former av makt. System fram-
springer genom livsvarldens aktorer och paverkar samhillet som
systemintegration. Dess yttringar styrs av auktoriteter genom
ekonomiska och administrativa verksamheter, marknader och
stater. System gdds av pengar och makt. Pengar och makt be-
finner sig i dialektiska forhallanden till varandra, enligt Habermas.
System ar sjalvreglerande och utvecklas genom &ndamalsrat-
ionalitet och instrumentella handlingar som stelnar i sin egen
form, utan férmaga till livsvdarldens nyskapande. System byggs
pa och formas med utgangspunkt i teknologi, strategier och kau-
salt-instrumentella handlingar. System saknar livsvérldens dispo-
sition for etik, moral och normer. Dessa strukturer tillndr helhet-
en system-livsvarld och hotar att bli dominerande.

Integrationen sker via externa, kausala relationer, i stéllet for
via dverenskommelser. Den utgar inte, som fallet ar inom
livsvarlden, fran handlingsintentioner (orienteringar) som se-
dan integreras kommunikativt, utan fran handlingskonse-
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kvenser (-foljder, effekter) som funktionalistiskt integreras
via s.k. styrmedier (Carleheden, 1996, s. 96).

3.4.3 Skola och demokrati

Mdjligheten till kommunikativt handlande &r grundlaggande for
samhallutvecklingen enligt Habermas. Livsvarldens dynamik ar en
kalla till bade konflikter, negativt skapande och utvecklingspro-
cesser innefattande mojligheter till positivt skapande. Samtalan-
det ar en majlighet till utveckling.

Livsvarldens kaos-kosmos-dynamik, enligt min tolkning, kan
stadgas av instrumentellt handlande. Har finns dock risk for
blindhet, oférmaga till dverblick. Livsvarlden inte bara komplette-
ras av, den skapar, och nyttiggor sig nya system som stadgar
genom lagar och monetara spelregler. Relationen system och
livsvarld styrs av systemens egenskaper och livsvarldsaktorernas
mdjligheter till handlingskoordinering. | relationen mellan livsvarld
och system upptrader obalans, anomalier hotar socialintegrat-
ionen. Systemets maskinliknande, mekaniska funktioner ar ett
hot mot livsvarldens dynamik. Med obalansen upptrader patolo-
gier enligt Habermas. Livsvérlden tenderar att koloniseras genom
systemintegration, nagot som kan paverka bildningsprocesserna.

Enligt Habermas maste skola och utbildning reformeras och
baseras pa livsvarldens kommunikativa rationalitet, inte
systemvirldens  strategiskt instrumentella rationalitet
(Stensmo, 1994, s. 228).

Livsvarlden forser system med arbetskraft och efterfragan. De
administrativa samhallsstrukturerna ar dédrmed beroende av livs-
varldens lojalitet. Statens legalitet ar mot denna bakgrund omagj-
lig utan samhdllet. | livsvarlden utvecklas social integration som
horisontsammansmaltning enligt samforstandsprincipen. Sprak-
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liga handlingar leder till samférstand, samsyn, gemensamma
tolkningshorisonter.

Forstaelseprocessens [ Verstdndigung]l mal ar att astad-
komma ett samférstand [Einverstdndnis], som utmynnar i
den intersubjektiva gemenskapen av Omsesidig forstaelse
[ Verstehen], gemensamt vetande, oOmsesidigt fortroende
och inbordes dverensstaimmelse (Habermas, 1996, s. 145).

Systemets motsvarighet till sprak kallar Habermas, koder eller
styrmedier. Livsvarldens samfdrstandsprocesser mojliggér (poli-
tiska) partibildningar, forutsattningar for demokratin. Kommuni-
kativt handlande, samférstand inom livsvalden, kan ge inflytande
Over system och motverkar dessas koloniserande verkan. Livs-
varldens aktorer kan darmed i vissa situationer bjuda systemin-
tegrationen motstand.
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3.5 Tregreningskonceptet

Bildningshumanismens socialfilosofiska grund, tregreningskon-
ceptet (samhallsperspektiv) ar tillsammans med epistemologin
(individperspektiv)  bildningshumanismen-waldorfpedagogikens
utgangspunkter (visioner). Ur dessa kallor emanerar det bild-
ningshumanistiska handlandet.?” Bakgrunden till tregreningskon-
ceptet kan sparas tillbaka i tiden bl.a. till Montesquieu och empi-
risterna. Locke aktualiserade maktfordelningsproblemet. Han dis-
kuterade relationen stat - individ, t.ex. genom uppdelningen i den
lagstiftande makten (nationalférsamlingen), den démande mak-
ten (domstolarna) och den verkstédllande makten (regeringen)
(Gaarder, 1995). Total makt dger diktatorn, hévdingen, kungen,
kejsaren, tsaren, paven etc. Uppbruten makt, utovas av flera in-
divider i form av oligarki (fatalsvalde). Demokrati (folkets eller
folkgruppens makt) kommer till uttryck dels som representativ
demokrati (vald oligarki), dels som direkt demokrati dar en majo-
ritet beslutar for alla, dvs. 6ver en minoritet.

ldén om samhillets sociala tregrening som exempel pa differen-
tierad makt, hade en central betydelse under franska revolution-
en 1793 (fr. liberté, égalité, fraternité). Begreppen frihet, jam-
likhet och broderskap, dverférda till de tre samhallsarenorna, kul-
turen, det offentliga rattslivet och naringslivet, det ekonomiska
livet ar en helhet som ligger till grund for bildningshumanismens
socialfilosofi (Lejon, 1997, s. 92-97. Nobel, 1999. Steiner,
1919. 1920. 1946). For Rudolf Steiner var skolan ett centrum
for kultur och bildning i ett socialt kontext.

Den sociala organism som fungerar enligt tregreningskonceptet
antas garantera skolans bildningsfrihet, domstolsvasendets opar-

27 Klassicismens inflytande pa kulturvetenskaperna (GeisteswiRenschaft)
aterfinns i reformpedagogiska sammanhang som inflytanden fran Aristote-
les rationaliteter, logos, etos och patos (sanning, godhet och skdnhet).
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tiskhet och konsument - producent solidaritet. En enhetsstat in-
nebar problem da denna inte sjalvklart uppfattar samhallets va-
senskilda delar. Har skisseras relationen mellan tva grenar av
tregreningskonceptet. Om makten utdvas enligt samma logik for
allt uppstar malkonflikter t.ex. i fraga om en Skola for bildning.
Bildning kan inte férdelas rattvist. Tankarna &ar fria, dem skall
ingen annan férfoga Over. | fraga om manniskans sjalvbildande
formaga delar Steiner uppfattning med Humboldt. Bade Hum-
boldt och Steiner tyckte att ndringsliv och statligt rattsliv skulle
stoédja och skydda men ej styra kulturlivet, sa att den enskilda
ménniskans behov och mdjlighet till bildning garanterades (Lejon,
1997, s. 96). Skattemedel kan fordelas enligt rattviseprincipen.
En Skola for bildning kan med rattvisa bidrag erbjuda en miljo for
individuellt tankande, kannande och kulturellt viljande. Rattvise-
begreppet inskranker individuell frihet om det tillampas pa bild-
ningsprocessen.

De som i slutet av det 18 arhundradet framstallde kravet pa
forverkligandet av de tre idéerna: frihet, jamlikhet och bro-
derskap, och dven de, vilka senare férnyat det, kunde dun-
kelt fornimma i vilken riktning utvecklingskrafterna hos den
moderna manskligheten stravade. Men de &vervunno icke
tron pa enhetsstaten (Steiner, 1920, s. 53).

Rudolf Steiner forutsatter en socialfilosofi byggd pa tregrenings-
konceptet i samband med grundandet av den férsta waldorfsko-
lan 1919. Till det socialfilosofiska tregreningskonceptet fogade
Rudolf Steiner moralfilosofiska aspekter om meningen med sko-
lan; att erbjuda unga manniskor det sanna, det goda och det
skona.

Den tidigare (i kap. 2.4) karakteriserade transformativa under-
visningstraditionen, det emancipatoriska handlandet och den
mal-process-styrda bildningens potential inskranks enligt Rudolf
Steiner enligt tregreningskonceptet utan frihetsprincipen. Den
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nddvandiga forutsattningen for bildningsarbetet uteblir. Tregre-
ningskonceptet ar av betydelse for férstaelse av bildningshum-
anismen som modell till medborgarinflytande och som ett bidrag
till maktfordelningsdiskussionen.

Tregreningskonceptet introducerades i samhallsdiskussionen av
Steiner/Molt och provades i praktiken kring aren 1917-1919.
Detta skedde i en for Tyskland politiskt omvaélvande tid, innan
diktaturen bemaktigade sig de svaga samhallsstrukturerna. Den
antroposofiska tregreningen var ett satt att komma tillrdtta med
de symbiosartade ekonomiskt-politiska maktstrukturerna (Lejon,
1997).
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Kapitel 4: GENOMFORANDE

Inledning

Genomforandet av undersdkningen praglades av den omvarld i
vilken jag befann mig. Den inomvetenskapliga diskussionen gav
mig stdd i uppfattningen att upplevda, varseblivna fenomen, (jag
reflekterat och tankt och darigenom skapat forestallningar om),
har ett vdrde for forskningen. Infér presentationen av genomfo-
randet ar det viktigt att erinra om den generalitetsniva man ar-
betar pa. Undersdkningarna genomfordes utgaende fran texter
och dokument och genom insamlande av erfarenheter genom
observationer bland vilka jag gjort urval. Darmed skapades en
tolkningshorisont som fogades till min verkningshistoria.
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4.1 Forskningsstrategi med avgransning

Undersokningarna som jag redovisar i avhandlingen utgar fran en
explorativ ansats, de saknar egentlig tydlig startpunkt och tyd-
ligt slut. Som i det normala livet tillstoter nya uppvéackande situ-
ationer, (provokationer) under héandelsernas (handlingarnas)
gang. Som forskare gor jag standiga urval, avgransningar, for-
djupningar, kort sagt jag prioriterar. Rekonstruktionen och tolk-
ningarna av skolans moéte med reformpedagogik under Barnets
arhundrade paverkades av min biografi, min tolkningshorisont,
verkningshistoria (jfr. kap. 1.3 och kap. 3). Detta kan forstas i
enlighet med Gadamers subjektivistiska ontologi och en holistisk-
induktiv strategi (Berglund, 1983).

Forskningsmetoden formades enligt en hermeneutisk-kritisk, hol-
istiskt-induktiv, tolkande-reflekterande ansats. Min for-forstaelse,
samman med den hermeneutiskt-kritiska processen bidrog till
bildskapandet (imaginerandet) genom skapandet av olika bildse-
kvenser och fokus (vidvinkelbild, portratt, narbilder). Likt pussel-
bitar lades dessa pa plats. Tolkningsférfarandet och virderandet
gav nya annorlunda avgransade bilder (delbilder) och ny forsta-
else.

| vaxelspelet, spiralrérelsen, framtradde tolkningshorisonter prag-
lade av bl.a. kommunitaristiska och liberala vardemdnster, upp-
fattningar om malstyrning, bildning, bedémningar av samhalls-
nytta, personlighetsutveckling, systemintegration, socialintegrat-
ion etc. Bildskapandet, fdorestallningarna, rekonstruerandet, re-
sulterade i en komplicerad kontext. Spiralrérelserna i tolknings-
processen aterfordes aldrig till ursprungssituationen. For varje
varv skedde en utveckling mot vidgad forstaelse - tolkning, for-
stdelse, vetande (Odman, 1979). Forforstaelsen och dialektiken
ar vasentliga delar av metoden.
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Tva sidor hos begreppet [den hermeneutiska cirkeln, min
anm.] har sarskilt starkt betonats: kunskapsbildningen som
dialektisk rorelse mellan del och helhet och forforstaelsens
oundginglighet i férstaelsen (Odman, 1979, s. 80).

4.1.1 Avgransning och perspektivval

Mina undersdkningar om reformpedagogikens méte med den
statskommunala skolan i Barnets arhundrade kunde med nod-
vandighet inte omfatta alla aspekter. Avgransningarna gjordes,
dels av utrymmesskal, dels praglat av mina preferenser, grun-
dade bl.a. i fragor om epistemologi (kunskapssyn) och bildning
inspirerade av bildningshumanismens kunskaps- och samhallsfilo-
sofi.

Valet av metod stéllde krav pa ett aktivt kritiskt tolkande. Som
stod for detta sokte jag efter en struktur som bade var mojlig-
hetsskapande och begriansande. Denna kom att besta i skapan-
det av tre tolkningshorisonter.
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4.2 Tre tolkningshorisonter, tre utsiktspunkter

| det fdljande presenteras den valda designen foér avhandlingen
med hanvisning till den teoretiska grunden. Valet av tre tolk-
ningshorisonter, tre utsiktspunkter, utgjorde en del i tillampning-
en av den hermeneutiska spiralen. | avhandlingen betraktas skol-
utvecklingen ur tre perspektiv, vidvinkel-, portratt- och narbilds-
perspektiv.

Undersdkningen bestod i att rekonstruera och tolka reformpeda-
gogikens visioner i mote med den statskommunala skolan.

Rorelsen mellan olika perspektiv, tanktes genom trianguleringsef-
fekter?® ge bredd och djup. Triangulering?® ar ett kompletterande
satt att underbygga avhandlingens giltighet och palitlighet. De
tre perspektiven riktar sig mot skolans méte med den reformpe-
dagogiska ansatsen under skolutvecklingen. Detta gjorde att re-
formpedagogiken fokuserades pa olika satt beroende av per-
spektiv. Bilderna 6verlappade delvis varandra.

Forsta utsiktspunkten, den vida bildvinkeln, syftade till att pejla
ett dvergripande fenomen, mdtet mellan reformpedagogik och
svensk skolutveckling fran 1900-talets borjan. Skolan var da ett
ekonomiskt-politiskt underprioriterat omrade som forandrades
och utvecklades till ett betydande samhallsatagande. Presentat-
ionen i vidvinkelperspektivet utgar fran litteratur, texter, bl.a.
Skolverkets utvarderingar vid 1900-talets slut.

28Berglund, 1983. Cohen & Manion, 1980.

29Begreppet triangulering hamtas fran triangelmatning som anvands vid be-
stamning av punkters ldgen pa jordytan eller i rymden. Om tva vinklar och
en sida i en triangel ar givna, sa kan &vriga sidor och vinklar berdknas. Ett
exempel pa triangulering ar Champollions bedrift att 1822 tyda den forne-
gyptiska bildskriften (pictogram) med hjalp av Rosettastenens tre textvers-
ioner (grekiska, egyptiska hieroglyfer och demotisk skrift).

86



Andra utsiktspunkten, portrattperspektivet, bestar av tre por-
tratt. Det forsta ar Ellen Keys Framtidens skola, det andra foku-
serar pa Elsa Kohler och aktivitetspedagogiken och det tredje
presenterar bildningshumanismens epistemologi (bakgrunden till
waldorfpedagogik) enligt Rudolf Steiner.

Portratten uppmarksammar var for sig karakteristika (visioner,
principer och epistemologi) som dels ar reformpedagogiska im-
plikationer, dels sarskiljer de olika pedagogiska modellerna, mar-
kerar deras identitet och samhadlleliga villkor under framvaxten av
enhetsskola-grundskola i Sverige. Med portratten presenteras
bilder av pedagogiska koncept utan att ga in pa didaktiska en-
skildheter.

Ellen Keys dromskola presenteras med utdrag ur och samman-
fattning av kapitlet om Framtidens skola. Aktivitetspedagogiken i
huvudsak utifran Elsa Kohlers empiriskt grundade pedagogiska
principer redovisade i boken Aktivitetspedagogik fran 1936.
Bildningshumanismen presenterades bade utifran texter och som
medlevda upplevelser.3°

Undersdkningen bestod i att rekonstruera och tolka de tre peda-
gogiska koncepten i forhallande till den statskommunala skolan.

Tredje utsiktspunkten, narbildsperspektivet, utgar fran ar 1983
med forsoken att inféra waldorfpedgogiskt inriktade arbetssatt
(bildningshumanism) i den statskommunala skolan. Jag varvades
till tre olika lokala initiativ fran lokala aktoérer pa orter fran norr
till soéder, tre kommuner, Umea, Linképing och Lund. Det skall

30 Bildningshumanismen tycks ha paverkat/legitimerat vissa inslag i reform-
arbetet inom den statskommunala skolan t.ex. i betygsfragan, betydelsen
av estetiskt praktiska @mnen kanske dven nar det galler idéer om lararar-
betslaget och den forskande lararen (som inte betyder att man tillgo-
dogjort sig beprovade erfarenheter).
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understrykas att jag inte initierade nagot av projekten. Under-
sbkningen mojliggjordes genom att jag ombads medverka som
konsult och medverkande i forsdk att introducera waldorfpeda-
gogik pa den statskommunala skolans arena. Projekten samman-
foll med (eller utgjorde férsék inom en del av) 90-talsrevisionen
av den statskommunala skolan.

Erfarenheterna fran falten fick ur mitt perspektiv formen av
undersodkningar utan pa férhand uppstéllda explicita mal. Gemen-
samt for erfarenheterna fran alla tre falten 4r min inblandning
som aktor och deltagande observator.

Ur ett kritiskt perspektiv beskriver Alvesson & Deetz (2000, s.
155) forskningsverksamheten som d&ppet participatorisk. May
(2001) kallar forskningsmetoden deltagande observatér. Denna
ar ett uttryck for den subjektivistiska ontologin.

Insikten kan kallas det manskliga téankandets férsta utpost.
Den struktureras utifran det kraftfulla exemplet mer an efter
mangden data (Alvesson & Deetz, 2000, s. 157).

Metodansatsen ansluter till den historiska pragmatismen den s.k.
Chicagoskolan vars ledande namn var Robert Park verksam under
20-30-talen. Den utgar fran forskarsubjekt engagerade i var-
dagslivet, i syfte att battre forsta de fenomen som ska underso-
kas, speciellt inom den sociala verkligheten.

De stravar efter att gora sin forskning teoretiskt menings-
full, men de utgar ifran att de inte vet tillrdckligt mycket om
organisationen a priori for att kunna identifiera relevanta
problem och hypoteser, utan att de maste upptacka dessa
under forskningens gang (Becker, 1979, i May, 2001).

Kannetecknande fér etnologiskt arbete ar att detta utgar fran
personligt engagemang, forskarens deltagande, som involverad
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vid observationerna och den som gor erfarenheter. Forskaren
sjalv moter olika kulturer, vilket anses som en férdel. Deltagan-
det i det vi studerar ar inte en fraga om ett metodologiskt ata-
gande, utan det ar ett existentiellt faktum (Hammersley & Atkin-
son, 1983, i May, 2001).

Detta har medfort att manga etnografer explicit utnyttjat
sin egen biografi eller personliga erfarenheter i forsknings-
processen (May, 2001, s. 187).

Forskaren anvander sin egen kulturella bakgrund pa ett reflexivt
satt. Observationer, erfarenheter, faltanteckningar och tolkning-
ar ar huvuddelarna i processen. Det ar alltsa forskaren sjalv, den-
nes upplevelser och observationer som ar det instrument varige-
nom data samlas in.

Tolkandet av anteckningarna vags samman med observationerna
pa ett Oppet sdtt som medger ldsaren att utdva kritik. Man talar
i den kritiska teorin om konstruerandet av empiri. Den konstruk-
tiva karaktaren ar beroende av subjektets roll i bildningsproces-
sen. Kunskapande ses som en aktiv relation mellan subjekt och
fenomen. Vi konstruerar empiri (data) som tolkas i enlighet med
den subjektivistiska ontologin.

Kort sagt, vi samlar inte in data [empiri] som vi sedan tolkar.
Data &r resultat av tolkning och konstruktion, det vill saga vi
maste aktivt bruka kunskap, intellekt och intuition for att ge
innebord at vissa sinnesintryck (Alvesson & Deetz, 2000, s.
24).

Tolkningsprocesserna kan integrera empiri insamlade genom olika
metoder (intervju, observationer, dokument).

Reflexivitet, biografi och teori utgér kdrnan inom all forsk-
ning, vilket i synnerhet géller etnografin. Vi maste inse att vi
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ar en del av den varld vi studerar, att vi for med oss vara
egna erfarenheter in i varje social situation och att det rader
ett standigt dmsesidigt forhallande mellan teori och data
(May, 2001, s. 209).

Undersodkningarna dokumenterades var for sig och fogades se-
nare samman i form av en kronologiskt ordnad logg (férvarad i
eget arkiv).

Till en forskares sjalvbedémning hor att definiera graden av ma-
skering (vad andra vet om forskaren). Vid alla tre projekten var
min akademiska, pedagogiskt-didaktiska profil kand och mina un-
dersdkande avsikter 6ppet redovisade. Maskeringen var i dessa
avseenden minimerad.

Normalt utvarderas pedagogiska praktiker i nagon form (arsmo-
tesrapporter, utvarderingar etc.). Detta medfor att aktorer cite-
ras utan personligt medgivande. Sa dven i denna avhandling. Av-
handlingens inriktning mot pedagogiskt-socialfilosofiska fenomen
pa skol- och samhallsniva berér inga enskilda individer som pri-
vatpersoner. Personer som explicit gar att identifiera finns med i
egenskap av ambets-, samhalls- eller intresseféretradare grundat
pa anstallning eller fortroendeuppdrag. Valet av undersokning pa
grupp- samhallsniva undanrojde etiska problem som ar férenade
med forskning pa individniva. Analogt med pressetiska kriterier
publiceras i avhandlingen uppgifter som anses vara av veten-
skapligt (och allmint) intresse. Ovriga perspektivval och av-
gransningar redovisas i [6pande text.

Avhandlingen i sin helhet, centrerad kring den hermeneutiska spi-
ralrorelsen genom de tre perspektiven, de tre portratten och de
tre undersdkningarna pa den statskommunala skolans arena an-
tas ge en vetenskapliga expertforstaelse?’ med vars hjilp sam-

31 Se diskussionen om Kunskap av den andra ordningen enligt Schutz (jfr.
kap. 3.1 och 3.3).
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hillsvetaren, tolkar och forstar fenomenvarlden. Fritzén uttryck-
er detta pa foljande satt.

Min egen forforstaelse av den pedagogiska praktiken har
haft en avgodrande betydelse for fallstudiernas utformning
men ocksa for sjilva analysforfarandet. - - Det ar varken
mojligt eller 6nskvart att diskutera empiriska studier i termer
av forutsattningsloshet och abstrakt objektivitet (Fritzén,
1998, s 50).

Tabell 2. Tre utsiktspunkter-perspektiv

Perspektiv Kontext Tid
Vidvinkel Skola i barnets arhundrade 1900-talet
Portratt Framtidens skola 1900-talet

Aktivitetspedagogik
Bildningshumanism

Narbild waldorf-i-statskommunal skola 1983-93
Kulturpedagogik 1993-

Undersdkningsmaterialet i sin helhet utgjordes av texter; offent-
liga handlingar, protokoll, rapporter, massmedia, bocker, tidskrif-
ter, akademiska avhandlingar, databaser, féredrag, seminarier,
andras anteckningar. Till detta kom egna s.k. memos (personliga
notiser, foton, bandinspelningar, rapporter mm). Kanda databa-
ser som Libris (rikstackande) och Lolita (lokalt) (och div. hemsi-
dor pa internet) avsdktes med sokord som: aktivitetspedagogik,
bildning, bildningshumansim, Ellen Key, Elsa Koéhler, fenomeno-
logi, Gadamer, Habermas, hermeneutik, kommunikation, kritisk
teori, kulturpedagogik, kvalitetsutveckling, progressivism, re-
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formpedagogik, Rudolf Steiner, waldorfpedagogik m.fl. Dessa
sokningar gav var for sig varierande resultat med nagra anmark-
ningsvarda iakttagelser. T.ex. var aktivitetspedagogik och Elsa
Kéhler mycket sparsamt forekommande. Vidare redovisades wal-
dorfpedagogik pa en innehallsrik hemsida. Vid upprepade littera-
tursdkningar efter studier/avhandlingar eller liknande denna av-
handling fann jag inget motsvarande. Via horsagen fick jag veta
om lokala forsék med waldorfpedagogik i Schweiziska skolor un-
der 80-talet. Utvarderingar av dessa kanner jag inte till.

Urvalet av texter och fenomen inom de olika perspektiven sked-
de i enlighet med syftet. Portrattet i kap. 7.3 samt erfarenhet-
erna fran falten, narbilderna, skiljde sig kvalitativt fran innehallet
i vidvinkel- och dvriga portratt i portrattperspektiven genom min
narvaro som deltagande observator.

| avhandlingen refereras till primara och sekundara kallor. Kallkri-
tiken nar det galler dokument grundade sig pa kontroller och be-
domningar av dktheten i original och kopior. Dokumentkontrollen
underlattades av det rika materialet ur eget arkiv.
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DEL 2: REKONSTRUKTIONER

| del 2 rekonstrueras den statskommunala skolans mote med re-
formpedagogik ur vidvinkel- portratt- och narbildsperspektiv.
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Kapitel 5: VIDVINKELPERSPEKTIVET

| vidvinkelperspektivet skisseras olika historiska kulturella skeen-
den som paverkat skolans utveckling fran sekelskiftet 18-1900-
tal. Beskrivningen dvergar sedan till de reformpedagogiska an-
satser som utvecklades under seklet.

1990-talets svenska skolrevision, redovisad genom Skolverkets
utvarderingar av den statskommunala skolan, ar avslutande del i
kapitlet som darmed fokuserar borjan och slutet av Barnets ar-
hundrade.

| vidvinkelperspektivet framtrader en bild som visar fenomen |
den svenska statskommunala skolas utveckling under hundra ar
utifran ett reformpedagogiskt perspektiv. Avsikten ar att i stora
drag, ur det vida perspektivet, undersdka och belysa reformpe-
dagogikens méte med den statskommunala skolan under 1900-
talet. Det ar alltsa ingen komparativ studie av skolsystem eller
pedagogik. Kapitlets innehall kan bast beskrivas som en tolk-
ningshorisont, kompletterad med kapitel 6 och 7.
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5.1 Arena i férvandling

Statens inflytande dver skolan gar fér Sveriges del tillbaka till re-
formationen i boérjan av 1500-talet. Gustav Wasas reformation
innebar maktkoncentration som instrument for bildande av den
blivande nationalstaten. Den katolska kyrkans hegemoni minime-
rades till fordel for den evangeliskt-lutherska bekannelsen. En
maktsfar, kontrollerad fran Rom, ersattes av en annan under nat-
ionell statlig och kyrklig kontroll.

Kyrkans inflytande o6ver skolan medférde att ldaskunnigheten
Okade genom lasande av katekestexter. Kritik mot den kyrkligt
praglade kulturreproduktionen kunde sparas i 1919 ars undervis-
ningsplan for folkskolan, tydligare markerad av 1946 ars skol-
kommission. 1956 separerades skolan fran kyrkan. Skolan fick
eget statligt departement 1969. Vid millennieskiftet 2000 sepa-
rerades kyrkan helt fran staten. Kvar finns bindningen skola -
stat.

Under tidernas lopp formades skolan genom nationella lagar,
grundlagar och internationella konventioner och deklarationer
t.ex. fran FN. Kyrka och religion frigjordes fran staten. En mot-
svarande utveckling ar ett mojligt scenario fér skolan som arena
for bildning innebadrande frihet till bildning i analogi med trosfri-
heten. Alla religiosa samfund anses likaberattigade. Som med f6-
regaende analogi skulle innebara frihet for olika bildningsvagar.

En reformpedagogiskt praglad uppfattning om kulturell frihet for
manniskan i allménhet och for barnet i synnerhet kom till uttryck
genom 1946 ars skolkommission under socialdemokratiskt ord-
forandeskap.

Demokratins skola - - maste vara en miljo for barnens fria
véxt (min kursiv.) (SOU 1948:27, s. 3).
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Efterkrigstidens starka internationella norm, FN-deklarationen
1948, lades till grund for ett etiskt forhallningssatt till relationen
stat-individ och stat-familj. Det internationella samfundet beslu-
tade om foérdldrarnas ratt att valja kostnadsfri undervisning.
Svenska familjer fick i praktiken inte valja skola i enlighet med
FN-deklarationen fore 90-talets skolrevision. En inskrankning i
valfrineten kvarstar vid 2000-talets borjan, den att valda fri-
staende skolor till art och niva vasentligen ska svara mot grund-
skolan.

5.1.1 Historiskt kontext

Vasteuropa framstod vid 1900-talets bdrjan som varldens cent-
rum. Afrika och Asien koloniserades. Politik, imperialism och oro
foljdes at. Pa flera kontinenter pagick konflikter inte utan in-
blandning fran Europa. Forsta ryska revolutionen dgde rum 1905.
Sociala spéanningar splittrade vanstern i socialdemokrati och
kommunism. Splittringen kom till uttryck i revolutioner och vald,
t.ex. Oktoberrevolutionen 1917. Utvecklingen av socialdemo-
krati-kommunism ledde till Tyska revolutionen 1918-1919. Kri-
get 1914-1918 innebar en forgdrande urladdning och kalla till
nasta krigsutbrott. Nationernas férbund bildades 1920.32

Vid sekelskiftet 18-1900 var skolan ett socialt lagprioriterat om-
rade i Europa. Offentliga obligatoriska skolvdsen tog form under
1800-talet i bl.a. Nederlanderna 1801, Italien/Sardinien 1859,
Storbritannien 1870, Frankrike pa 1880-talet, Belgien 1914.
Danmark inférde undervisningsplikt 1814.

32 Samma ar paborjades den socialdemokratiska skolreformen i Wien, och
startades den forsta waldorfskolan.
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Sedan 1686 ars kyrkolag ansvarade Svenska kyrkan for folkun-
dervisningen i Sverige, dominerad av Luthersk kristendom, den
s.k. katekesskolan, som bidrog till svenskarnas relativt val ut-
vecklade las- och skrivférmaga. Sverige har ett av de aldsta for-
mellt lagstadgade skolsystemen, med folkskolestadgan fran
1842. | Sverige antogs 1882 en lag om 6-arig folkskola, en pre-
cisering av folkskolestadgan. 1894 beslutades att laroverken
skulle bygga pa folkskolans arskurs 3. Laroverken var etablerade
sedan tidigare. Vid sekelskiftet hade folkskolan annu ingen en-
hetlig upplaggning - trots 1842-ars stadga. Varje kommun hade
sin egen laroplan, byggd pa regeringens normalplan.

Lasebok for folkskolan utkom med en forsta upplaga 1868 foljd
av manga upplagor. 1900-talet inleddes med ett offentligt eko-
nomiskt engagemang for att erbjuda folkskolan nya texter som
komplement till Luthers katekes. Litterdra verk speciellt riktade
till skolan bestédlldes av bl.a. Selma Lagerloéf (Nils Holgerson
1906), Verner von Heidenstam, (Svenskarna och deras hévding-
ar 1908), Sven Hedin (Fran pol till pol 1911. Efter hand utkom
den pa 13 sprak). Dessa skolbocker avldoste Luthers katekes i
samband med den nya undervisningsplanen 1919.

Folkmangden i landet ar 1900 var drygt fem miljoner. Jordbruks-
naringarna sysselsatte nastan halva befolkningen, som paverkade
barn och ungdomars skolgang. Skolloven anpassades till skorde-
tider genom t.ex. s.k. potatislov. Barn behévde med andra ord
inte (pa gott och ont) valja yrke i samma utstrackning som i dag.
Samhallsuppgifterna var mer givna. Antalet industriarbetare
Okade emellertid och tatorternas andel av befolkningen steg.
Omstallningen fran agrara naringar till industriella skapade en ny
samhidllssocial situation. Landsbygden elektrifierades och jord-
bruket mekaniserades. Industrialiseringen paverkade samhallenas
demokratiska utveckling. Arbetar-, nykterhets-, bildnings-, kvin-
nororelsen m.fl. fick naring ur den sociala omstallningsprocessen.
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Nya situationer skapades och nya perspektiv och problemstall-
ningar formulerades.

Arbetarrorelsen flerdubblade sitt medlemsantal under tiden
1902-1907 och samtidigt vaxte folkbildningen fram, som paver-
kade synen pa bildning (Gustavsson, 1991). Vanster - hdgerpo-
lariteten blev explicit genom revolutioner i flera ladnder. Statens
inflytande 6ver individen dkade. Allman varnplikt inférdes 1901
(jfr. skolplikt fran 1842). Unga kvinnor hade vid sekelskiftet annu
inte tillgang till gymnasial utbildning. Flickor fick tilltrade till laro-
verksstudier 1905 och i begransad omfattning till gymnasierna
fran 20-talet och mera allmént med stod av laroverksstadgan
1928. Kvinnlig réstratt till andra kammaren beslutades 1923.

Det politiska laget i Europa kannetecknades av oro. | Sverige
skapades under den tidigare delen av seklet de politiska partier
som annu dominerar. Bortsett fran miljopartiet skapades dagens
politiska karta vid seklets borjan.

Socialdemokratiska arbetarpartiet, bildat 1889, blev i valet 1896
representerat i riksdagen av Branting, dar han ensam foretradde
sitt parti 1897-1902. Ar 1920 bildades den férsta rent social-
demokratiska regeringen i Sverige, samtidigt med den tyska re-
volutionen och det socialdemokratiska partiets dominans i tyska
riksdagen. Ett socialistiskt vansterparti bildades 1917 efter ut-
brytning/uteslutning ur det socialdemokratiska partiet. 1900
skapades Liberala samlingspartiet som 1923 delades upp i tva
fraktioner. 1934 bildades Folkpartiet liberalerna. Allmanna val-
mansforbundet bildades 1904, foregangare till moderata sam-
lingspartiet, som fick sitt nuvarande namn 1969. Bondeférbun-
det bildades 1913 med séte i riksdagen fran 1921, 1958 andra-
des namnet till Centerpartiet. Pingstrorelsen grundades i USA
1906. Ur den svenska pingstrérelsen bildades 1964 det Krist-
demokratiska samhallspartiet, med rotter i frikyrkorérelserna fran
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sekelskiftet. Miljopartiet de Grona, med rotter i den s.k. alterna-
tiv- och miljorérelsen, bildades 1981.

Naringslivet, marknaden, som del av samhillet, utgjorde en pa-
drivande kraft i skolutvecklingen. | maj 1933 ingicks en krisupp-
gorelse mellan socialdemokraterna och Bondeférbundet, som
skapade en stabil majoritet i andra kammaren (kohandeln). Salt-
sjobadsavtalet 1938 mellan Svenska Arbetsgivareforeningen
(SAF) och Landsorganisationen (LO) reglerade formerna fér avtal
och konflikter. Den svenska modellen fér samforstandsanda
vaxte fram. Skolan som samhallelig konstruktion paverkades,
dels av vardekonflikter, dels av samforstandsandan hamtad fran
den ekonomiska politiken. Perioden 1945-51 praglades av offen-
siv socialdemokratisk politik for att fullfélja det av kriget av-
brutna reformarbetet bl.a. inom skolan. Enhetsskolan beslutades
1950. | partipolitiskt samforstand fattades beslut om bl.a. 9-arig
enhetsskola i Visbykompromissen 1960, forutsattningen for be-
slutet om grundskolan 1962 (SOU 1961:30).

Svensk politik dominerades under arhundradet av tva block, det
kommunitaristiska (réd, vanster) och det liberala (bla, hoger).
Skolan, som statskommunal demokratisk angeldagenheten ham-
nade i spanningsfaltet mellan de tva blocken.

Forestallningen om en-skola-fér-alla ér mot denna bakgrund fruk-
ten av en politisk kompromiss mellan de tva blocken.

Efter krigsslutet, med bildandet av FN och antagandet av FN-
deklarationen 1948 konsoliderades den internationella varde-
grunden i arbetet for demokrati och fred. Har aterges artikel 26
ang. skola.

(1) Every one has the right to education. Education shall be

free, at least in the elementary and fundamental stages.
Elementary education shall be compulsory. Technical and
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professional education shall be made generally available and
higher education shall be equally accessible to all on the ba-
sis of merit.

(2) Education shall be directed to the full development of
the human personality and to the strengthening of respect
for human rights and fundamental freedoms. It shall promote
understanding, tolerance and friendship among all nations,
racial or religious groups, and shall further the activities of
the United Nations for the maintenance of peace.

(3) Parents have a prior right to choose the kind of educat-
ion that shall be given to their children. (Férenta Nationerna,
1948. Article 26).

Generalforsamlingens allménna deklaration om de manskliga rat-
tigheterna ar en grund for FN:s konvention om barnets rattig-
heter, i dagligt tal kallad Barnkonventionen.33

Efterkrigstidens skolpolitik ledde till enhetsskolans och grundsko-
lans framvaxt konsolidering och ideologiska profilering.

Skillnaden mellan kommunitaristiskt socialdemokratisk och liberal
skolpolitik var marginell. En relativt enig politisktamoraliskt grun-
dad uppfattning om skola dominerade skolpolitiken. Stravan gick
mot jamlikhet och solidaritet, i form av enhetlighet i organisat-
ionen och skapande av en gemensam vardegrund for skolans inre
arbete. Situationen ar jamférbar med ndmnda Saltsjébadsanda,
den svenska samforstandsmodellen.

Socialdemokratiska vérderingar om jamlikhet och solidaritet
ledde till krav pa enhetlighet, singular kultur, en-skola-for-alla.
Enhetsstravandet kom till uttryck i skollagen med kravet pa artlik

33 Antagen av en enig generalférsamling 20 november 1989.
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skola. Ansvarig for skolutvecklingen var ecklesiastikminister Rag-
nar Edenman (s).3* Den svenska samférstandsandan lag till grund
for en stabil maktstruktur och enhetlig skola.

1946 ars skolkommission aktualiserade problem som motiverade
inforandet av enhetsskolan (prop. 1950:70) och grundskolan
(prop. 1962:54). Nagra av dessa problem uppfattades vara
kvardréjande inslag fran medeltidens skolvasen.

Den skolhistoriska forskningen har pavisat ett starkt medel-
tida inslag i nutida pedagogik. Medeltidens skolvasen ledde
sitt ursprung fran kyrka och kloster, och den unge uppfost-
rades till lydnad och osjalvstandighet gentemot auktorite-
terna. Kunskapsstoffet var givet och bildade en sluten en-
het. Den unge hade endast att lydigt mottaga det. Den for-
harskande undervisningsmetoden var utanlasning och forhor.
Det fanns ingen som helst anledning att tanka pa att ut-
veckla barnasinnet genom reflektion eller fri tillagnelse av
kunskaper (SOU 1948: 27, s. 2).

| finansdepartementets bilaga till langtidsutredningen 1990, Ut-
bildning foér 2000-talet, analyserade skolans situation fyra de-
cennier senare.

Trots okade resurssatsningar motsvarar utbildningsresulta-
ten i allt mindre grad vad vi egentligen vill ha - och har ratt

34 Ragnar Edenman (1914-1998) hade i sin ungdom fascist- nazistsympa-
tier, blev senare socialdemokratisk riksdagsman i andra kammaren 1949-
68, statssekreterare i Ecklesiastikdepartementet 1950-57, konsultativt
statsrad under oktober 1957, ecklesiastikminister 1957-67. | regeringen
ansvarade han fér grundskole- och gymnasiereformerna samt fér utbyggna-
den av universitet och hogskolor. Han var bl.a. ordférande i studiesociala
utredningen under 1940-talet och i 1957 ars skolberedning. Edenman blev
landshovding i Uppsala lan och ordférande i den parlamentariska undersok-
ningskommissionen som granskade polisens utredning om mordet pa
statsminister Olof Palme.
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att fordra - av skolan: den pedagogik som overtagits fran ti-
den fore de stora kvantitativa skolreformerna ger inte ele-
verna en tillfredsstéllande forberedelse for deras senare in-
satser i arbetsliv - i samhallsliv - och i vidareutbildning. Trots
alla forsok till pedagogiskt utvecklingsarbete ror det sig hu-
vudsakligen fortfarande om en massutspisning av traderade
sanningar och fakta. Risken ar stor att dagens skola istallet
for att utveckla elevernas egen kreativitet och tankefor-
maga, tar dod pa nyfikenheten och resulterar i en tilltagande
passivitet och skolleda. Skolan motsvarar darmed inte de
krav som stélls av eleverna sjidlva och av framtida arbetsliv
och samhdlle. | termer av individuell kompetensutveckling ar
en stor del av de satsade resurserna bortkastade. ---

Vi tror darfor att det krdvs en pedagogisk revolution, som
utgar fran den enskilde elevens forutsattningar och behov
(Andrén m.fl. 1990).

Den redovisade offentligt framférda kritiken av skolan 6kar be-
hovet av att forsta skolans oférmaga att ta till sig reformpeda-
gogiska traditioner.

| Europa pagick betydande folkomflyttningar kring sekelskiftet.
Utvandringen till Amerika kulminerade. | USA mdétte en konflikt-
fylld varld. Rassegregationen i USA sanktionerades 1896 genom
principen atskilda men likvérdiga (separate but equal).

Ett starkt incitament till samhallsdebatt kring manniskoslaktet
och rasfragor var Darwins (1809 - 1882) bok Origins of Species
(1859), Om arternas uppkomst. Boken skapade etiskt-moraliska
och vetenskapliga svallvagor som annu i dag utloser debatt om
vardegrunder, t.ex. i anslutning till innehallet i skolornas under-
visning i USA. Charles Darwin personifierade sekulariseringen i
egenskap av bade prast och naturvetenskapsman. Den biologiska
vetenskapen var vid denna tid annu inte diskrediterad av rasism.
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Kring sekelskiftet pagick den andra s.k. industriella revolutionen,
understdédd av naturvetenskaplig forskning. Industriproduktion-
ens varde i Europa vaxte med Storbritannien i topp. Fordfabri-
kerna var under uppbyggnad, enligt Taylerismens arbetsprincip,
scientific management, en riktning inom organisationsteori i USA
omkring 1900. Idén byggde pa tids- och metodstudier inom
Fordfabrikerna kombinerat med individuellt premielénesystem
(Sundin, 1980).

Tiden kring sekelskiftet dominerades av Newtons mekanik, ter-
modynamiken och Maxwells elektrodynamik. Utvecklingen inom
fysik och kemi forde 1900-talet in i atomaldern med bomber och
karnkraftverk. Under 1900-talets férsta fjardedel utvecklades
atommodellen, bestaende av en positivt laddad karna innehal-
lande praktiskt taget hela atomens massa och ett antal negativt
laddade elektroner. Einsteins speciella relativitetsteori 1905 ut-
gjorde forarbetet till den allmanna relativitetsteorin 1916. Under
arhundradet utvecklades fysiken med kvantelektrodynamiken.

82 grundamnen inom kemin var kanda vid sekelskiftet 1900. An-
talet 6kade till 109 vid slutet av arhundradet.1898 lyckades Ma-
rie Curie isolera polonium och radium. Makarna Curie upptackte
fysiologiska verkningar av radioaktiv stralning t.ex. mojligheten
att bota cancer och hudsar men aven formagan att astadkomma
svarlakta sar. 1903 disputerade Curie i fysik, och samma ar fick
hon tillsammans med Becquerel och maken Pierre Curie nobelpri-
set i fysik. 1911 fick hon aven nobelpriset i kemi for undersdk-
ningar av radioaktiva grundamnen.3>

Marconi sande 1901 ett radiomeddelande dver Atlanten, en upp-
finning for vilken han beldénas med Nobelpriset i fysik 1909. Bro-
derna Wright genomférde 1903 sin forsta flygning med motor-

35> Betydelsefulla hiandelser ocksa mot bakgrund av 1900-talet som kvinno-
emancipationens tid.
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drivet flygplan enligt principen tyngre an luften. Stérre delen av
svenska befolkningen saknade elstrom vid sekelskiftet. 1923 in-
troduceras rundradio i Sverige, tre ar efter premidren i USA.
Hundra ar senare finns radio, television, datorer, internet, bred-
bandsuppkoppling och mobiltelefoni.

Kapplépningen om och ut i rymden kulminerade med manland-
ning 1969. Rymdteleskop placerat utanfor jordatmosfaren kom
att bli som ett 6ppnat 6ga och som férvandlade uppfattningen
om det tomma mdrka kosmos till rymd fylld med spar efter verk-
samhet.

Utforskandet av proteinmolekylernas variationsmdjligheter och
formaga att styra biologiska processer ledde 1928 till upptack-
ten av DNA. 1954 kom teorin om den genetiska koden, DNA-
molekylens dubbelspiralstruktur. 1990-talets sveptunnelmikro-
skop méjliggjorde att med skidrpa avbilda DNA-molekylen. Ar
2000 offentliggjordes hela den genetiska koden.

En epokgdrande bok var Rachel Carsons (1963) Tyst var. Ekologi
och etologi etablerades som del av biologin. Ekologin menar att
manniskan dr en del i det globala ekologiska sammanhanget och
att framtiden ar avhangig av formagan att ratt nyttja fornyelse-
bara resurser. Med Etologin sammanfdrdes biologi och beteende-
vetenskaper bl.a. genom Konrad Lorenz arbete (1969), bel6nat
med nobelpriset 1973.

Medicinska innovationer fran sekelskiftet och tidigt 1900-tal bi-
drog till den sjunkande dodligheten. Den totala folkékningen i
Europa avstannade mot slutet av arhundradet. En pataglig
minskningen av fddslar var nagot nytt i historien.

Den moderna filosofin markerades bl.a. av Kant (1724 - 1804)

foljd av Husserl (1859 - 1938) och framvaxten av hans fenome-
nologi (jfr. kap. 3.1). Denna utvecklingslinje blev en reaktion mot
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objektivismen t.ex. positivismen efter Comte (1798 - 1857).
Hegel (1770 - 1831) lade grunden till den dialektiska filosofin, ur
vilken bl.a. Marx (1818 - 1883) hamtade idéer bl.a. till Das Kapi-
tal, publicerad mellan 1867 och 1893, som i sin tur fodde en
materialistisk varldsomfattande viackelserorelse med atfoljande
politiska diktaturer. Aven Rudolf Steiner (jfr. kap. 6.3.1) sade sig
ha tagit intryck av Hegels filosofi. Med Husserl och fenomenolo-
gin ®ppnades vigen for kvalitativa forskningsmetoder. Aldre ve-
tenskapsideal grundade i kvalitativa forskningsansatser fick en
rendssans, t.ex. hermeneutiken genom Gadamer (jfr. kap. 3.2).
Subjektet, manniskan, kom i fokus genom de gryende humanve-
tenskaperna, t.ex. Wundts (1832 - 1920) psykologiska forskning
i Leipzig 1879 och sociologi genom t.ex. Spencer (1820 - 1903)
och Durkheim (1858 - 1917). Freud (1856 - 1939) introduce-
rade psykoanalysen och installerades som professor i Wien
1902. Méanniskans sjal/psyke kom i fokus.

Efter andra varldskriget utvecklades systemet for internationella
kontakter med tillskapandet av férenta nationerna, FN. Ekonomi
och kommunikation internationaliserades. Marknaderna 6verskred
gamla nationsgranser. Multinationella ekonomier formades, sen-
ast med bildandet av Europeiska unionen.

Det handelserika seklet 1900 lamnade explicita spar och artefak-
ter, speciellt genom den patagliga naturvetenskapliga utveckl-
ingen. Problem relaterade till manniskan och hennes beteende
identifierades inom social- och beteendevetenskaperna.

Den bristande utvecklingsbendgenheten inom den statskommu-
nala skolan utgjorde en kontrast till naturvetenskapernas dyna-
mik och accelererande utveckling. De natur- och beteendeveten-
skapliga omraden separerade. Skolans utveckling gick langsamt,
den ekonomiskt-tekniskt-naturvetenskapliga utvecklingen fort.
Positivism och materialism utvecklades med stdd av totalitara
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regimer under samma tid som bildningsdiskussionen forde en ty-
nande tillvaro.

Samhallsnyttans varden och industrialismen nyttiggjorde sig na-
turvetenskapliga innovationer. Bildning och humanistiska varden
tycktes ekonomiskt oldnsamma. Samhallsnyttans princip kom att
bli dominerande. Beteendevetenskaperna kom att stallas i sam-
hallsnyttans tjanst (till att bérja med som tester inom det mili-
tara, darefter inom industri och skola). Statens kontroll 6éver ut-
bildningen 6kade med den centralstyrda skolan. Personlighetsut-
vecklandet kom i andra hand och marginaliserades. Situationen
for barn fangades genom Tillbergs (1972) malning Blir du I6nsam
lille véan?3¢

3¢ Ur ett genusperspektiv finner vi likheter mellan kvinnor och barn. Kvinnor
(bl. a. Ellen Key) utférde under 1900-talet en tydlig emancipationsprocess,
trots detta varderas kvinnors arbete generellt lagre dn mans. Motsvarande
emancipationsprocess for barn och ungdomar understéddes av reformpe-
dagoger fran 1900-talets bérjan (barnens fria vaxt, vom Kinde aus).
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5.2 Reformpedagogiska ansatser

Skolan som statens och samhallsnyttans instrument uppvardera-
des i takt med den europeiska utvecklingen inom ekonomi, ve-
tenskap och kultur. Utbildning betraktades internationellt fran
1948 som en rattighet for alla (enl. FN-deklarationen). Reform-
pedagogiken utgjorde en liten men skénjbar kraftstrom inom
skolutvecklingen fran 20-talet. Understodd av de gryende bete-
endevetenskaperna utvecklades den till pedagogiska praktiker
med syfte att forandra vad som vid forra sekelskiftet uppfatta-
des som traditionell undervisning.

Reformpedagogiken representerade en ny antropocentrisk var-
degrund, praglad av fokus pa barnens fria véxt / Pddagogik vom
Kinde aus. Parallellt pagick (for Europa kdnda) progressiva peda-
gogiska forsok i USA. Dessa utgick fran pragmatismen utvecklad
av Peirce, James och Dewey (1936. 1948, 1980a. 1980b) med
nyskapande pedagogiskt-socialfilosofiska perspektiv (jfr. kap.
1.4). Reformpedagogik avsag satta barnet i centrum, att ut-
veckla friare umgangesformer i skolan, stérre elevmedverkan,
Okad vikt vid skapande aktiviteter och undervisningsformer,
battre samhallsanknytning, 6kad foraldrasamverkan etc.

Barnets arhundrade 1900-talet sammanféll med inledningen av
utvecklingen av de akademiska social- och beteendevetenskap-
liga disciplinerna bl.a. pedagogik. Det livaktiga (inte sallan kon-
fliktfyllda) samhallsklimatet pa kontinenten bidrog till utvecklan-
det av reformpedagogik. Reformpedagogiken utgjorde en del av
arbetet for folkbildning bland bildningsradikaler, kvinnogrupper,
arbetarrorelsen m.fl.3” Dessa pedagogiska initiativ, utgaende fran
engagerade personer med stdd i olika vetenskapligt-kulturella
kontexter, kom att avsatta spar i landernas skolliv. 1906 6pp-

37 T.ex. utgjorde kvinnliga Medborgarskolan vid Fogelstad, med dess ledare
Honorine Hermelin Grenbech, ett kraftcentrum for reformpedagogiska vis-
ioner i Sverige (Lindberg, 2000).
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nade Maria Montessori den skola i Rom som blev startpunkten for
hennes pedagogiska verksamhet (Johansson, 1994).

Markesaret 1919 intraffade en serie reformpedagogiskt grun-
dade handelser, bl.a. bildandet av den forsta waldorfskolan i
Stuttgart, Wiener Schulreform samt det politiska beslutet att in-
fora en ny reformpedagogiskt influerad undervisningsplan foér
svenska skolan. 1919 avskaffades katekeslasningen i den
svenska skolan (ndstan tva decennier efter Ellen Keys bok Bar-
nets arhundrade).

Kanda svenska exempel pa reformpedagogisk inriktning tog
form. Mobelsnickaren Carl Malmsten, montessoripedagogen Con-
nie William-Olsson och folkskollararen Per Sundberg tillhdrde initi-
ativtagarna till Olofsskolan i Stockholm 1927. Kort tid efter star-
ten lamnade Sundberg Olofsskolan och grundade 1928 landets
forsta saminternatskola i Viggbyholm med 20 elever i aldrarna 7-
14 ar. Skolan var examensfri. Viggbyholmskolan betraktades
som ett unikt exempel pa reform-/progressiv skola i Sverige.
Bildningshumanismen (waldorfpedagogiken) fick en tidig kon-
taktpunkt i Viggbyholmskolan (Ritter, 1999).

Flickskolorna i Sverige utvecklades till exemplariska reformskolor
(s. 18) enligt Ullman i Soderberg Forslund. Dessa blev oberoende
arenor for reformpedagogiskt utvecklingsarbete.

En av anledningarna till det pedagogiska nyskapandet ser
hon [Ullman] i just det faktum att flickornas ledare verkade
utanfor det offentliga skolvdasendet (Soderberg Forslund, s.
19).

Sundberg foretog resor till olika skolor bade i Europa och USA.
Han besokte Carleton Washburn, Winnetka och Helen Parkhurst,
Dalton, utvecklare av Winnetkaplanen respektive Daltonplanen
(som givit namn at olika riktningar av progressiv pedagogik i
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USA). | Wien traffade han barnpsykologerna Bihler och Adler.
Sundberg bestkte aven Tyskland och Odenwaldskolan med dess
anknytning till Ellen Key och England med A.S. Neills (1972)
Summerhillschool (med rotter i den kontinentala reformpedago-
giken).

1932 inbjods Elsa Koéhler till Goteborgs folkskolors pedagogiska
kurser. Hennes arbete kulminerade i redovisandet av forsoks-
verksamhet pa svenska vidstkusten och Norge i boken Aktivi-
tetspedagogik (Koéhler, 1936). Elsa Kohlers Aktivitetspedagogik
(Jfr. kap. 6.2) riktade sig explicit till det statskommunala skolsy-
stemet enligt forebild fran den socialdemokratiska skolreformen i
Wien. Aktivitetspedagogiken - uppfangades av socialdemokratin
- och paverkade explicit utvecklingen av den svenska statskom-
munala skolans malvisioner bl.a. genom Stellan Arvidssons och
Alva Myrdals arbete i 1946 ars skolkommission.

Waldorfpedagogiken (jfr. kap. 6.3) introducerades i Sverige av
antroposofiska grupper. Den férsta svenska waldorfskolan star-
tades som ett fran skolmyndigheterna fristaende initiativ i
Stockholm 1931 foljd av en skola i Goteborg 1935. Bada initiati-
ven upphoérde efter nagra ar (Lejon, 1997). Kristofferskolan i
Stockholm, startade 1949.

Waldorfpedagogikens socialfilosofi (tregreningskonceptet) hade
ett kritiskt forhallningssatt till statligt inflytande 6ver skolans
inre arbete (Steiner, 1919. 1920. 1946).

Under 1900-talet gjordes i reformpedagogisk anda forsok att
sammanfdra amnen, t.ex. i samhallsvetenskapliga (SP/S) och na-
turvetenskapliga (NV/N) amnesgrupper. Dessa reformer liknar
reformpedagogiska uppfattningar om tema- amnesintegrering
och amnesfordjupningar. Hembygdsundervisning3® (som presen-

38 Principen om sambandet amne/vad (hembygdsundervisning) och me-
tod/hur (koncentrationstanken) galler Gesamtunterricht, i waldorfskolorna
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terades 1942) ar exempel pa ett tematiskt inriktat amne i den
statskommunala skolan. Hembygdsundervisningen bestar av am-
nesovergripande skolinnehall (vad skolan lar) och innehaller me-
tod- undervisningsprincip (hur skolan lar).

En nykomling i @mneskretsen d@r hembygdsundervisningen.
Sasom amne i folkskolans undervisningsplan kom hembygds-
undervisningen med arbetsdvningar in 1919, delvis sasom
eftertradare till smaskolans “askadningsévningar”. Knappast
nagot skolamne har givit anledning till sa mycken diskussion
- en debatt, som i hég grad gav liv at pedagogiken under
20-talet. Hembygdsundervisningen, som utgoér ett sarskilt
amne under de tre férsta skolaren och som samlar lagstadi-
ets naturkunnighet, geografi och historia, ar tillika en princip,
som bor pragla aven de hogre klassernas undervisning.

Det var inte blott hembygdstanken - att barnens omvarld i
forsta hand skulle bli studieobjekt -, som tog sig uttryck i
det nya amnet, det var framfor allt koncentrationstanken
(Tidskrift for Sveriges Allménna Folkskolldrarférening, 1942,
s. 71).

Som framgar av citatet fran 1942 uppkom reaktioner pa 1919-
ars undervisningsplan om hembygdsundervisningen. Ett nytt di-
daktisk tankande provades: Amnet blev ocksé en hévstang for
genomférandet av nya arbetsformer (Den svenska folkskolan
100 ar, s. 72). Man sokte nya vagar genom att fokusera pa
undervisningsmetoder, s.k. hur-kunskaper. 1946 ars reformpe-
dagogiskt influerade skolkommission3® menade att skolhistorisk
forskning pavisar ett starkt medeltida inslag i nutida pedagogik

kallad periodundervisning [Epochenuntericht], (Stockmeyer, 1955). Wal-
dorfskolans kursplan foéreskriver hembygdskunskap under tredje skolaret,
motsvarande barnets nioarsalder (Steiner, 1987).

39 Skolkommissionen tillsattes mer an hundra ar efter folkskoleférordningen
fran 1842.
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(SOU 1948:27, s. 2). Detta (medeltida) pedagogiska arv ifraga-
sattes av den reformpedagogiskt influerade 1946 ars skolkom-
mission. Man ville séka nya vagar till kunskap. Genom 1919 ars
undervisningsplan fér folkskolan inférdes hembygdsundervisning
- - Ré&tt bedriven ger hembygdsundervisningen barnen deras
forsta systematiska orientering i omvérlden (a.a. s. 6).

Skolkommissionen (SOU 1948:27) forutskickade forsoksverk-
samheter under Skolbverstyrelsens ledning fran 1949/50,
samma ar som fristaende waldorfskolan, Kristofferskolan, star-
tade i Stockholm. Det kom att dr6ja till 1957 innan skolkommiss-
ionens forslag till forsoksskolor genomfordes i Linkdping. Tio ar
senare inrattades vid de storre lararhdgskolorna forsdks- och
demonstrationsskolor.

Efterkrigsskolan dominerades av visioner om jamlikhet och soli-
daritet med betoningen pa en-skola-for-alla. Folkskolan blev en-
hetsskola 1950 och riksdagens beslut om grundskola med ny Ia-
roplan togs 1962.

De tidiga reformpedagogiska verksamheterna, Montessoripeda-
gogiken fran 1906 och Waldorfpedagogiken med praktik fran
1919 ar for dagen de i Sverige mest kanda, reformpedagogiska
verksamheter som Overlevt atta decennier av Barnets arhund-
rade.

Efterkrigstidens skolutveckling kdnnetecknades av politisk styr-
ning mot demokratiska mal, paverkade av reformpedagogikens
manniskosyn. Hinder for reformeringen av pedagogiken framkom
genom aren.

Richardson och Marklund &r bada professorer i pedagogik, de re-
presenterar tva olika politiska riktningar och tva olika vardegrun-
der. Marklund sympatiserade med den reformpedagogiska upp-
fattningen om barnens fria véxt, Richardson stodde sig pa tesen
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om pedagogiskt arv. Utifran sina olika perspektiv kom bada till
likartade slutsatser - pedagogiskt utvecklingsarbete visar sig
vara svart.

Det gar forvisso inte att utan stora svarigheter reformera
ett val etablerat skolsystem i ett samhille i snabb forand-
ring. Beslutsprocessen ar komplicerad och tidsédande och
skolan som system ar i hog grad trogrorligt (Richardson,
1978, s.311).

Richardson (liberal) forholl sig kritisk till det Myrdal-Arvidsonska
(socialdemokratiska) reformprogrammet (bada ledamoéter i 1946
ars skolkommission)...det var idéer utan férankring i verkligheten
som utgjorde kérnan i detta program (a.a.). Skolan var ett poli-
tiskt redskap, ett instrument i samhallets omdaningsprocess.

| den fria debatten och dven i utredningsférslag som inte
syftade till omedelbara och konkreta politiska beslut var
frestelsen stor att bortse fran sadana férhallanden som eko-
nomi och tillgangen pa ldrare och lokaler. Nar det galler att
forklara skolkommissionens pedagogiska program lar man
inte komma till annan uppfattning an att det i mycket hog
grad utgjordes av visiondra idéer med utgangspunkt i fram-
forallt amerikansk progressivism (Richardson, 1983, s. 388).

Problem som programmet motte var stoffmangden, den laro-
boksstyrda skolan, examenskrav, kvarsittning, utkuggning och
grammatikdominerad sprakundervisning. Richardson berérde fra-
gan om skolan formas av samhallet eller tvartom. Om utbildning
ar beroende eller oberoende variabel.

Det synes mig helt uppenbart att manga av de idéburna kra-
ven pa skolpolitiska reformer ofta syftade till att utnyttja
skolan som instrument fér mer genomgripande och langsik-
tiga forandringar av samhillet medan de "realitetsbaserade”
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kraven pa olika insatser snarare ar att betrakta som anpass-
ningsatgarder inom det bestaende samhallets ramar. Manga
av de skisserade utopierna gallde ytterst ett framtida ideal-
samhalle och en framtida idealménniska. Om de var utopier
pa gott och ont ar dock knappast en fraga for forskningen
annat an vad galler deras logiska konsistens och faktiska ef-
fekter (a.a. s. 397).

Marklund stédde andan i reformarbetet men var sjalvkritisk. Han
menade att forsoksverksamheten gav mycket erfarenheter men
att de...

...for sallan kommit till bruk - - varfor férsoken med det inre
arbetets fragor trots sin ovedersdgliga forekomst och sin
forhallandevis stora omfattning sa latt negligerats och fallit i
glémska. Vi har hdr nagot av en paradox i skolreformernas
varld. Inre pedagogisk foérnyelse efterfragas, men nar den
presenteras moter man den med ringa intresse (Marklund,
1980, band 2, s. 286).

Marklund redogjorde for sina efterforskningar om arbetsskola
och aktivitetspedagogik med anknytning till 1946 ars skolkom-
mission.

En slutsats som alla @r eniga om, &r att det foreslagna aktivi-
tetspedagogiska arbetssattet kraver engagemang och 6kade
arbetsinsatser fran lararnas sida, vilket inte kan beordras
fram. Ingen torde emellertid vilja pasta, att den forreformist-
iska auktoritara och huvudsakligen katederbundna och for-
ment laroboksbundna skolan blivit kvar oférandrad. Mycket
har hant. Inte bara skolans organisation har dndrats utan
aven undervisningens innehall och former.
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Men nagon entydig rorelse mot den arbetsskola och aktivi-
tetspedagogik skolkommissionen asyftat ar alltjamt svar att
skonja (a.a. band 5, s. 221).

Enhetsskolans Overgripande politiskt-moraliska mal enligt 1950
ars riksdagsbeslut ©verordnades innehallet. Reformpedagogi-
kens- progressivismens betoning av barnens fria védxt / Pddago-
gik vom Kinde aus kom att underordnas politikens sociala ingen-
jorskonst. Administrativa krafter (Skoloverstyrelsen) tog Over-
handen. Pedagogiken, skolans inre arbete, centralstyrdes enligt
Marklund. | slutet av sin monografiserie, skriver han att...

...reformmalen har i stort uppnatts. Ett av malen har man
emellertid misslyckats med. Vilket?" - - Fornyelse av skolans
inre arbete. - -

Attitydférandringar hos larare och skolledare tar tid. Inte sa
fa ser i en forandring av lararrollen risker for minskat obero-
ende och for statussdnkning. Den 25-ariga period av skolre-
former, som har beskrivits, ar i vissa avseenden mahanda
rent av for kort for att resultera i genomgripande férand-
ringar av skolans inre arbete (a.a. band 6, s. 471).
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5.3 Skolverkets utvardering

Inledning

Utgangspunkten for denna framstallning dr de reformpedago-
giska visioner som vaxte fram vid 1900-talets borjan. Hundra ar
senare kom Skolverket att tilldelas uppgiften att utvardera den
statskommunala skolan. Denna utvardering kan tas som grund
for slutsatser vad galler den statskommunala skolans méte med
reformpedagogiken. Det svenska laroplansskrivandet paverkades
av reformpedagogik t.ex. i uppfattningen om barnets fria véxt
och om mdjligheterna i en Aktivitetspedagogik. | tidsrummet
mellan skolkommissionens forslag (SOU 1948:27) och proposit-
ionen (1950:70) kompromissades sa att formuleringar om Akti-
vitetspedagogik utgick, som kom att skymma det reformpeda-
gogiska begreppet Péddagogik vom Kinde aus. Karlsson menar att
problem uppstod nar de nya pedagogiska idéerna presenterades.

Vad man kan konstatera ar att det inte pa nagot satt blev
en sjalvklarhet, for de progressivt inriktade lararna, att
anamma idéerna om aktivitetspedagogik i sin dagliga praktik.
Det tycks som att den centrala skolmyndigheten efter den
egentliga forsokstidens slut i borjan pa 60-talet varken ut6-
vade nagot tryck eller gav nagon egentlig stimulans for att
skolkommissionens pedagogiska intentioner skulle kunna for-
verkligas (Karlsson, 1998, s. 272).

Skoléverstyrelsens arbete till och med 80-talet kannetecknades
av principen regelstyrning. Laroplanerna Lgr 62, Lgr 69, Lgr 80
knots till skolférordningen.#© Laroplan 1969 (Lgr 69) fick i folk-
mun bendmningen poesiboken, Laroplan 1980 (Lgr 80) kallades

40 Den s.k. tegelstenen, alla rektorers referens och lagbok.
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sagoboken. Med 90-talets skolrevision avskaffades skolférord-
ningen, det gamla regelverket (tegelstenen) genom ett Alexan-
derhugg,*' som inte hindrade tillkomsten av nya férordningar.

Skola for bildning (SOU 1992:94) férebadade (dnnu) en ny laro-
plan - Lpo 94. Den avsags bli sa tunn i sitt fysiska format att en-
var kunde bédra den i sin ficka. Man kan i sammanhanget erinra
om att den offentliga skolan redan fére 90-tales skolrevision var
statskommunal. Efter skolrevisionen kvarstod relationen om an i
nagot modifierad form, dvs. med oOkat operativt inflytande for
kommunerna.

Aret 1989 genomférde Skoldverstyrelsen sin sista landsomfat-
tande utvardering. Som ett led i 90-talets skolrevision omorgani-
serades Skoldverstyrelsen till Skolverket. Skolverket genomférde
sin forsta storre utvardering av den statskommunala skolan, kal-
lad Nationella utvarderingen, 1992 (Skolverket, 1993). Denna
historiska handelse markerade slutet av en gammal och bdérjan
pa en ny era, t.ex. fick kvalitativa utvarderingsmetoder 6kat ut-
rymme. Den s.k. regelstyrda statskommunala skolan ersattes av
den s.k. mal- och resultatstyrda statskommunala skolan. Den
kvalitativa skillnaden kan framtiden visa.

Skolan reformerades, decentraliserades och demokratiserades
som innebar bl.a. utékat kommunalt ansvar, nytt betygsystem,
nytt gymnasium, fristaende skolor, ny lararutbildning mm. Elever
och foraldrar gavs okat formellt inflytande dar staten tidigare

41 Gordiska knuten, beniamning pa den komplicerade surrning som férband
oket med vagnsstangen pa en helig vagn i Zeustemplet i Gordion. Den som
|6ste knuten skulle enligt en spadom bli Asiens harskare. Alexander den
store sags 334 f.Kr. med sitt svard ha huggit av den, varav uttrycken
"Alexanderhugg" och "losa den gordiska knuten" for drastiska problemlds-
ningar. Enligt en annan version drog Alexander ur den sprint som héll ihop
knuten, vilket ar mer sannolikt, da svardshugget antyder ett fran Alexan-
ders sida ovantat forakt for gudarna (Kalla: NE).
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reglerat (SOU 1995:103. SOU 1995:109. SOU 1996:22. SOU
1997:21.S0OU 1997: 121).

Statens direkta inflytande reducerades och inflytandet markera-
des genom malstyrningsprincipen; att styra indirekt. Staten bi-
behdll den icke obetydliga uppgiften att ange malen och kontrol-
lera resultaten genom mal- och resultatstyrning. Skolverket till-
delades uppgiften att administrera det nya konceptet for den
statskommunala skolan och kommunerna som sagts, att utfora
verksamheten. Skolverket skulle dessutom godkdnna och kon-
trollera de fristaende skolorna. Med andra ord skapades en relat-
ion mellan fristaende, av staten godkanda skolor och den stats-
kommunala skolan som innebar att staten godkanner (eller inte)
konkurrerande skolhuvudman.

Skolverket tilldelades en dubbel uppgift, att styra och kontrol-
lera, men aven att stddja och utveckla.

Skolverkets uppgift ar att aktivt verka i riktning mot att de
nationella malen for barnomsorgen och skolan uppnas. For
att fa kunskap om verksamheterna och bidra till utveckling
arbetar Skolverket med uppfdéljning, utvardering, utveckling,
forskning och tillsyn (Skolverket, 2000b).

1946 ars kolkommissionens visioner om barnets fria vaxt fort-
levde dnnu efter trettio ar i de social-liberalt influerade laropla-
nerna...

- - manniskan ar aktiv, skapande, kan och maste ta ansvar
och soka kunskap for att i samverkan med andra forsta och
forbattra sina egna och sina medmanniskors livsvillkor - -
kunskapsinhdamtandet ar en aktiv och skapande pro-
cess....(Lgr 80).

Vardegrunden fortlevde i 1994 ars laroplan...
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Skolans uppgift ar att lata varje enskild elev finna sin unika
egenart och darigenom kunna delta i samhallslivet genom att
ge sitt basta i ansvarig frihet (Lpo 94).

Skolans inre arbete ramades in och styrdes av social-liberala var-
den. Grundbulten i den statskommunala skolan, artlikheten best-
od. Skolan kom med hansyn till historien att primart utga fran
samhallsnyttan som véardegrund.

Skolan [- -] har varken frigjort sig fran att vara discipline-
rande eller [har] hittat tillbaka till den humboldtska friheten,
den individuella sjalvutvecklingen och kunskapen om det all-
manna. Den ar tvartom mer dn nagonsin tidigare unga man-
niskors samhalleliga arbete (Hentig, 1997, s. 41).

| det féljande aterges ett urval omdémen om den statskommu-
nala skolan sa som den har utvecklats till under 1900-talet. Av-
sikten ar inte att granska den statskommunala skolan i sin hel-
het. Den uppgiften ldmnas till framtida forskning. Syftet med
denna avhandling ar att rekonstruera och problematisera motet
mellan tre reformpedagogiska visioner och den statskommunala
skolan under 1900-talet, Barnets arhundrade, samt att diskutera
betydelsen av socialfilosofiska utgangspunkter fér den historiska
utvecklingen och for utveckling av skolor.

De omddmen (bilder) som valts ar hdmtade ur Skolverkets ut-
varderingar under 90-talets senare del. Valet av Skolverkets bil-
der (utvarderingar) dr medvetet da dessa ma anses auktoritativa
och inte férvranger eller ger en orattvist negativ (eller positiv)
bild av skolan. Skolverkets bilder har anvants mot bakgrund av
kannedom om andra kallor som inte ndrmare refereras i texten
(Andrén, m.fl. 1990; RRV 1998:26, div. vetenskapliga rapporter,
massmedia etc.). Detta utesluter inte problem vid tolkningarna.
Sjalvvarderingar forekommer bade vid Skolverket och i denna av-
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handling. Valet av Skolverkets utvarderingar som uttryck for
skolutvecklingen under hundra ar grundar sig pa dess exponering
for allmanheten. Utvdrderingarna ses som exempel pa det led-
ningskoncept som i denna avhandling kallas mal-kontroll-
styrning.

Skolverkets utvarderingar avses ge tolkningshorisonter (bilder)
som utgangspunkt for utférandet av metodansatsen, den her-
meneutiska-kritiska spiralen. Tolkningarna kan ses som ett facit
av skolans hundraariga verksamhet.

5.3.1 Nationella utvéarderingen

Fran starten 1992 markerade Skolverket sina nya kvalitativt in-
riktade arbetssatt i samband med Nationella Utvérderingen.

For att komma at andra sidor i skolans inlarning an amnes-
kunskaperna tillampades delvis nya matmetoder. Genom en-
kater till eleverna uppskattades deras sjalvstandighet, tole-
rans, solidaritet och sjalvtillit. Ett omfattande utprévningsar-
bete lades ner pa att skapa nya provformer, dar kvaliteter i
elevernas tankande stod i fokus. For att hantera det rika
material som kunskapsprdvningarna givit, har forskargrup-
perna arbetat fram speciella beskrivningskategorier (Skol-
verket, 1993).

Har understroks nya inslag i varderingsarbetet och kontrollen.
Traditionellt mattes utfallet av skolans verksamhet genom be-
tyg. Nationella Utvérderingen gick djupare an att beddéma tradit-
ionella matbara faktakunskaper och fardighetskunskaper till att
narma sig dven forstaelse- och fortrogenhetskunskaper i enlighet
med den nya laroplanen (Lpo 94).
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101 skolor, med i huvudsak elever fran nionde skolaret, deltog i
Nationella Utvarderingen innefattande uppfattningar fran skolle-
dare, larare och foradldrar. Rapporten behandlade skolans bety-
delse for elevernas utveckling av saval kunskaper som sociala
fardigheter. Man anvdnde beteckningen bred bild for en beskriv-
ning av hur skolan fungerar ur elevernas, lararnas och féraldrar-
nas perspektiv. Skolorna som ingick i undersékningen avsags re-
presentera svenska hdgstadieskolor. Skolverket poangterade att
resultaten skulle ses som en lagesbestdmning av verksamheten i
landet.

Undervisningsradens tolkning av arbetsformerna visade att
kulturreproducerande, formedlingspedagogiska strategier domi-
nerade, enligt rapport nr 27.

| den granskning som skedde under varen 1992 av hur ofta
olika arbetsformer forekom pa 101 skolor, tyder elevernas
svar pa att formedlingspedagogiska strategier dominerade
under de sista skolaren i grundskolan pa samtliga studerade
skolor (Skolverket, 1993b, s. 37).

| tva tredjedelar av de undersdkta skolorna dominerade tradit-
ionella 40-minuterslektioner. Uppslutningen kring principen om
sammanhallna klasser var mycket stark.

Laroplanen (Lpo 94) anger rektor som pedagogisk ledare och
chef for lararna. Betydelsefullt var darfor att veta i vilken grad
rektorerna profilerade det pedagogiska ledarskapet. Enligt utvér-
deringen hade en tredjedel lag profil, en knapp tredjedel gjorde
tydliga forsok till pedagogisk ledning utan att lyckas fullfélja sina
ambitioner. En fjardedel av rektorerna hade genomfért en med-
veten satsning pa undervisningsfragorna. Drygt halften av sko-
lorna hade kommit langt med att pa ett medvetet satt nyttja
fortbildningen i utvecklingssyfte. | nastan var femte skola var
dock fortfarande fortbildningsinsatserna splittrade och hade
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mycket av improvisationens pragel. Skolverkets resultat visade
ett svagt pedagogiskt ledarskap.

Utvarderingen redovisade elevernas uppfattningar om arbetssat-
ten. | huvudsak férekom sex olika arbetssatt. Har aterges nagra
av rapportens uppgifter. Drygt 80 procent av eleverna i ak 9
angav att lararen talar, eleven lyssnar, en nagot mindre andel,
knappt 80 procent angav att lararen talar och fragar, eleven sva-
rar. Ca 10 procent namnde férekomsten av undersdkande arbete
och drygt 10 procent grupparbete som férekommande arbets-
satt.

Nationella utvarderingen hanvisade tilloaka till SO:s granskning av
grundskolan 1988/89 dar det framgick att...

...den foérmedlingsdominerade undervisningen foljer laromed-
len och dessa fdljer kursplanernas val av innehall. Skolorna
foljer ocksa noggrant timplanerna. Men manga skolor brister
i att bjuda eleverna den varierade undervisningen som laro-
planen foresprakar i syfte att bidra till goda kunskapsresultat
och till ett hogt bibehallet elevintresse for skolans verksam-
het (Skolverket, 1993b, s. 37).

5.3.2 Bilder av skolan

| rapporten Vem tror pa skolan? (Skolverket, 1998a) redovisa-
des allmédnhetens, foraldrars, elevers och larares uppfattningar
om skolan samt hur dessa forandrats jamfort med tidigare
undersokningar.

Manniskors uppfattningar ger inte nddvandigtvis en “objek-

tiv” bild av liget i skolan. Anda bér allménhetens, féraldrars,
elevers och larares uppfattningar om skolan tas pa allvar och
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vara en naturlig del av den information som politiker pa olika
nivaer anvander sig av nar de fattar beslut om skolan. Vi tror
ocksa att larare, elever och foraldrar kan ha med sig manga
resultat fran var undersdkning i det fortsatta arbetet med
att utveckla skolan (Skolverket, 1998a. s. 13).

Informanterna redovisade sammantaget en negativ bild av sko-
lan.

Ett 6vergripande uttryck for hur vél skolan bedéms fungera
ar det fortroende manniskor har for skolan. Att fortroendet
for skolan har minskat, liksom att manniskors bedémning av
skolans férmaga att uppna sina mal, har blivit mer negativ ar
en allvarlig signal. Detta kommer i undersdkningen sarskilt till
uttryck i att allmanhet, foraldrar och larare inte litar pa att
alla elever far det stod de behover (a.a. s. 13).

Ett minskat fortroende for skolan konstateras.

Kort efter 90-talets decentraliseringsreform uppmarksammades
problem pa den kommunala nivan, nara den pedagogiska prakti-
ken - i strid med nardemokratins formodade fordelar.

Det finns stora brister i tilltron till de kommunala politikerna.
Sarskilt oroande ar att de som ska genomfdéra skolverksam-
heten, lararna, har svart att acceptera den lokala styrningen.
Ocksa i skolbildsundersékningen 1993/94 uppmarksamma-
des att lararnas relation till arbetsledningen lamnade 6vrigt
att onska. Efter nagra ar med decentraliserat styrsystem har
den lokala nivans legitimitet inte forbattrats utan forsam-
rats. Utan legitimitet och acceptans for den lokala styrning-
en kan inte styrningen av skolan fungera pa avsett satt. Pa
sikt utgor detta ett hot mot decentraliseringen (a.a. s. 13).
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Losningar pa skolsociala problem utvecklades inte i 6nskvard
riktning, tvartom, visade sig 0kade sociala problem bland tona-
ringarna och relationsstorningar till lararna.

Skolans uppgift att diskutera fragor om etik och moral ar
den enda uppgift allmanhet och foérédldrar tycker ar mindre
viktig jamfoért med for tre ar sedan. Men den senaste tidens
uppmarksamhet i media kring skolans problem med vald och
bristande respekt visar att det finns ett behov av informat-
ion och debatt om hur skolan hanterar dessa fragor och hur
detta lyckas.

Ett problem som uppmarksammats forst ratt nyligen ar att
elever kan kdnna sig mobbade av larare - nagot som forefal-
ler vara vanligare a@n att elever kanner sig mobbade av andra
elever. | skolbildsundersdkningen 1993/94 konstaterades
att grundskolans ar 7-9 i flera avseenden verka ha mest
problem med den sociala miljon. Det forefaller ocksa som om
det ar har det sociala klimatet forsamrats mest jamfort med
for tre ar sedan (a.a. s. 14).

Elever upplevde sig sakna inflytande och reagerade mot skolan
och lararna personligen. Lararna saknade kunskaper i elevsocialt
arbete som ledde till brister i umganget, kommunikationen.

Fler elever upplever att lararna klarar av att ge en bra och
meningsfull undervisning. Men fortfarande finns brister,
framfor allt vad galler lararnas formaga att moéta eleverna
och att i skolarbetet anvanda sig av det eleverna lar sig pa
sin fritid. Att ocksa manga larare sjdlva menar att de har
otillrackliga kunskaper i elevsocialt arbete gor utvecklingsin-
satser angelagna (a.a. s. 14).

Lararna upplevde sin otillracklighet, de kénde sig pressade.
Tvanget att ga i skola tycktes leda till ointresse hos eleverna. 10
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procent av eleverna madde daligt i skolan (Skolverket, 1999b).
For vissa elever fungerade inte skolan som en plats for bildning.

Manga larare upplever sin arbetssituation som mycket pres-
sad. De har varit utsatta for stora krav pa forandringar och
manga kanner att de inte racker till. Trots ett starkt enga-
gemang for eleverna funderar manga pa att byta yrke. Sko-
lan kommer att behdva fler larare. Det galler att varna om de
larare som finns dir idag. Overallt i skolan finns elever som
inte upplever tillvaron dar meningsfull. Fa alternativ till att ga
i gymnasieskolan och o6kade krav pa utbildning for att fa en
plats i arbetslivet tvingar in manga i utbildning. En del elever
kanner starkt engagemang, men det ar ocksa manga som
kanner sig stressade. Nagra elever svarar med att inte enga-
gera sig i skolan. Skolan maste klara av att modta ocksa
dessa elever. Det handlar om deras liv - nu, men ocksa i
framtiden (a.a. s. 14).

Skolans brukare, elever, larare och féraldrar delgavs maldoku-
ment med visioner som inte dverensstamde med den upplevda
praktiken. Brukarnas handlingsutrymme var begransat. Frihet att
utforska, paverka eller vilja andra bildningsvagar eller arbetssatt
saknades. Situationen ledde till olésliga sociala situationer och
tvang.

Brukarnas inflytande 6ver skolan upplevs fortfarande som Ii-
tet. Det ar for eleverna en rattighet att kunna paverka sin
arbetssituation. Men den bild undersékningen ger ar att ele-
ver lar sig att folja regler men inte upplever att de har nagon
storre mojlighet till inflytande éver sin situation.

Genom att tvinga in eleverna i en passiv roll riskerar skolan
att fostra ”undersatar” snarare an demokratiska medbor-
gare. For fordldrarnas del @r det en medborgerlig rattighet
att paverka sina barns skola. Men foraldrarna dr ocksa en
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kraft for skolan att anvanda mer @n vad som gors nu (a.a. s.
14).

Skolans passiviserande tradition inriktad pa kunskapsformedling-
reproduktion ledde till envagskontakter dar 6verheten fostrade
undersatar.

Ett allmant intryck ar att utvecklingsklimatet verkar vara
samst pa de studieforberedande programmen i gymnasiesko-
lan. Lararna dar ger ocksa uttryck fér minst tillit till i stort
sett allt som ska styra deras arbete - saval politiska doku-
ment som skolledning och elever. Dessutom ger eleverna pa
studieforberedande program generellt sin skola samre betyg
an elever pa program med yrkesdamnen. Den bild som fram-
trader av en mindre 6ppen och férandringsbenagen del av
skolan ar inte ny (a.a. s. 14).

Skolan ansags inte som en bra miljo for att vacka de ungas lust
till ett livslangt larande. Skolan gav endast hélften av eleverna
lust att lara. Bildning som ett aktivt foretag, utbildande av sina
férmagor och omdéme som gér friheten mdjlig (SOU 1992:94),
en form av kommunikativt handlande, underordnades malration-
aliteten.

Det finns skal att stélla fragan om skolan ar en bra miljo for
att vacka ungas lust till ett livslangt larande. En minoritet av
allmdnheten tror detta. Och trots att de allra flesta elever
tror att de maste ha en god utbildning fér att komma fram i
arbetslivet, och att allt fler idag ocksa tror att de kommer fa
nytta av det de lar sig i skolan, dr skolan langt ifran menings-
full for alla. Bara drygt halften av eleverna tycker att skolan
gett dem verklig lust att lara sig mer senare i livet. Lusten,
en av de viktigaste aspekterna for livslangt larande, ar sko-
lan bara halvbra pa att formedla (a.a. s. 14).
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Kritiken mot skolan var tydlig. Rimligen ledde bristande malupp-
fyllelse i de uppmarksammade avseendena till bristande kun-
skaper och sociala fardigheter, nagot som drabbade bade ele-
verna och samhallet.

Ett annat omrade som uppmarksammades i senare utvarderingar
var problem i skolans sociala miljo sa som mobbning (mobbing),
ett aterkommande offentligt diskussionsdmne.

Brister i det sociala klimatet, sasom anonymitet och bristande
inflytande, okar risken for krdnkande handlingar. Det verkar som
om t.ex. mobbning @r mer vanligt forkommande i miljoer som
praglas av hierarkiska maktstrukturer. Mycket pekar pa att
mobbning eller annan krédnkande behandling @r den framsta orsa-
ken till att barn mar daligt i skolan (Skolverket, 2000c. En tema-
bild om vardegrunden. Med demokrati som uppdrag. www. skol-
verket.se).

| slutet av Barnets arhundrade framtriadde bilden av den stats-
kommunala skolans praktik som skild fran maldokumentens vis-
ioner. Sa sent som i borjan av 2001 (mer an fem ar efter pabor-
jandet av revisionen) rapporterade Skolverket att var fjarde elev
inte uppnadde kravet for godkant.

| enlighet med malstyrningskonceptet intensifierades kvalitetsre-
dovisningarna fér att mota problemen.

Skolornas och kommunernas kvalitetsredovisningar, det vill
sdga de sjalvdeklarationer de &r skyldiga att uppratta varje
ar kommer att fa stor betydelse bade lokalt och nationellt
for arbetet att minska klyftan mellan mal och resultat (Elias-
son, Skolverket, Dagens Nyheter 2001-01-22).
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5.3.3 Kvalitetsgranskningar 1998

Pa regeringens uppdrag genomférde Skolverket en undersdkning
fokuserad pa kvalitativa aspekter i skolan, skolans inre arbete,
kallad Nationella kvalitetsgranskningar 1998 (Skolverket, 1999).
| granskningen presenterades fyra kriterier fér god kvalitet i sko-
lans verksamhet: 1) fokus pa och kontinuitet i alla elevers I3-
rande; 2) laroplanens vardegrund aterfinns i verksamheten; 3)
organisationen préaglas av 6ppenhet, delaktighet och samverkan,
internt och externt; 4) resultat foljs upp, utvarderas och leder till
atgarder och nya malsattningar (Skolverket, 1999).

Regeringsdirektivet angav tre omraden i skolsystemet av sarskilt
intresse vid beddmningen av kvalitet: 1) rektorsuppdraget; 2)
elever i behov av sarskilt stod; 3) las- och skrivprocessen i
undervisningen.

| det foljande presenteras utdrag fran Nationella kvalitetsgransk-
ningar 1998. | dvrigt hanvisas till granskningen i sin helhet (Skol-
verket, 1999).

| rapporten framhdlls granskningarnas speciella karaktar som den
forsta insatsen med uttalad inriktning mot kvalitetsaspekterna
pa skolans utbildning. Den information som framkom speglar
darmed aktuella uppfattningar om den statskommunala skolans
kvalitet.

Rektors uppdrag i en decentraliserad skola

Enligt granskningen ges rektorn inte tillrackligt goda forut-
sattningar for att genomfora uppdraget i en mal- och resul-
tatstyrd skola och for att leda det pedagogiska arbetet. De
atgarder som foreslas beror i stor utstrackning den lokala ni-
van, men kraver i viss man ocksa analyser och insatser fran
statens sida. Pa lokal niva handlar atgarderna framst om
samspelet mellan rektorn och den &verordnade kommunala
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ledningsfunktionen, saval som mellan rektorn och skolans
personal. Det kravs tydligare ansvarsvagar, uttalade krav
och férvantningar samt uppfoljning av resultaten. En dversyn
av de nationella bestimmelserna foreslas, liksom en bred
satsning pa kompetensutveckling avseende ledarskapet i
skolan (Skolverket, 1999, s. 5).

Rektorsuppgiften ansags sa angelagen att den utvaldes som ob-
jekt i Nationella kvalitetsgranskning 1998. Rektor ansags inte ha
tillrackligt goda férutsattningar att genomfdra sitt uppdrag. Rek-
torsrollen som sadan, tycktes oomtvistad. Uppdraget som peda-
gogisk ledare och chef for lararna var att forvalta och utveckla
skola inom ett givet system.

Att som rektor vara pedagogisk ledare och chef for lararna kan
tyckas innebara att spela tva roller i konflikt med varandra,
verkskaparens-pedagogens (kultur-férvarv) och strategens-
systemforetradarens (vaxling), (jfr. Fig. 1). Om rektorsrollen
grundas i strategiskt handlande kommer den i strid med visionen
om en Skola foér bildning grundad pa kommunikativt handlande
(Tabell 1). Enligt granskningen ges rektorn inte tillrackligt goda
forutsattningar for att genomféra uppdraget i en mal- och resul-
tatstyrd skola och for att leda det pedagogiska arbetet.

Rektor, av latinets; den som styr, gavs rollen som féretradare for
och underordnad makten. Som maktens representant befinner
sig rektor i konflikt med rollen som bildningens féretradare, som
enligt mitt antagande fordrar frihet-under-ansvar for kultur-
forvarvandet inom skolans organisation.

Undervisningen av elever i behov av sarskilt stod

Granskningen har utgatt fran synsittet att elevers svarig-
heter i skolan till stor del ar kontextuella och darmed pa-
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verkbara. Andra utgangspunkter har varit elevers ratt till
stdd samt att elever sa langt som mojligt skall undervisas i
sin ordinarie miljo6. Darmed &r den vanliga undervisningens
utformning av utomordentligt stor betydelse. Elevers ldrande
och utveckling ses som en process, som gar parallellt.

Granskningen visar att elever i behov av sarskilt stéd nastan
alltid ar ett prioriterat omrade i skolplaner och pa skolorna,
men att den pedagogiska ledningen av skolornas stédunder-
visning behodver utvecklas. Stor moda laggs ner pa att ge-
nom tester och diagnoser tidigt hitta elever i behov av sar-
skilt stod i sin las- och skrivutveckling. Mangfalden tester
motsvaras dock inte av pedagogiska insatser, som effektivt
kan stodja elevernas larande. Manga engagerade larare gor
stora insatser men det finns en brist pa varierade pedago-
giska strategier samt uppfdljning och utvardering av insat-
serna.

Stdédundervisningen bedrivs alltfor ofta som ensidig fardig-
hetstraning och behoéver sdttas in i ett sammanhang av
kommunikation och meningsfullt larande, for att ge ett kvali-
tativt tillskott till den vanliga undervisningen. Det finns stora
behov av kompetensutveckling och forskning avseende det
specialpedagogiska arbetet. Forkunskaperna for intagning till
specialpedagogisk hogskoleutbildning bor ses 6ver (Skolver-
ket, 1999, s. 6).

| skolans vardegrund uttrycks bl.a. jamlikhets- och rattvisea-
spekten, som allas ratt att undervisas i sin ordinarie miljé. Inne-
borden i ordinarie miljo tycks bygga pa férestallningen om den
malstyrda skolan, en-skola-fér-alla. Den avses ge alla samhalls-
medlemmar skolning for att bli godkanda i grundlaggande fardig-
heter i skrivning och lasning och socialisering i en viss bestamd
vardegemenskap.
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Skolans utveckling ledde uppenbarligen till behov att kontrollera
enskilda elever, i enlighet med strategiskt handlande, som i sin
tur blev till krav pa utvecklandet av tester, diagnoser, kontroller,
betyg etc. Det tycks lattare att diagnosticera elever an att ut-
veckla larande, lattare att kontrollera @n skapa. Diagnoser och
tester kom att dominera 6ver skolverksamheternas bildningspro-
cesser.

Las- och skrivprocessen som ett led i undervisningen

Tre huvudtyper av miljéer foér lds- och skrivprocessen (har
kallade A-, B- och C-miljoer) redovisas. De utgor punkter pa
en skala fran den typ av miljoer som stodjer och starker ele-
vers kontinuerliga las- och skrivlarande i olika @mnen till den
typ av miljéer som inte ger det stddet.

Framfor allt A-miljéerna utgdér en god grund for att bygga
upp en funktionell 1&s- och skrivmiljé i hela skolan. | A-miljéer
har eleverna god tillgang till olika typer av texter. De produ-
cerar ocksa sjalva texter for att utveckla kunskaper, bl.a.
genom att ocksa samtala kring texterna. Spraket fungerar
som ett medel for att lara, forsta och formedla ett innehall.
Text-, sats- och ordgrammatiska kunskaper utvecklas i ett
sammanhang. Lararna i olika @amnen ar medvetna om sina
texters typiska drag och fackterminologi. En sadan helhets-
syn pa utvecklingen av lds- och skrivférmagan ar vanligast i
grundskolans tidigare del, men det finns ocksa enstaka sad-
ana exempel i gymnasieskolan. | C-miljéer finns mer av ren
fardighetstraning. Det faktiska lasandet och skrivandet ror
de enklaste grammatiska aspekterna sasom avkodning,
stavning och meningsbyggnad.

De atgarder som foreslas ror i férsta hand forutsattningarna
for undervisningen, namligen de nationella kursplanerna,
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biblioteksresurser och undervisningstexter, hur kopplingen
mellan de nationella styrdokumenten och vardagspraktiken
samt mellan skolan och huvudmannen fér skolan kan organi-
seras samt larares och skolledares utbildning och kompe-
tensutveckling. Vidare foreslas atgarder angaende framtida
forskning, amnet svenska som andrasprak, fasta nivagruppe-
ringar och las- och skrivmiljon i gymnasieskolan (Skolverket,
1999, s. 5-6)

Enligt Skolverket tycks det fordras atgarder i syfte att utveckla
|as- och skrivprocesserna.

| avhandlingen diskuteras bl.a. kommunikativt handlande. L&s-
och skrivprocessen fordrar utrymme for spraklig kommunikation
eller sprakande. A-miljo kan tolkas som férutsattningar som ger
utrymme for kultur-forvarv. | sammanhanget skulle den s.k. C-
miljon vara knuten till vaxling i sndav mening. Utifran forda dis-
kussion fordrar kommunikativt handlande &kade frihetsgrader
inom skolan for skapande och bildningsprocesser fér att na upp-
stallda mal.

5.3.4 Byta grundidé

Vid 1900- talets slut annonserade Skolverket (2000) i dags-
pressen. Har atergavs explicit i kvantitativa matt kostnaderna
och omfattningen av skolverksamheten i den statskontrollerade
bildningen.

1998 kostade den svenska grundskolan 53 miljarder kronor.
Varje elev kostade i snitt 51 400 kronor per ar. 1998/99
gick drygt en miljon elever i grundskolan och 85 000 perso-
ner tjanstgjorde som ldarare i de 4 992 skolorna. 1998 gick
det 7,5 larare pa 100 elever, vilket ar en relativt bra fordel-
ning internationellt sett (Skolverket, 2000).

131



Genom skolsystemets framsta foretradare den socialdemokra-
tiske utbildningsministern, Ostros och Skolverkets nytilltradde
generaldirektor, Ekholm, aktualiserades den hundraariga drom-
men om framtidens skola, en i grunden fran den faktiskt existe-
rande skolan artskild bildningsverksamhet.

Vetenskap och konst at alla

Satsningar pa utbildning och forskning ar nyckeln till fram-
tida tillvaxt, valfard och kulturell utveckling, bade fér sam-
hallet i stort och for den enskilde.

Dessa satsningar maste praglas av ett okat gransdverskri-
dande mellan naturvetenskap, samhallsvetenskap och konst-
narliga utbildningar.

En stor del av den intressanta kunskapsutvecklingen sker i
granslandet mellan olika vetenskapliga discipliner. Sjalvfallet
bor det paverka utformningen av utbildningen och forsk-
ningen.

Det ar inte bara viktigt att naturvetare och tekniker forstar
hur samhallet fungerar och odlar konstnarliga intressen. Det
behodvs ocksa fler humanister, samhallsvetare och kulturar-
betare med breda kunskaper i naturvetenskap och teknik.
Och minst lika viktigt @r att 6ka samverkan mellan de olika
amnesomradena. Kungliga Tekniska Hogskolans framsynta
devis fran 1827, Vetenskap och konst, borde sta som motto
for all utbildning och forskning.

(undertecknat) Thomas Ostros. Utbildningsminister (Skol-
verket, 2000).
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Citaten aterger en vision om bredd och djup hos bildningen. Den
hundraariga drommen uttalades ater av den politiska och mak-
tens och den verkstallande nivans féretradare.

Barn har en enormt stor kapacitet - en naturkraft som vi
maste ta vara pa sager Mats Ekholm, Skolverkets nye gene-
raldirektor (a.a.).

De senaste 15 aren har skolorna arbetat med att byta grun-
didé fran att ha varit en institution dar eleverna far kunskap
overford fran lararen till att bli en plats for eleverna att
tdnka sjdlva och utforska omvérlden, sager Mats Ekholm

(a.a.)

Att byta grundidé har vi hallit pa med sedan dess och det
tar lang tid, menar Mats Ekholm. Men vi har kommit langt
utan att vi pa nagot satt ar framme (a.a.)

Lararyrket har ocksa forandrats mycket. Nu arbetar eleverna
mer och mer utifran en arbetsplan dar de sjilva viljer vad de
ska ldra sig och hur. Det innebér att hogre krav stélls pa lara-
ren (a.a.).

Upp till T00 000 elever trivs inte [i] skolan, visar skolverkets
senaste utredning. De klagar pa otrygghet, stress, mag- och
huvudvark, mobbning och sémnsvarigheter. De tycker att
undervisningen ar trakig och tappar sjalvfértroende och tillit
eftersom de inte nar uppsatta mal. Anda ar det sa att majo-
riteten av eleverna trots allt trivs bra och ger en ganska ljus
bild av sin vardag (a.a.).

De flesta elever nar en godtagbar kunskapsniva efter nio ar i
grundskolan och utvecklar grundlaggande etiska och mora-
liska varderingar. Men for enskilda elever och skolor kan det
se betydlig dystrare ut. 20 procent av eleverna far inte full-
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stdndiga avgangsbetyg och mellan tre och fyra procent har
allvarliga skriv- och lassvarigheter. Skillnaderna mellan sko-
lorna ar stora. Det finns skolor dar alla elever nar malen i alla
amnen och skolor dar inte ens var tredje elev gor det. Siff-
rorna ar helt oacceptabla, sager Mats Ekholm (a.a.).

Den hundraariga skol-re-formationen presenterades omigen, med
Ekholms ord, som att skolorna sedan femton ar tillbaka arbetar
med att byta grundidé!

Skolverket (1999b) redovisade att majoriteten av eleverna trots
kritiken trivdes bra. Rapporten gav a ena sidan en ljus bild av
elevernas vardag. A den andra pavisades bristande kunskaper.
Elevernas svar relaterades till deras faktiska vardagserfarenhet-
er. Men, hur manga av de intervjuade eleverna hade alternativa
referenspunkter (tolkningshorisonter) for sina beddmningar?
Hade de t.ex. prévat att studera vid reformpedagogisk skola?

En avgorande skillnad mellan Danmark och Sverige ar tillgangen
pa reformpedagogiska skolor. Frukterna av reformpedagogiska
skolverksamheter i Danmark redovisades av Knud llleris 1991. Da
Sverige saknar erfarenheter av reformpedagogiska praktiker+?

42 | Danmark startade reformpedagogiska fria klasser pa flera platser 1924
(Rifbjerg, 1966). Dessa utvecklades till lilleskolrorelsen med 40 skolor (en-
ligt uppgifter fran lilleskolen i Humlebaeck 1995) och dnnu ett antal 6vriga
friskolor t.ex. Bifrostskolan (Johansen, 1997. SOU 1996:22, s. 139) ett
kant exempel pa reformpedagogisk verksamhet i slutet av Barnets arhund-
rade. Skillnaderna mellan dansk och svensk reformskolutveckling kom till
uttryck bl.a. genom lagstiftningen kring fristaende skolor. De i europeiskt
perspektiv gamla danska skollagarna inférdes 1814. | Danmark medgavs
generdsa bidrag till fristaende skolor under storre delen av 1900-talet en-
ligt Grundtvig-doktrinen. Danmarks av tradition starkt decentraliserade sy-
stem med lokalt sjdlvstyrelse for de enskilda skolorna och féraldrainflytande
utvecklade pa sa satt en annan verkningshistoria an den svenska. Den en-
skilda skolan kunde t.ex. sjalv bestamma sin laroplan.
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kan motsvarande undersokningar inte genomfdras, helt enkelt pa
grund av bristen pa reformpedagogiska skolor.43

llleris rapport; Paedagogikkens betydning. Folkeskolans langtids-
virkninger for eleverne (llleris, 1991) byggde pa 141 intervjuer
med elever fran tre férsoksskolor och 103 elever fran tre jamfo-
relseskolor (traditionella). Foérutsattningarna var att de f.d. ele-
verna hade gatt i skolor med totalt genomférd progressiv peda-
gogik (reformpedagogik) under langre tid, 7-10 ar (férsdkssko-
lorna). Vid undersokningstillfallet hade eleverna fran forsokssko-
lorna fatt distans till sin tidigare skola. llleris kunde med sin stu-
die inte pavisa namnvarda skillnader mellan eleverna i de tva
undersodkningsgrupperna i fraga om skolkunskaper. Betydande
skillnader uppmattes i fraga om hallningsménster. Forsdksskole-
leverna varderade sin skolgang hogre an eleverna fran jamforel-
seskolorna. De vidrdesatte i hogre grad kommunikationsférmaga,
social orientering, omddmeskraft, beslutsformaga, modet att ta
ordet i forsamlingar, sjalvkannedom och kreativitet.

Saledes gar holdningsmgnsteret for eleverne fra forsegssko-
lerne mere i demokratisk, medbestemmelseorientereret og
politisk vensterorienteret retning, mens det hos eleverne fra
sammenligningsskolerne gar mere i autoriteere, tillpassnings-
orienteret og politisk centrum-hgjreorintert retning... (llleris,
1991, s.11).

llleris undersdkning visade dven att eleverna fran férséksskolorna
hade fler positiva minnen fran skoltiden. Han konstaterade att
oberoende av om en person gatt i en forsdksskola eller inte ar
det mycket svart att bryta det sociala arvet. Det ar fortfarande
foraldrarnas bakgrund som avgor elevernas framtida val.

43 Fére 1992 med undantag for nagra waldorf- och montessoriskolor.
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Den situation som rader i Sverige innebar att elever forst fran
borjan av 90-talet kan valja alternativa skolor (lds progres-
siva/reformpedagogiska skolor) att i likhet med danska elever
kunna jamfora med den statskommunala skolan, for att pa ett
realistiskt satt kunna beddéma pastadda trivsel eller olust i sina
nuvarande skolor.
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5.4 Tva vardegrunder

Livsvarlden erbjuder en mangfald delvis motstridiga vardegrun-
der. | det fdljande fokuseras en konflikt som utvecklas under
1900-talet.

90-talets svenska skolrevision sammanfdll med Osteuropas tota-
litara kommunistiska staters sonderfall. Karakteristiskt fér den
s.k. dststatsmentaliteten var statens inflytande 6ver skolan, och
darmed den statliga kontrollen 6ver barn och ungdomar, skola
som instrument fér samhallsnyttan enligt kommunismens ideo-
logi.

Den tidiga sovjetiska skolan kdnnetecknades av viljan att bryta
med tidigare skolsystem (i enlighet med revolutionen) och skapa
en sovjetisk reformpedagogik. Skillnaden mellan sovjetisk re-
formpedagogik/progressivism och europeisk reformpedagogik
bestod bl.a. i uppsatet att skapa en ny kommunistisk manniska
genom social ingenjorskonst.

| enlighet darmed organiserade folkkommissariatet fér upp-
lysningsfragor under ledning av Anatolij Lunatjarskij kring
1920 en s.k. enhetlig arbetsskola, inriktad mot en fri peda-
gogik med arbetsfostran och ett aktivt kunskapssotkande
men utan amnesuppdelning. Svarigheter att forverkliga de
utopiska malen ledde under den s.k. kulturrevolutionen kring
1930 till att sovjetskolan sénderfoll. Stalins intrade i utbild-
ningspolitiken 1931 blev startpunkten fér en mera pragma-
tisk installning, med centralstyrning, systematik, militar di-
sciplin och sovjetpatriotism som ledstjarnor. Satsningen pa
uniformitet tog sig praktiskt uttryck bl.a. i att tsarskolans
uniformstvang aterkom. Den stalinistiska skolan var forhars-
kande till Sovjetunionens fall 1991 (Kalla: NE).

137



Bade i Stalins Sovjetunionen och Hitlers Tyskland genomdrevs
skolreformer i samhallsnyttans namn och enligt kommunitaristisk
vardegrund. | diktaturer dverordnades samhallsnyttan personlig-
hetsutvecklingen. Nationalsocialismen i Tyskland 6vertog och ut-
vecklade delar av den reformpedagogiska visionen och astadkom
ett utvecklingsfientligt skolsystem (Bretter, 1948). Bretter re-
konstruerade den nationalsocialistiska skolideologin. Hon varnade
for de negativa verkningar nazistideologin medférde.

Kannedomen om de nationalsocialistiska metoderna ar det
basta medlet att undvika att den nationalsocialistiska andan
obemarkt smyger sig in ocksa i vara skolor (Bretter, 1948, s.
14).

| enlighet med den nationalistiska samhallsnyttans princip for-
bjods 1934 Montessoripedagogiken i Italien och 1935 i Tyskland
| likhet med waldorfpedagogiken.

Reformpedagogikens breda tolkningsgrund, inrymmer olika delvis
motstridiga pedagogiska uppfattningar t.ex. frihetlighet, natur-
lighet, kroppsfostran, helhetssyn, gemenskapsbildning etc. Upp-
fattningar som stred mot den politiska doktrinen om samhalls-
nyttan rensades ut ur den reformpedagogiska katalogen t.ex.
frinet, individualism, personlighetsutveckling. Arbetssdtten an-
passades till diktatorernas personliga estetiska preferenser. Yt-
terligheterna bestod i ensidigt framjandet av samhallsnytta (kol-
lektivism, socialism) eller elitistisk personlighetsutveckling. Ellen
Key varnade, som sagts, fér en sadan situation med formulering-
ar som Socialismen far inte bli fiende till individualismen.

Arbetsbegreppet i skolan féorekom som huvudprincip eller del-
princip i flera olika pedagogiska modeller. Mot bakgrund av arbe-
tarrevolutionens ideologier var detta inte oproblematiskt. Ar-
betsbegreppet var centralt i Marx filosofi. Personlighetsutveckl-
ingens, bildningens, krav stdlldes mot samhallsnyttans, arbetar-
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majoritetens intressen. Lunatjarskijs arbets- och arbetarskola i
Sovjetunionen startade samtidigt med Wiens skolreform 1920.
Arbetsbegreppet och gemenskapsbildningen var centrala hos so-
cialisten Célestin Freinet (1896-1966), utvecklat i boken For
folkets skola (Freinet, 1975). Den amerikanska pragmatismen,
efter Peirce, James och Dewey utgick fran begreppet pragma
(=garning) som ledde till learning by doing. Kerschensteiner
(1978) presenterade arbetsskolan 1908. Mot denna bakgrund
kan man notera att Elsa Kodhler (1936) betonade distinktionen
mellan begreppen arbete och aktivitet.

Gemensamt for Wien och Sverige under 20-30-talen var fram-
vaxten av den socialdemokratiska (kommunitaristiska) varde-
grunden. Reformpedagogiken som nyvackt engagemang anam-
mades av socialdemokratin i Wien. En av lankarna mellan 20-30-
talets Wien och Sverige (i fraga om pedagogik) var Elsa Kohler
som medarbetare i Wiens skolreform: Enhetsskolans och arbets-
undervisningens grund var karnan i Wiens skolreform, enligt
Glockel (Karlsson, 1998).

Likt en trojansk hédst** kom Elsa Kohlers initiativ for aktivitetspe-
dagogik in i den statskommunala skolan under 30-talet, implicit
fortlevde den i laroplanerna. Hennes praktiskt pedagogiska ini-
tiativ slocknade sedermera, men lamnade spar i form av boken
Aktivitetspedagogik samt visioner hos en handfull eldsjalar enligt
Hermansson (1952) och Karlsson (1998). | kapitel 6.2 ater-
kommer jag till aktivitetspedagogiken.

Samhdllsnytta (nationell fostran) och personlighetsutveckling
(etisk fostran) utgjorde ett sammansatt politiskt ideal i den ti-
diga socialdemokratin uttryckt av Per Albin Hansson 1942.

44 Koncept for att forandra den statskommunala skolan inifran. Metafor fritt
efter Homeros lliaden.
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Folkskolan kan aldrig vara ett sjdlvandamal. Den ma alltid
hava i tanke sin stora tvafaldiga uppgift: att meddela kun-
skaper och etisk fostran at det uppvidxande slaktet och vara
det framsta organet for i djupaste och egentligaste mening
nationell fostran av vart folk (Den svenska folkskolan 100 ar,
s. 36).

1946 ars skolkommission gav ord at den svenska skolans tva
vardegrunder.

Den demokratiska skolans uppgift ar saledes att utveckla fria
manniskor, for vilka samarbetet ar ett behov och en gladje
(SOU 1948:27, s. 4).

Samarbete i kollektiv, jamlikhet och solidaritet utgjorde den ena
sidan av dubbelheten. Det individuella manniskolivets okrankbar-
het, individens frihet och integritet den andra sidan. Dubbelheten
uttrycks som dikotomin kommunitarism och liberalism med Car-
lehedens (1996) terminologi.

Svensk skolpolitik formades fran 50-talet mot enhetlighet, jam-
likhet och solidaritet, en-skola-for-alla, betonande det kollektiva,
det kommunitaristiska. Skola uppfattades som ett statens, sam-
hallsnyttans och maktens instrument, bokstavligen uttryckt, som
en spjutspets i kollektivets tjanst. Inte olikt vad som géllde inom
andra socialistiska rorelser uppfattade den svenska socialdemo-
kratin den statskommunala skolan som socialismens instrument
for samhallsreformer, med vars hjalp den nya demokratiskt - so-
ciala manniskan skapas (genom social ingenjorskonst).

Fran mitten av 70-talet kom en reaktion mot den politiserade
skolan. Utgaende fran Piaget (1968) m.fl. utvecklades ett enga-
gemang for personlighetsutveckling som aterknot till reformpe-
dagogiken. | konfrontationen mellan de tva vardesystemen upp-
stod den s.k. flum-pluggdebatten.
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Slutet av 70-talet kan ses som annu ett forsok med den tro-
janska hésten, denna gang fylld av sma reformpedagogiska ak-
térsgrupper for pedagogiska modeller.*>

Personlighetsutveckling och samhillsnytta var tva aspekter for
skolans mal. Tva vdardegrunder som innebar ett dilemma, en kalla
till konflikt.

| demokratisk ordning tilldelades skolan rollen att hdavda en (ge-
mensam) vardegrund. Som professionellt handlande institution
stélldes skolan infér uppgiften att hantera olika etiskt-moraliskt
grundade varden. Lararna tilldelades uppgiften att forena frihet-
under-ansvar i bildningsprocessen med lojalitet (solidaritet) till
samhallsnyttan. Skolan skulle férsvara tanken pa manniskolivets
okrankbarhet, individens frihet och integritet, alla manniskors lika
varde... parallellt med att forbereda for arbetslivet. Bildningens
frihet stadlldes mot samhallsnyttan.

| den statskommunala skolan avses den férharskande politiskt-
moraliska vardegrunden (uttryckt genom maldokumenten) vaxlas
till verksamhet och leda till (samhdlls-) nyttiga resultat. Staten
tog sig ratten att lata alla unga manniskor ga nio ar i skola.
Sjalva idén om skolplikt strider mot bildningens idé. Engagemang
kan inte beordras. Den ar uttryck for den kommunitaristiska var-
degrunden och torde kunna ifragasattas. Med vilken ratt kan sta-
ten krava att barn ska ga nio ar i en skola? Vardegrunden avkra-
ver individerna ett visst matt av solidaritet, dvs. uppgivande av
vissa individuella friheter i solidaritetens namn. Detta avkravande
av solidaritet ska jamféras med malet...ménniskolivets okrank-
barhet, individens frihet och integritet, alla mé&nniskors lika
védrde...som en del i fostran och socialisation. Hari ligger risk for
malkonflikt.

4> T.ex. Freinet-, Montessori-, Pluckrosepedagogik (1976) och waldorf-i-
statskommunala-skolan.
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Enligt min tolkning av maldokumenten for skolan har dessa under
Barnets arhundrade assimilerat reformpedagogiska visioner, del-
vis uttryckta i vardegrunden. Den reformpedagogiskt genomsy-
rade vardegrunden for den statskommunala skolan (hur den an
kommer till uttryck) ar inget schemalagt @mne - den avses ge-
nomsyra skolans vardag. Det ar tveksamt att har tala om re-
formpedagogik som en form av normativ pedagogik, en didaktisk
form eller metod. Det ror sig om en vision, ett férhallningssatt
kanske ett paradigm.

Om den statskommunala skolan nar uppstallda mal (enligt mal-
styrningsprincipen) ar problemet med relationen vision och hand-
ling litet och principiellt intressant. Om skolan inte uppnar malen
ar problemet stort och principiellt intressant. Om skolan inte nar
de uppstallda malen intrader en legitimitetskris.
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Kapitel 6: PORTRATTPERSPEKTIVET

Inledningsvis skisseras portrattet av Ellen Key (1849-1926) och
hennes dromda framtidsskola. Har moter ldsaren visionen av en
Skola for bildning. Den andra bilden galler principerna foér aktivi-
tetspedagogik enligt Elsa Kéhler (1879-1940) sa som den sam-
manfattades av henne sjalv efter pionjararen i Sverige. Det
tredje portrattet berdr waldorfpedagogikens (bildningshuman-
ismens) epistemologi enligt Rudolf Steiner (1861-1925).

Ellen Key dromde om framtidens allmdnna emancipatoriska och
socialt grundade bildande skola. Elsa Kdhler bar visionen om en
reformerad, emanciperande statlig skola. Rudolf Steiners skol-
modell forutsatte dven den emancipation under ett stddjande
rattssystem. Elsa Kohler forsokte medvetet utveckla skolans inre
arbete inom det regelstyrda statliga skolsystemet, waldorflarar-
na utanfér. Bada modellerna redovisade beredskap for kompro-
misser med statens lagar.
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6.1 En reformpedagogisk vision

| det foljande avsnittet aterges utdrag ur boken Barnets arhund-
rade, en vision om framtidens skola enligt Ellen Key (1900).46
Bland Ellen Keys referenser aterfinns Montaigne, Rousseau, Car-
lyle, Spencer, Nietzsche m.fl. Hon citerar Goethe om den fram-
tida viljestyrkan, gémd i barnets egensinne.

Ellen Key sag barnet som en del av samhallet, som paverkas och
med nddvandighet socialiseras av detta. Den vid tiden foérhars-
kande uppfattningen om barnuppfostran byggde pa tukt och
prygel; - stryksystemet som Ellen Key uttryckte det. Hon hanvi-
sade i stéllet till pedagogiska avantgardister vilkas anvisningar
gick ut pa att ordna erfarenheter till ett sammanhingande helt
intryck, hvarigenom vissa vanor inorganiseras hos barnet (Key,
1900, band 2, s. 16).

| sin bok Barnets arhundrade skisserade Ellen Key en drémskola
som kom att inspirera manga manniskor. Boken o6versattes till
elva sprak (Forsstrom, 1962). Ellen Key personifierade reform-
pedagogiken enligt sentida bedémare (Horner, 1996. Stafseng,
1996). Reformpedagogiken, med omfattande krav pa forand-
ringar av skolan, hade stod i 20-talets kulturella dynamik under-
stdédd av filosofiska stromningar och psykologisk forskning. Ellen
Key ville férena samhallsnytta med personlighetsutveckling, som
kom till uttryck i hennes formuleringar kring socialismen och indi-
vidualismen.

Ser ni, unge van, det stundar en hard och forfarlig tid. Pa alla
omraden kdmpar gammalt och nytt, och mycket skall tram-
pas ned och falla som trad fér stormen. Manga varden ar
omistliga. Jag ar socialist, demokrat, ja revolutionar, brin-

46 Jag har utgatt fran upplagan fran 1900 och darvid anpassat stavningen
till modern svenska.
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nande revolutiondr. Men vi maste skona det skona, person-
lighetens ratt, individualiteten. Socialismen far inte bli fiende
till individualismen. De tva maste férenas. Detta gor Hjalmar
Branting. Hall er till honom (Ellen Key i Gustavsson,*” 1991,
s. 145).

Ellen Key var dock medveten om de problem som kunde komma
att mota drémskolan.

Den, som stélldes infor uppgiften att med en pennkniv félla
en urskog, erfor troligen samma vanmaktens fortvivlan, vil-
ken griper reformifraren infor det bestaende skolsystemet -
(Ellen Key, 1900, s. 143).

Aktualiteten i Ellen Keys bok kan matas i att den kom i ny upp-
laga 96 ar efter den forsta. | slutet av arhundradet uppmark-
sammades Ellen Keys visioner och biografi bl.a. i statliga offent-
liga utredningar (SOU 1992:94) och med en kommenterad ut-
gava av Barnets arhundrade.

| Ellen Keys dromda skola kan didaktik och laroplansutform-
ning sta pa egna ben. Hennes bok fick fran 1902 ett alldeles
speciellt genomslag i Tyskland. Och i vissa reformpedago-
giska miljéer blev hennes idéer omsatta i praktiskt arbete
mycket fortare an vad hon hade férvantat sig i sin utopi. Det
var inte heller bara fragment av hennes idéer utan den totala
visionen som foérverkligades. Under aren fram till férsta
varldskriget skedde detta vid Landerziehungsheime i Wick-
ersdorf och Odenwaldskolan, dar Ellen Key ocksa var en tra-
gen gast och firades som skolans ’skyddshelgon’. Denna na-
got begrdnsade internatskolversion av reformpedagogiska
experiment omformades sa fran och med 1923 som peda-
gogiskt system for en allméan och enhetlig folkskola for Jena

47 Ur Gustavsson 1991. Citatet hamtat ur Fredrik Stroms memoarer, Min
ungdoms strider, s. 137 (Stockholm 1940).
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och Thuringen. Detta arbete leddes av professor Peter Pe-
tersen i Jena som ocksa blev kand i Sverige genom Peter-
sens forskarkollega Elsa Kohler fran Wien via hennes bety-
delsefulla arbete pa vastkusten (och i Norge) med ’aktivi-
tetspedagogik’ pa 30-talet. Denna aterkoppling mellan Ellen
Key, Sverige och det tysksprakiga Europa har sedan for-
svunnit in i historiens morker, bortsett fran det som féormed-
lades under efterkrigstiden av pedagogen Ester Hermansson
fran Goteborg. Ellen Key namner flera namn. Tva av dem ar
Alfred Lichtwark och Axel Key. Lichtwark var professor i
Hamburg och ett ledande namn i bade "den konstpedago-
giska rorelsen” och senare ocksa i den tyska reformpedago-
giska rorelsen. (Stafseng, 1996, s. 168).

Reformpedagogikens antropocentrism var en reaktion mot gamla
auktoritara fostransideal med religionen som normgivande grund
(katekespedagogik). Ellen Key vande sig mot den gamla skolans
fokusering pa faktakunskap.

Bildning &r lyckligtvis icke blott kunskap om fakta, utan en-
ligt en ypperlig paradox: "det, som ar kvar, sedan vi glomt
allt, hvad vi lart” (Key, 1900, s. 160).

Ett nytt skolparadigm skisserades av Ellen Key som markerade
utgangspunkt i ndédvandigheten av reformer grundade pa indivi-
dens motivation for bildning.

Sekelskiftets svenska skola, som Ellen Key kritiserade, var den da
nastan sextio ar gamla allmanna folkskolan.

| kapitlet Framtidens skola i boken Barnets arhundrade redovi-
sade Ellen Key grundlaggande drommar, iakttagelser, analys och
kritik. Lararens vasentliga arbete skulle besta i att lara larjungen
|6sa sina egna uppgifter.
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Icke den larjunge, som sitter och hor eller ser pa lararens
demonstration eller experiment lar sig iakttaga; icke den, vil-
ken far sin skrivbok rattad med petig noggrannhet lar sig
skriva; icke den, som pedantiskt utfér sl6jdens modellserier,
lar sig gora redskap for vardagslivets uppgifter! Att sjalv
gbra undersokningen; sjalv finna de antydda felen; sjalv ut-
tanka de foremal man utfor - éver huvud aldrig rattas i en-
skildheter, annat @n nar dessa ar alltfor tidspillande felaktiga
- utan sjalv trevande finna det ratta, det fullkomliga arbets-
och uttryckssattet, detta ar uppfostran, detta ar bildning!
(Key, 1900, s. 88).

Det forslag till framtidens skolpedagogik Ellen Key presenterade
for hundra ar sedan inbegrep teoretiska och praktiskt-estetiska
amnen som skulle inga i barnens bildning pa lika villkor med de
klassiska skolamnena. Ja fragan var om inte delar av det klas-
siska skolarvet (grammatik och matematik) skulle sta tillbaka el-
ler omformas under vissa tider av skolgangen. Ellen Key satte
barnet i centrum i stéllet for skolamnet.

6.1.1 Framtidens skola enligt Ellen Key

| det foljande presenteras huvudtankar i,%® kapitlet Framtidens
skola i boken Barnets arhundrade (Key, 1900, s. 65-108).

Som ett foérsta steg mot framtidens skola férordade Ellen Key en
satsning pa hemundervisning for de mindre barnen. Hon beto-
nade dock att Kindergarten under nuvarande forhallanden varit
en valsignelse for manga barn.

48 Den gamla stavningen har moderniserats.
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De framtida barnen skulle enligt Ellen Key fostras utifran psyko-
logisk kunskap. Hon varnade uttryckligen for hjordmanniskor, att
gruppen, flocken negativt skulle paverka barnens utveckling. El-
len Key framhavde sarskilt riskerna for kanslans férytligande.

For de yngre barnen rekommenderade Ellen Key det hon kallade
hemskola, med uppgiften att understdédja den individuella ut-
vecklingen. Hemmet var fér henne en naturlig grupp, ett sam-
halle. Bildningen skulle utga fran den egna motivationen.

Man skall i hemskolan lata det ena barnet boérja lasa sent,
det andra tidigt; matta det enas verksamhetslust, det and-
ras bokhunger; tillgodose den kroppsliga utvecklingen och
det utatvanda verklighetssinnet genom hemsysslor, lekar,
vandringar i naturen. Forst da bor man borja undervisa, nar
barnet sjalv begar att fa hora eller gora sadant, som endast
kunskapen kan hjalpa det till. Barnet skall med dubbel latthet
lara vid tio ar, vad det nu lar vid atta, vid atta vad det nu lar
vid sex, ifall det kommer till studiet med utvecklad iaktta-
gelse och vaken lust fér verksamhet (a.a. s. 75).

Skolans ordning, metod och system utgjorde en fara som inte
kunde mota barnens individuella behov under hemskolealdern.
Den fdljande skoltiden erbjod de for utvecklingen nddvéandiga
verksamheterna sa som arbete, ordnad och punktlig verksamhet.
Mobbning, 2000-talets skolas stora gissel, berdrdes.

Vad skolan nu ger av egentligt varde - kamratlivet - kan
hemskolan ersatta utan kamratlivets faror. Och med dessa
menar jag ej endast daliga inflytanden utan framférallt den
kollektiva férdumning, vilken dger rum genom det starka
meningstryck, flocken utovar; den fruktan foér "allmanna
opinionen”, for atlojet vilket allt grundlagges i de, for dessa
inflytanden sa ytterst mottagliga barnaaren. (a.a. s. 76).
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| skolan sag man det stillsamma och lydiga barnet som det basta
skolbarnet, de som lar sig glida genom systemet.

Det vill sdga det mest opersonliga och farglésa blir alltid
"monster” - och salunda forvridas redan i skolan viardebe-
greppen. Ju mer kropp och sjal visa sig passiva, latt dresse-
rade och receptiva, ju battre resultat fran skolans synpunkt.
Odygdsmakarna, de trotsigt individuella, de ensidigt origi-
nella bli i skolan alltid martyrer for sin verksamhetslust, sin
motsadgelseanda, sina "galenskaper”. Endast en slags latta
och alskvarda, allmant begavade naturer kunna glida igenom
skolan med en nagorlunda bevarad egenart och pa samma
gang vinna goda flit- och uppférande-, ordnings- och amnes-
betyg! (a.a. s. 79).

Ellen Key skisserar en teori om ett utvecklingshammande domi-
nerande system dar skolans fokusering pa faktakunskaper och
fraga-svar-metodik, under kraven fran staten, utgjorde ett hot
mot barnens utveckling.

| nutidens utmarkta skola infogas det spada personlighets-
amnet - eller rattare utstros foér vind och vag, som en liten
sten vid stranden. Dar traffas den av det ena vagslaget efter
det andra, dag fran dag, termin efter termin! Plask - fyrtio-
fem minuter kristendom; plask - dito historia; plask - dito
slojd; plask - dito franska; plask - dito naturkunnighet! Nasta
dag nya amnen i nya sma stank! Pa eftermiddagen hemlaxor
och skrivningar - aven de forberedda och ”disponerade”, -
och sedan rattade med den stdrsta noggrannhet, liksom de
forberedda laxorna utfragas enligt den yppersta metodik,
sedan de redan i hemmet ar forhdérda av modern! Under
dessa vagskvalp domna hjarnorna, férdummas och forstum-
mas sjdlarna, ldrarnas och larjungarnas. Aven de mest le-
vande av de fdrra réra sig inom en bur av fordringar och foér-
domar, av ovillkorliga "nédvéndigheter” och metodiska ”prin-
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ciper”. Endast en och annan raddar sin sjal genom en total
skepsis. Andra upphdja smasinnet till salighetsliara. Ater
andra strdva ofortrutet att i enskildheter forandra, att av-
handla detaljférbattringar! Men all djup nydaning - d.v.s. all
nydaning vilken traffar principen, ej metoderna - strandar pa
det av staten uppehallda systemet; pa foraldrarnas bojlighet
under detta system; pa pedagogernas oférmaga av helblick
over systemets foljder, pa allas olust for de radikala bote-
medlen! (a.a. s. 79-80):

Ellen Key hanvisade till en lyckogrundad etik.

Skolans - som hemmets, som samhallets - mal borde vara
att framja livet i dess utveckling till allt hégre former, under
en alltjamt okad styrka och lycka, under ett fortsatt bekam-
pande av alla livsforminskande inflytanden (a.a. s. 80).

For barnet som for den vuxne galler Goethes definition att
lycka ar utvecklingen av vara formégenheter (a.a. s. 81).

Nagra av de formogenheter till stod for denna utveckling som
Ellen Key namnde ar minnet, tankekraften och kanslan. Hon var-
nade for de grundfalska férdomarna att matematik och gramma-
tik skulle utveckla forstandsférmdgenheter. Dessa formagor be-
hovde inte betonas i skolan, de kunde utvecklas senare i livet.
Ellen Key menade att sjalva livet var uppfostraren.

Livet - naturens och manniskans liv - detta ensamt uppfost-
rar for livet (a.a. s. 83).

For hundra ar sedan anvandes honnérsord som sjilvverksamhet,

uppenbarligen utan den allmanutvecklande innebdérd som Ellen
Key syftar pa i sina texter.
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Jag har aldrig last om en pedagogisk diskussion utan att de
vackra orden ”sjdlvverksamhet”, ”individuell utveckling”,
"valfrihet” erinrat mig om musiken vid kannibalernas offer-
fester! (a.a. s. 83).

Allt tal om den "harmoniska utbildningen” maste forvisas dit
det hor, till den pedagogiska kdksvetenskapen! Harmonisk
utveckling ar visserligen det harligaste resultatet av en man-
niskas bildning. Men den vinnes endast genom hennes eget
urval! (a.a. s. 84).

Motivationen att ga i skola skulle grundas pa intresse och for-
maga, med andra ord, inte pa alder och férmodade insikter.

Och som skolan dessutom aldrig ordnar sin klassindelning ef-
ter barnets kynne och anlag, utan efter deras alder och in-
sikter, blir det ena barnet domt att uttrakas, att spilla oand-
ligt med tid under vantan pa de andra (a.a. s. 85).

Redan vid den allra férsta undervisningen galler det att bruka
barnets sjalviakttagelse och sjdlvarbete som uppfostrings-
medel fér barnet och som ledning vid sin egen iakttagelse av
detsamma (a.a. s. 85).

Individualiseringen skulle radikalt komma till uttryck i det dagliga
arbetet i skolan. Det egna initiativet utgjorde forutsattningen for
bildningsprocesser.

Det ena barnet bor hava lasning eller idrott eller handarbete i
helt olika proportioner mot det andra; det ena bor tidigt, det
andra sent komma i atnjutande av museibesdkens eller re-
sans - helst fotresans - bildningsmedel, o.s.v. (a.a. s. 86).

| min drdmda skola rader - sedan den ovan angivna grunden
ar lagd - valfrihet i alla amnen (a.a. s. 95).
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Ar 1900%° patalade Ellen Key nddvindigheten av en radikal for-
andring av skolsystemet.

Detaljreformer i nutidskolan betyda intet, sa vida man ej ge-
nom dem medvetet forbereder den stora revolutionen, den
vilken sonderbryter hela det nuvarande systemet, och av
detta ej lamnar sten kvar pa sten (a.a. s. 84).

Skola kan, som Ellen Key uttryckte det, anses umbarlig, dvs. un-
der optimala férhallanden kunde sociala konstruktioner som skola
avskaffas.

Skolan har endast ett stort mal: att gora sig sjalv umbarlig,
att lata livet och lyckan - det vill bland annat sdga sjalverk-
samheten - harska i systemets och schemats stalle (a.a. s.
85).

Praktiskt-estetiskt bildande @mnen hade en central plats i sko-
lans utbildande av kénslor.

Unison sang boér dven férekomma aret om, inne som ute i
det fria, men behandlas som ett medel att uttrycka kéanslor,
icke som en anledning att utbilda musikaliska fardigheter,
ehuru sangen kan ge anledning att upptacka de musikaliska
anlagen (a.a. s. 97).

Det Ellen Key kallade verklighet overtraffade alla metoder och
former av kunskap som skolan gav prov pa.

Verkligheter - detta ar med ett enda ord vad hem och skola
skola giva barnen i stora, rika, varma floder utan att kanali-

49 Sex decennier efter den stora folkskolereformen 1842.
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sera och ddamma upp dessa floder genom metodik, systema-
tik, kursindelningar och examina! (a.a. s. 83).

Ellen Key namnde nagra oumbarliga amnen som i korthet var att
|asa, att stava, att skriva med bada handerna (!), att avrita, de
fyra raknesdtten och decimalbrak, geografi, naturkunnighet for
hygienens enklaste krav samt engelska.

Redan vid den allra forsta undervisningen galler det att bruka
barnets sjalviakttagelse och sjalvarbete som uppfostrings-
medel for barnet och som ledning vid sin egen iakttagelse af
detsamma.

Har denna iakttagelse varit djup, da framgar ej ur denna
nagra allménna regler, utan idel enskilda regler. Det ena bar-
net bor hava lasning eller idrott eller handarbete i helt olika
proportioner mot det andra; det ena boér tidigt, det andra
sent komma i atnjutande av museibestkens eller resans -
helst fotresans - bildningsmedel, o.s.v. Och det "oumbarliga”
inskrankes da till de minsta mdjliga. Ty vad varje manniska
behdver kunna, for att reda sig i livet, ar mycket litet. Detta
lila ar att lasa val innantill och rdtt stava; att skriva med
bada handerna;* att avrita enkla féremal, sa att man salunda
erhaller en bildskrift lika val som en boktavsskrift - en fardig-
het som ar alldeles oberoende af konstnarlig begavning;
geometrisk askadningsundervisning; de fyra enkla raknesat-
ten och decimalbrak; sapass mycket geografi, att man kan
reda sig med en karta och en tidtabell; sa pass mycket na-
turkunnighet att man har en grundval fér hygienens enklaste
krav; slutligen det engelska spraket, for att kunna taga sig
fram under den alltjamt vidgade samfardseln med den vida
varld, dar man med detta sprak reder sig bdst. Med dessa
fardigheter har man givit barnet vad det behdver, for att se-
dan sjalv kunna finna sig till ratta i bockerna och i livet - ifall
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man dartill lagger fardigheten att kunna stoppa en strumpa,
fasta en knapp>° och sla i en spik!

Endast detta oumbiérliga bor vara det obligatoriska underla-
get for den vidare bildningen! Denna blir sedan endast brode-
rier pa detta enkla klade. Och broderiet erhaller sitt hela
varde genom att individen utfort det sjalv, genom att icke
vara maskinsytt, enligt af fabriken bestamda monster!

* Genom skrivlararinnan Emy Meyer ar redan denna, ur hygi-
enisk och praktisk synpunkt lika viktiga, reform inférd i nagra
skolor i Stockholm.

(a.a. s. 85-87).

Berattelser ur gamla testamentets herdeliv, grekiska och nor-
diska gudars och hjaltars liv, folksagor och den nationella histori-
ens liv skulle lasas som ndjeslasning, inte som skolamnen.

Inga betyg eller beléningar skulle finnas. Den kontroll larare
kunde utféra skulle ske pa individens villkor.

Sedan nyssnamnda grundval ar lagd skall framtidens skola -
vilken ar skolan for alla - fortsatta allmanbildningen, men ef-
ter en for var individ l[ampad plan. | min drémda skola skola
inga betyg eller beléningar finnas; inga andra "mogenhets-
prov” anstallas dn dem, vilka ske genom samtal. Under dessa
blir det icke detaljinsikterna men helheten av bildningen, vil-
ken kommer att bli avgoérande fér de ”"censorer”, vilka da
skola vandra omkring med de unga ute i naturen, for att
salunda i ro erfara vad de veta om denna, om manniskorna,
om fortiden och om nutiden! (a.a. s. 87).

S0 Jfr. Filosofens knapp. Om konst och kunskap och waldorfpedagogikens
okénda bakgrund. Nobel, 1999.
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Undervisningsmetodiken skulle utga fran elevernas deltagande i
den egna bildningsprocessen. Lararens roll skulle ingalunda vara
passiv, utan besta av hjilp till sjalvhjalp dven som kontroll. Ele-
verna skulle sjalva lara sig iaktta och bilda omddmen som aven
omfattade hjalp vid sjalvbeddémningen genom att eleven begar
forhor.

Stundom skall han, genom att oférberett begara en muntlig
eller skriftlig redogorelse, forvissa sig huru grundligt lar-
jungen trangt in i @mnet; en annan gang, da han vet lar-
jungen mogen darfoér, giva en sammanfattning av, en helblick
over amnet, ett viarmande och vackande intryck sasom I6n
for sjalvarbetet; slutligen skall han vid larjungarnas egen an-
malan anstalla forhor. Men hans vasentliga arbete skall besta
| att lara larjungen I6sa sina egna uppgifter, finna sina egna
hjalomedel - i bocker, lexika, kartor o.d.; att sjalv kdmpa sig
till seger i sina svarigheter och salunda na den enda sedliga
|bnen for sina moédor: en vidgad insikt, en vunnen styrka!
(a.a. s. 87-88).

Elevernas undersokande innebar bildningsarbete, att astad-
komma nagot inte pa forhand givet, sa som att....trevande finna
det ratta, det fullkomliga arbets- och uttrycksséttet, detta ar
uppfostran, detta ar bildning! (a.a. s. 88)

Bockerna och laborationerna gavs en betydande plats i Ellen
Keys skola.

Skolans bibliotek skall vara det stdrsta, vackraste och viktig-
aste larorummet och skolans bokutlaning en vasentlig del av
hela dess larareverksamhet (a.a. s. 89).

Naturen utgjorde ett av de viktigaste laromedlen. Skoltradgar-

den, utgjorde ett exempel, och da inte enbart fér faktalarande
utan aven for att ge skonhetsupplevelser.
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Jag drommer mig varje framtidsskola omgiven av en stor
tradgard dar - som det redan sker i atskilliga skolor - skén-
hetssinnet erhaller sin omedelbaraste ndring. Att sjalva
ordna blommor i skolan som i hemmet, att hemma uppdraga
dem, for att pryda den "fonstertradgard”, som om vintern
skall finnas i skolans alla rum, detta blir da det naturliga sat-
tet att gora den enklaste av alla skdnhetsnjutningar till ett
allmant behov (a.a. s. 89).

Andra viktiga laromedel var hantverk och kroppsrérelse.

Genom bokbindning, snickeri och andra yrken, liksom genom
tradgardsskotsel och idrott, skall man da erhalla den natur-
liga gymnastik, vilken har en sa mycket mer uppfostrande
betydelse an metodiska, vars enformiga andamalsloshet ar
ungdomens pina och som endast borde férekomma under de
dagar, da vaderleken hindrar idrott i det fria. Visserligen kan
gymnastiken bliva mer levande genom att foérbindas med fy-
siologien och hygienen, liksom matematiken blir det genom
att forbindas med handarbete och teckning (a.a. s. 89).

Jamte tradgarden skall framtidsskolan inomhus hava sin sal,
utomhus sin idrottsplats for dans och verkligt fria lekar, det
vill sdga sadana, dar barnen - sedan de en gang fatt lara le-
ken - skota sig sjalva! Av larare alltjamt ledda lekar gor leken
till parodi! (a.a. s. 90).

Ellen Keys dromda skola byggde pa amnesintegrering, labore-
rande, hantverkande i utvecklandet av matematik och naturve-
tenskap, dvs. larande genom verksamhet.

Genom olika hantverk och tradgardsarbete skall man inom

matematik och naturvetenskap i en mangd fall slippa pasta
och lata barnen sjalv upptéacka. Enligt pluggmetoden far bar-
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net veta att fréet gror i viarme och fukt. Enligt uppfost-
ringsmetoden far barnet sjalv sa fron och se vad som han-
der! (a.a. s. 90).

Skolans arkitektur tillmatte Ellen Key stor betydelse. Klassrum-
met skulle bytas ut mot rum anpassade for verksamheterna.
Skollokalernas estetiska utformning och dekoration utgjorde en
del av bildningsmiljon.

| framtidens skolbyggnad finnas inga som helst klassrum.
Men dar finnas olika salar, med rikt material for olika @mnen
och bredvid dem arbetsrum, dar var och en har sin givna
plats for sjalvarbete; gemensamma forhér dga rum endast
nar flera ar fardiga och villiga att prévas i samma a@mne, men
var och en kan, oberoende av de andra, anmala sig till prov-
ning.

| varje rum liksom i byggnaden sjalv skola arkitektur och de-
koration tillsammans bilda ett vackert helt. Och de fri-
staende konstverk, som darjamte pryda skolan béra vara
dels original, dels avgjutningar och kopior av berémda origi-
nal (a.a. s. 90-91).

Kritiken mot den befintliga skolan var tydlig, speciellt nar det
galler skolarbetet som ett satt att gora karriar i samhallet.

Den nuvarande skolans resultat - vilka ar de? Utsliten hjarn-
kraft, svaga nerver, hammad originalitet; slappt initiativ,
forsload blick pa de omgivande verkligheterna; kvavd ideali-
tet, under den feberaktiga ivern att na fram till en "tjanst”,
for vilken skolgossarna rakna "turen” i statskalendern, och
flickorna sin mojlighet att snarast fa pension - en hetsjakt
under vilken foéraldrar som barn anse forlusten av ett ar som
en stor olycka! (a.a. s. 100-101).
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Forestéllningen om bildningsskolor sag Ellen Key som en del i ett
jamlikhetsstravande.

Da skola kanske dessa drémda skolor uppsta i vilka de unga i
framsta rummet lara sig iaktta och alska livet och dar deras
egna krafter, sasom livets hogsta varde, malmedvetet bliva
vardade. Under berdringen alla klassers barn emellan skall
overklassen - ifall en sadan da dnnu finnes? - erhalla den
”skuggning” den allvarliga karaktdr, som redan Almqgvist pa-
pekade att den saknar; underklassen ater den ”vithet”, den
allméanbildning, som hos denna fattas. Genom dessa, for alla
gemensamma bildningsskolor, skall &dven den naturliga
standscirkulation framjas (a.a. s. 102).

| Ellen Keys drémda skola var samuppfostran upp till femton ars
alder en for tiden radikal idé, en examensfri nioarig, pluralistisk
allmanbildande skola.

Och slutligen skola gossar och flickor dar njuta samuppfost-
rans alla fordelar, utan att nagonderas saregna anlag valdfo-
ras genom det likformiga trycket av ett gemensamt exa-
menstvang.

Nar barnen runt om i landet i dylika verkliga samskolor blivit
undervisade till omkring femton ars aldern, de ena med mera
arbete for hjarnan, de andra med mera arbete for handen,
skola tillampningsskolorna vidtaga: skolor foér klassiska stu-
dier, for exakta, for sociala eller estetiska vetenskaper; for
konster och hantverk, for skilda yrken och ambeten. Skolor
med olika principer och metoder, skolor, vilka kunna fram-
bringa en mangfald av olika bildningsformer och individuali-
teter. Och salunda skall uppfostran, i stallet att som nu dana
formdyrkande slavsjalar eller all form hatande upprorsandar,
tillféora den andliga och materiella kulturen, - vetenskapen
som uppfinnandet, det konstnarliga skapandet som levnads-
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konsten - friska, personliga krafter; den skall utveckla modet
och féormagan att finna nya vetenskapliga metoder, att tanka
unga tankar, goéra djarva rén. Och de fardigbildade manni-
skorna skola sedan i hela kulturforloppet satta in den vana
vid egna val, egen prdvning, egen verksamhet, egen mdda
som redan skolan och hemmet grundlagt (a.a. s. 103).

ldén om livslangt lararande fanns med redan for hundra ar sedan.

...skolan intet annat kan eller far betyda an en beredelse for
de unga att sjalva fortsatta sitt bildningsarbete hela livet
igenom. Och da forst blir skolan en anstalt dar man lar for li-
vet, icke som nu - dven i basta fall - utarmas for livet (a.a. s.
105).

Lararutbildningen skulle anpassas till det nya konceptet, och la-
rarna ges rimliga arbetsvillkor.

For framtidens skola komma helt nya seminarier att bereda
|arare. Den patenterade pedagogiken skall vika for den indi-
viduella och endast den, vilken genom natur och sjalvkultur
kan leka med barn, leva med barn, lara av barn, ldngta efter
barn skall kunna bli anstalld i en skola, fér att dar sjalv dana
sin personliga "metod” (a.a. s. 105).

Min dromda skolas manliga eller kvinnliga larare hava en kort
daglig arbetstid; full vila, en stor 16n - vilken mdjliggor till-
fallen till en rik fortsatt utveckling - och en tjanstetid av
hogst tjugo ar. Sedan inga de i de, av fordldrar och larare
sammansatta, skolndmnderna eller bliva censorer for mo-
genhetsprovningarna (a.a. s. 107).

Bildningen i Ellen Keys skoldréom utgick fran en subjektivistisk on-
tologi.
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Medan man nu lovordar ”objektivitet” i undervisningen, har
tvartom varje stor uppfostrare verkat genom att vara i
hogsta grad subjektiv! Lararen skall var sanningskar, sa att
han aldrig trugar ett motstravigt faktum att tjana sina asik-
ter! Men utdver detta, ju mer subjektiv han ar ju battre; ju
fullare och rikare han meddelar barnen saften och kraften av
sina erfarenheter, sin livsaskadning, sin egenart, ju mer skall
han framja deras verkliga utveckling, forutsatt att han ej
patrugar dem sina meningar med ofelbarhetens ansprak utan
lamnar de unga full valfrihet i detta som i andra fall! (a.a. s.
106).
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6.2 Aktivitetspedagogik och svensk skolutveckling

| detta avsnitt presenteras det andra portrattet, Aktivitetspeda-
gogik enligt den osterrikiska pedagogikforskaren Elsa Kohler.
Stafseng sammanfogar bilderna av Ellen Key med Elsa Kdhler.

Keys tankar kom att paverka den pedagogiska utvecklingen.
- - En punkt synes mig dock viktig att dven har framhalla: EI-
len Key paverkade bland annat Elsa Kbhlers pedagogik: Elsa
Kohler kom fran Osterrike och fick tidigt kontakt med Sve-
rige. Hon kom att fa en stor betydelse for utformandet av
den praktiska reformpedagogiken. | Sverige ledde Elsa Kéhler
seminarier for svenska och norska larare och 1936 gav hon
ut boken Aktivitetspedagogik, som kom att bli inspirations-
kalla och larobok fér manga svenska reformpedagoger. Den
reformpedagogiska rorelsen skulle under trettiotalets slut
forsvinna in i fascismens morker (Stafseng, 1996, s. 9).

Tre decennier efter Ellen Keys drom om en ny framtidens skola,
genomforde den Osterrikiska pedagogen Elsa Kéhler sitt banbry-
tande utvecklingsarbete i Sverige redovisat i boken Aktivitetspe-
dagogik publicerad 1936.>" Elsa Kohler atervande darefter till
Osterrike. Sa har tecknade hon en bild av situationen.

Det ar i en for pedagogiken kritisk stund, som denna bok ut-
kommer. Under de senaste 30 aren ha pionjarer forkunnat en
psykologiskt orienterad uppfostringslara, som var pa god
vag att bli vetenskaplig. Dess framsta syfte var den mansk-
liga personlighetens utveckling. Genom denna vantade man
sig samhdllets etiska reformerande. Men den andliga revolut-
ionen pa kontinenten har plotsligt stamplat en dylik uppfatt-
ning om uppfostran sasom ett ”liberalistiskt misstag”. Sta-

>1 Elsa Kohler anses ha kant till Ellen Key, som framar bl.a. av féregaende
citrat.
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tens eller nationens betydelse har dverbetonats pa grund av
den nya uppfattningen om samhallet, som politiken dar
framkallat. Denna féréndring har bl a fort med sig, att det
arbete, som nedlagts av den foéregaende generationen, un-
derskattats, ja delvis forkastats. Det ser ut, som om redan
ett lager av damm hade fallit 6ver sarskilt den tyska, nastan
ooverskadliga pedagogiska litteraturen mellan 1900 och
1932 (Kohler, 1936, s. 7).

I tidsavsnitten mellan den raserade Donaumonar-
kin/dubbelmonarkin, beniamningen péa kejsardémet Osterrike och
kungariket Ungern, och inférandet av nationalsocialistisk dikta-
tur, provades en skolreform fér den nybildade republiken Oster-
rike aren 1918-1933. Wiener Schulreform (som den kom att kal-
las) ingick i ett socialdemokratiskt dominerat samhalleligt pro-
jekt.

Den svenska skolutvecklingen paverkades av skolreformen i 20-
talets roda Wien. Wiener Schulreform utvecklades under ledning
av skolpolitikern och reformpedagogen Otto Glockel (1874-
1935). 20-talets socialdemokrati tycks ha gynnat syntesen
social-demokrati och fri samverkan.

De europeiska socialdemokratierna tilldelade reformpedagogiken
en samhallspolitisk roll. Detta medférde att reformpedagogik
kom att forbindas med en kommunitaristisk moralisk laroplan-
skod. Praktiskt kom detta till uttryckt som arbetspedagogik,
(Kerschensteiner, 1930, 1978). Den psykologiska och biologisk-
dynamiska forskningen i Wien under ledning av makarna Buhler
och Elsa Kohler, kom successivt i skymundan. Reformpedagogik
uppfattades dels som ett politiskt, dels som ett vetenskapligt-
konstnarligt projekt.

Elsa Kohler fick sin vetenskapliga skolning av psykologerna ma-
karna Karl och Charlotte Buhler. Hon grundade sina pedagogiska
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uppfattningar pa empiriska psykologiska studier. Hennes dok-
torsavhandling bar titeln Die Persénlichket des dreijahrigen Kin-
des. Sjalv karaktéariserade hon sin avhandling som eine phdnome-
nologiche, auf genetisch-psychografischem Weg vollzogene Ge-
samtaufnahme der geistigen Entwicklung des dritten Lebensjah-
res.

Annu verksam i Wien, tog Elsa Kohler intryck av Otto Glockel.
Genom honom grundades Wiens pedagogiska institut 1922.
Glockel kom i skolhistorien att bli férbunden med Wiener Schulre-
form, Die Osterreichische Schulreform. Hans skolvision byggde pa
enhetsskolans och arbetsundervisningens grund (Karlsson,
1998). Idén om en sammanhallen allminbildande skola fick - i
detta avseende - stéd genom reformpedagogiken.

Aktivitetspedagogiken attraherade Alva Myrdal. Genom Myrdal
fick Elsa Kohler en kontakt till det svenska samhillets politiska
ledning. Begreppet aktivitetspedagogik aterfanns senare i 1946
ars skolkommissions arbeten.

En forutsattning for den fria personlighetsdaningen i skolan
ar en omlaggning av undervisningsmetoderna -- Arbetssko-
lemetoder, laborativa metoder, aktivitetspedagogik kommer
pa sina hall till anvandning. Denna utveckling bér av sam-
héallet systematiskt understddjas (SOU 1948:27).

| litteraturen anvandes begreppen reformpedagogik och progres-
siv pedagogik som uttryck for europeiska och amerikanska stra-
vanden till utvecklande av skolpedagogiken (Marklund, 1989).
Begreppen anvdndes aven synonymt (jfr. kap. 1.4).

| progressivismen finns ocksa en interaktionistisk bildnings-
uppfattning. Aktivitetspedagogiken, som den progressiva
pedagogiken kom att kallas i Sverige, med féretradare som
Elsa Kohler byggde pa en handlingsteori, med utgangspunkt i
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att manniskan konstruerar och konstituerar sig sjalv (SOU
1997:21, s. 67).

Elsa Kéhler erholl 1931 ett stipendium av Amerikan Association
of University Women (AAUW), enligt Ester Hermansson for...

...att underséka om man i ett land med statligt organiserat
skolvdsen och faststallda bildningsmal kunde tillampa en pe-
dagogik, som byggde pa biologisk-psykologisk kunskap om
barns utveckling och aktivitet (Hermansson, 1952).

Elsa Kohler tog initiativet till att prova reformpedagogik-
aktivitetspedagogik i Sverige. | linje med politiken i Wien riktade
hon sig till det svenska statskommunala skolvdasendet. Hon en-
gagerades i en forsoksverksamhet omfattande 4000 elever och
117 larare. Elsa Kbdhler skapade begreppet Aktivitetspedagogik
fran tyskans Schaffensunterricht.

Aktivitetspedagogikens inre mening ar, att i lampliga livssi-
tuationer och pa ett organiskt satt lata barnen utveckla sin
aldersmassiga dynamik samt ordna den till vardefull produkt-
ion. Darmed asyftas personlighetens utveckling, gemen-
skapslivets forbattring och kulturens bestand och tillvaxt
(Kodhler, 1936, s. 82).

6.2.1 Aktivitetspedagogikens vardegrund och principer

Aktivitetspedagogiken ar en produkt av den europeiska psykolo-
giskt grundade reformpedagogiken, sammanfattad i Nationalen-
cyklopedin pa foljande satt.

Barnet och dess utveckling ar det centrala, och uppfost-
ringsprogram och laroplaner skall anpassas till barnets be-
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hov. De ungas aktivitet ar pa samma gang bade mal och
medel. Aktiviteten skall vara spontan och kraver da inga sar-
skilda motivationsatgarder. Arbets- och studievanornas ut-
veckling ar lika betydelsefull som inldrandet av kunskaper.
Aktiviteterna skall trana eleverna i sjalvstandighet, initiativ
och samarbete, och sjalvstandigheten utvecklas genom bade
manuellt och intellektuellt arbete. De unga boér sjalva formu-
lera uppgifter och planera arbetet pa langre sikt, och i takt
med att deras mognad o6kar behévs allt mindre tvang och
overvakning. Individuellt arbete skall kompletteras med kol-
lektivt arbete, dar klassen eller gruppen forverkligar gemen-
samma mal. Savél individualisering som socialisation forut-
satter att lararen ingaende kanner elevernas utvecklings-
grad, anlag och levnadsvillkor i stort. Lararens uppgift ar inte
att forhora laxor utan att stimulera, aktivera och hjalpa ele-
ven och elevgruppen att planldgga och genomféra sitt ar-
bete. Aktivitetspedagogiken kraver engagemang, tid och be-
tydande arbetsinsatser av ldraren (Nationalencyklopedin,
1998).

Begreppet Aktivitetspedagogik utvecklades i sekelskiftets kultu-
rella, filosofiska, politiska och vetenskapliga smaltdegel i Wien.
Elsa Kohler stallde sin Aktivitetspedagogik mot den kunskaps-
férmedlande skolan.>?

Den traditionella skolan tdmjde det levande livet genom tva
atgarder: den enformiga disciplinen och den schabloniserade
undervisningen. Den fordrade endast elevens kunskaps- eller
prestationsbevis, och diarmed var den tillfredsstélld. Den har
upprullade aktivitetspedagogiken daremot frigér disciplinen
och upploser skenbart undervisningen (Kéhler, 1936, s. 52).

>2 Begreppet formedlingspedagogik (mimesisk undervisningstradition, Jack-
son, 1986).
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Kunskapspedagogik (férmedlingspedagogik, mimesisk undervis-
ningstradition, Jackson, 1986), skiljde sig fran aktivitetspedago-
giken. Skillnaderna innebar risker for malkonflikter i skolan.

Nordens pedagoger synas alltsa sta vid en skiljovag. Anting-
en komma de att fortsatta med en utpréglad kunskapspeda-
gogik, eller ocksa komma de att soka félja de psykologiska
spar, som upptacktes i individualiseringens moment. | forra
fallet kan allt arbete mojligen komma att ga i "arbetsuppgif-
ternas” tecken, och arbetsbdckerna 6kas i antal och omfang.
Skolans inre liv blir oberdrt. - Om man daremot féljer den
psykologiska linjen, maste strdvandena instélla sig pa allsidig
aktivitetspedagogik, som - utan att forneka kulturvardenas
betydelse - férsoker att paverka barnet och skolsamhallelig-
heten inifran. For detta behover ldraren en helhetssyn pa
pedagogiken samt psykologiskt vetande (a.a. s. 93).

| Jenaplanen (Petersen, 1923), och Wiener Schulreform utveck-
lades under 20-talet de koncept fran vilka Elsa Kohler byggde
sitt ténkande och sin pedagogiska praktik.

Anknytningen till Dewey och progressivismen berérde Elsa Kdhler
| sin bok.

Aktivitetspedagogikens egentliga genombrott skedde vid ar-
hundradets boérjan, da John Deweys beromda verk 'The
School and Society’ sag dagen (1899)...Han betecknar akti-
viteten sasom ett vasentligt kdnnetecken pa livet och ford-
rar att detta, sasom varande en dynamisk véxtprocess, ha-
danefter bor bli pedagogikens huvudproblem... (a.a. 17).

Elsa Kohler kdnde till det svenska skolprogram som Agardh ut-
vecklat genom 1825-ars undervisningskommitté. | regeringens
proposition 1927 aktualiserade man situationen for skolans inre
arbete med foéljande ord.
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Jag overgar nu till att - - undersdka det inre arbetets lagg-
ning - -.

De av kommissionen anmirkta allmanna bristerna i vart
hdgre skolvasen synas mig kunna sammanfattas dari att lar-
jungarna under skoltiden icke forvarva erforderlig formaga till
sjalvstandigt arbete; att kunskaperna hos de fran skolorna
utgaende larjungarna i manga fall dro alltfér ytliga och obe-
stamda samt att skolarbetet alltfér ensidigt tager larjungens
forstandsverksamhet i ansprak med férsummande av de si-
dor av personlighetslivet, av vilka karaktdrsdaningen beror
(prop. 1927:116).

Aktivitetspedagogiken karakteriseras med uttrycket Péddagogik
vom Kinde aus. Elsa Kohler valde for sin bok begreppet aktivi-
tetspedagogik for en praktisk skolgarning, dar barnet och dess
sjalvverksamhet gjordes till medelpunkt. Syftet med val av be-
grepp var att finna en sokprincip och ett gemensamt kriterium
for den nya skolan. Elsa Kéhler utgick fran fragorna...

...hur varderar pedagogen barnets egen verksamhet? och
vilka medel forfogar han dver for att komma tillratta med
denna sjalvverksamhet? (Kodhler, 1936, s. 16).

Begreppet verkskapande gavs en central plats i Elsa Kohlers ak-
tivitetspedagogik. Hon stéllde fragan pa vilket satt dvergangen
fran lek till arbete sker. Detta ar enligt Elsa Kohler ett av peda-
gogikens huvudproblem. Utgaende fran psykologisk forskning
menade hon att smabarnen genom leken forvarvar sig kunskap
om livet. Darmed fokuserade Elsa Kohler pa drivkrafter i utveckl-
ingsforloppen.

| funktionslekarna upptacker barnet mdjligheten att genom
rorelser skaffa sig gladje och upprepa den. Den dynamiska

167



faktorn ar har tydligen den lustkansla, som en sadan livs-
stegring medfor (a.a. 27).

Karl Buhler kallade detta funktionslust. Barnet genomgar, enligt
denna uppfattning, flera utvecklingssteg fran lustfylld lek mot
medvetet skapande till prestation och verkskapande. Elsa Kohler
tilmatte formagan att skapa, genomféra verk och reflektera, ett
hogt varde; nast efter sprakforvarvet var att uppna verkskap-
ande det viktigaste steget i manniskans liv. Elsa Kohler kallade
verkskapandet for konstruktionslek. Férmagan till verkskapande
ansag hon vara en av bedémningsgrunderna fér skolmognad.

Elsa Kohler gjorde ansprak pa att vara den férsta som analyse-
rade aktivitetspedagogikens vdasen samt dess viktigaste princi-
per. Detta var hennes vetenskapliga insats.

Elsa Kohler var man om att klargéra oklarheter kring det allmant
forekommande begreppet arbetsskola. (jfr. kap. 5.3).

Vid narmare eftertanke maste det ju synas nastan groteskt,
att tusentals manniskor kunnat begagna sig av termen ”"ar-
betsskola”, utan att de pa allvar stéllt sig fragan, vad be-
greppet “arbete” egentligen skall innefatta (a.a. s. 23).

Hon ersatte begreppet arbete med begreppet aktivitet med fol-
jande motivering.

Med aktivitet mena vi hela den dynamik hos manniskan, ge-
nom vilken hon i sjalvbevarelsesyfte stker komma tillratta
med kringvarlden (tingen och medmanniskorna), for att
stegra de egna livsfunktionerna och for att bemastra situat-
ionen (a.a. s. 24).

Elsa Kbdhler hanvisade till Hanninger (1935) att uppfostran och
skola har att ta hand om hela manniskan.
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En vanlig uppfattning av begreppet aktivitet var betydelsen ma-
nuell verksamhet enligt Elsa Kdhler. Aktivitet i ordets basta me-
ning omfattar barnets uppmarksamhet nar lararen tar ordet, de-
ras lasning, ja aven deras tysta tdnkande och samarbete med
kamraterna. Begreppet aktivitet ar hornstenen i ett pedagogiskt
system och innefattar elevens hela dynamik. Den som kan reda
sig sjalv i livets mangfaldiga situationer ar dugligare an den som
inte kan detta menade Elsa Kohler. Ovning dr det medel som an-
vands for att utveckla aktivitet. Den tilltagande psykologiska
kunskapen betraktade Elsa Kohler, med syftning pa Charlotte
Blhler och hennes forskning, som redskap for pedagogen, me-
delst vilken han kan plocka till sig frukter, som eljest inte finns
inom rackhall fér honom.

Individ- och samhillsperspektiven kompletterade varandra. Till
verkskapandet som samlande begrepp tillfogade hon socialaktivi-
teten.

Om skolan sjalv, som ju pa lampligt satt kan omgestalta sig,
omorganisera sig till ett levande samhalle, inte ser och inte
tillgodoser detta viktiga problem, sa kommer skolpedagogi-
ken att forbli vad den varit: ett kunskapsférmedlande - och
foga mera. Aktivitetspedagogiken, som avser att varda
'manniskans hela dynamik’ i hennes verkskapande och soci-
ala beteende, har emellertid upptackt, att dven socialaktivi-
teten bor frigbras, for att kunna fostras” (a.a. 78).

Enligt den aktivitetspedagogiska visionen ingar larare aktivt i lar-
processen tillsammans med elever. Inom reformpedagogiken rik-
tas uppmarksamheten pa aktorsrelationen i bildningsprocessen.
Larare uppmanas till medvetenhet om den pedagogiska situat-
ionen...
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...men kursledaren (Kéhler, min anm.) hade pa kann, att det
genom enbart docerande ar omdojligt att berika /ldrarens in-
sikt i hans egen gérning. Han behover framfor allt pa ett le-
vande sétt erfara de psykologiska problem, som ligga gémda
i den pedagogiska situationen. Vi besléto da att anordna en
forsoksserie, som skulle tvinga ahorarna att instélla upp-
marksamheten pa nagot helt annat an det, de voro vana vid,
namligen pa elevernas oférmedlade évergang fran bunden-
het till frihet. (Kéhler, 1936, s. 97).

Det gamla férmedlingspedagogiska monstret (docerandet) inne-
bar ett hinder att komma till eget aktivt handlande. Utfallet av
de praktiska forsok som namndes i citatet och som genomfdrdes
1932 ledde till omdomet.

Vi hade vid materialinsamlingens konception anat, att de
forberedande protokollen skulle kunna fa storre betydelse an
att blott vara en forberedande 6vning till de senare uppagif-
terna, och vi blevo darfér inte dverraskade, da aningen be-
sannades. De férberedande protokollen visa 6vergangen fran
bundenhet till frihet och de avspegla pa ett talande satt Ia-
rarnas och barnens upplevelser. Den forna skolans vardag
forsvann. En ny kansla tradde i stallet: vi kunna omgestalta
livet i skolan! Denna erfarenhet ar bland det vardefullaste,
som materialet skdnkte pedagogen (Koéhler, 1936, s. 107).

Elsa Kéhler samlade aktivitetspedagogiken kring ett antal princi-
per hamtade ur pedagogikhistorien, varav nagra utvecklades ge-
nom hennes egen forskning. Hon beskrev relaterandet av dessa
aktivitetspedagogikens principer till varandra, som inte summan
av principer, men nagot nytt.

Individualiseringens princip kraver att uppfostraren bor kdnna sin
elev som individ.
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Vi tala alltsa om individualiseringens princip, nar vi énska ge
ett barn just den fostran, som detta speciella barn behdver
(a.a. s. 76).

Spontanitetsprincipen ansluter till de situationer dar individen
agerar utifran sig sjalv.

Spontanitetsprincipen ar alltsa ingenting annat an han-
synstagande till elevens beteende under frihet, lat oss sdga
det omedelbart: till hans aktivitet (a.a. s. 76).

Sakens eller normens princip haller ménniskan i tukt infor det
objektiva. Till barnets varld hor historia, erfarenheter ur
ménniskosléktets tusenariga erfarenheter (a.a. s. 76).

Sakens princip och gemenskapsprincipen bilda liksom den
andra polen i uppfostran (a.a. s. 77).

Individ och grupp utgor en helhet. Detta framgar genom ge-
menskapsprincipen. Héar fostrar i viss man livet sig sjalvt
(a.a.s. 77).

Elsa Kdhler refererade till andra pedagoger som bidrog till aktivi-
tetspedagogiken, enligt parenteserna nedan.

ena polen:
Individualiseringens princip (Montessori, Decroly).
Spontanitetsprincipen (Montessori, Decroly).

andra polen:

Sakens eller normens princip (Montessori, Kerschensteiner, Park-
hurst).

Gemenskapsprincipen (Petersen).
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Genom sin aktivitet i védrlden erdvrar individen en personlighet.
Elsa Kohler kallade detta fér personlighetsprincipen. Personlig-
hetsprincipen hjalper pedagogen att forsta uppfostrans narm-
aste mal (Gaudig).

Kulturvardenas princip géller den dldre generationens stravan att
lamna sitt andliga arv at de yngre.

Personlighetens eget mote med dessa varden och sattet att
tillagna sig dem maste behidrskas av en princip som garante-
rar bildningens enhet (a.a. s. 78).

Larandets uppgift var inte att enbart fastsla och na ett mal. Det
var lika viktigt att varda livsprocessen som leder dit (a.a. s. 80).

| stallet for en kultur-férmedling borde man strangt taget
tala om ett kultur-férvérv, alltsa en process, genom vilken
den unga generationen letar sig fram till sina faders produkt-
ion och onskemal, forstar dessa och genom eget verkskap-
ande for dem vidare till nasta generation (a.a. s. 81).

Kulturvdrdena star for bildningens enhet. Denna framtrader som
formedling och foérvarv.

Kulturvdardenas princip far da ocksa sin egentliga betydelse,
vilken ligger i dess "tvapolighet”. - - Allt detta kan uttryckas
pa enklare satt: visst vill dven aktivitetspedagogen ha "fasta
kunskaper” men han bekymrar sig forst och framst om
vagen, som leder till kunskaperna (a.a. s. 81).

Elsa Kohler rorde vid ett didaktiskt-moraliskt problem, fragan om

skolans ansvar for kunskapsutvecklingen, om skolans uppgift att
sbrja for fasta kunskaper.
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Populart talat: "Eleven bor tillagna sig den eller den ’kursen”.
Klarar han sig i sin avgangsexamen, dar vi stalla upp vissa
kontrolluppgifter, sa ar allting ’all right’. Sedan behandlas
nasta klass efter alldeles samma program”. Skolpedagogiken
far genom en dylik instdllning karaktaren av tvangsfor-
medling av stoff. Barnens aktivitet reduceras till "lydnad”,
och kontrollen (examen) blir ett tillfalligt stickprov, verkstallt
omedelbart efter sista forberedande plugg (a.a. s. 80).

De foregaende principerna himtade Elsa Kohler fran pedagogi-
kens innovatorer i tiden.

Ytterligare bidrag till pedagogiken utifran sin psykologiskt grun-
dade forskning gav Elsa Kéhler med verkskapandets princip - en
ny princip.

Ménniskans viktigaste livsfraga, hennes verkskapande inom
samhdlligheten, fordrar en helt annan instéllning till skolan,
an den vi hittills haft. | stéllet for att vara enbart kunskaps-
formedlande bér den vara fo s tran de, och detta i ordets
allra djupaste mening (a.a. s. 35).

Situationsprincipen blev annu en princip - ny och nédvandig.

Barnets verkskapande och dess vaxelverkan med gemen-
skapen kunna emellertid endast garanteras, dar en genom-
tankt situationspedagogik tillampas. Alltsa ar ocksa situat-
ionsprincipen en ny nddvandig komplettering till de 6vriga
(a.a.s. 79).

Elsa Kéhler anvande orden hjalp till sjalvhjalp.

Personligheter kunna inte ”danas” utifran; de utvecklas ini-
fran i den man de uppfostra sig sjdlva. Pedagogens garning
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bestar i - hjélp till sjdlvhjalp, ty det avgorande momentet lig-
ger dock i sista hand hos eleven sjalv (a.a. s. 77).

Verkskapandets princip byggde pa Elsa Kohlers uppfattning att
gruppens, samhallets fostran sker utifran individens villkor. Hon
understrok verkskapandes betydelse for dynamiken i uppfostran.

Personligheten, gemenskapen och kulturforvarvet aro sale-
des alla tre beroende av verkskapandet. Detta synes alltsa
vara den axel, kring vilken det hela ror sig. Det ar verkskap-
andet, som garanterar hela uppfostrans dynamik (a.a. s. 81).
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6.3 Bildningshumanism och svensk skolutveckling

Det tredje portrattet presenterar Rudolf Steiners bildnings-
humanism och dess pedagogiska uttryck i waldorfpedagogiken.
Bildningshumanism och kulturvetenskap ar som begrepp for-
bundna med varandra genom historien. Kulturvetenskap ar min
Oversattning av tyskans GeisteswiRenschaft.

1882 blev Rudolf Steiner inbjuden att medarbeta i Goethe-
Schiller arkivet i Weimar med utgivandet av professor Joseph
Kirschners Goetheedition 1883-1897 inom ramen fér samlings-
verket Deutsche Nationallitteratur och 1888 som del av Sop-
hien-Ausgabe, Goethes samlade verk. Under sina fjorton ar som
Goethe-forskare tog Rudolf Steiner djupa intryck av Goethes fe-
nomenologiskt inriktade forskningsansats (Nobel, 1999). Goethe
hade under sin livstid utdver forfattandet av skonlitteratur dven
bidragit med fenomenologiska betraktelser av fargerna (Goethe,
1976), bidrag till Optiken (1791) och Véaxternas metamorfos
(1790). Goethe kallas den sista rendssansménniskan och den
forsta moderna manniskan (Sv. uppslagsbok, 1949).

Aren i Weimar hade en betydande inverkan pa Rudolf Steiner och
utformandet av waldorfpedagogiken.

Och manga som i dag kanner till en hel del om waldorfpeda-
gogiken, kanner inte heller till att grunden fér denna - liksom
for all Steiners senare verksamhet inom olika félt - dr Goet-
hes forskningsmetod och den syn pa naturen och varlden
som Goethe genom bade sin diktning och sin forskning gav
uttryck fér under ett langt liv.

Ju mer jag har studerat Steiner for att forséka komma un-

derfund med hans pedagogiska tankesatt, desto mer har jag
forstatt hur central denna utgangspunkt ar om man vill for-
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sta grunden till waldorfpedagogiken och sarskilt varfor man
dar lagger sadan vikt vid det konstnarliga i kunskapssam-
manhang (Nobel, 1999, s. 81).

Rudolf Steiner verkade under aren kring sekelskiftet 1899-1904
som larare vid skolan for arbetarbildning, grundad av Wilhelm
Liebknecht i Berlin (Hemleben, 1975. Nobel, 1999). Han blev ef-
tersokt som foredragshallare. | samband med detta larde han
aven kanna texterna av Marx och den tidens socialistiska véarde-
ringar.

Begreppet bildningshumanism anvands av Lejon (1997) for att
karakterisera Rudolf Steiners, Caroline von Heydebrands (1962)
och det forsta lararkollegiets tolkning av reformpedagogik. Bild-
ningshumanism ar, kan man saga, idéinnehallet i den internation-
ella waldorfskolrérelsen (waldorfpedagogiken). Ur Rudolf Steiners
(1947) sjalvbiografi framgar hur det pedagogiska engagemanget
tidigt fokuserades pa epistemologiska fragestallningar. 1986
publicerades i svensk Oversattning Kunskapsteori (Steiner,
1986), pa tyska; Grundlinien einer Erkenntnistheorie der go-
etheschen Weltanschauung mit besonderer Riicksicht auf Schil-
ler, zugleich eine Zugabe zu “Goethes Naturwissenschaftlichen
Schriften” in Kirschers “Deutsche National-Litteratur”. Episte-
mologiska fragor var aven centrala problem i Rudolf Steiners
doktorsarbete och behandlades i flera kunskapsfilosofiska verk,
bl.a. Sanning och vetenskap 1892 och Frihetens filosofi 1893
/1894 (Steiner, 1963). Dessa filosofiska, kunskapsteoretiska
verk publicerades nédstan tre decennier fore bildandet av den
forsta waldorfskolan 1919.

Tillampningen av reformpedagogik-bildningshumanism som peda-
gogisk praktik paboérjades 1919 i Stuttgart, Tyskland. Det bild-
ningshumanistiska konceptet bestod primart av Rudolf Steiners
epistemologi, som jag aterkommer till i kap. 6.3.2. Det paverka-
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des av tidens kulturvetenskap (GeisteswiRenschaft) och av re-
formpedagogiken.

Pa initiativ fran fabrikschefen for Waldorf Astoria cigarrettfabrik,
Emil Molt, ombads Rudolf Steiner att leda uppbyggandet av en
skola grundad pa det socialfilosofiska konceptet, tregrenings-
konceptet (jfr. kap. 3.5). Rudolf Steiner kallade till sig en grupp
blivande larare som férbereddes genom en tva veckors kurs i pe-
dagogik och didaktik kallad Allmédn ménniskokunskap (Steiner,
1981, 1986a, 1987). Den forsta waldorfskolans pedagogiska
uppbyggnad under Steiners ledning finns dokumenterad bl.a.
som Rudolf Steiners Lehrplan fiir die Waldorfschulen (Stock-
meyer, 1965) och Von den lebensbedingungen einen freien Wal-
dorfschule (Huber, 1969).

Undervisningen inrattades invid cigarrettfabriken. Med waldorf-
skolan avsag Steiner-Molt att astadkomma en enhetsskola, en
tolvarig allmanbildning for bade pojkar och flickor. Inrattandet av
det som kom att kallas waldorfskolan (senare aven Rudolf Stei-
nerskolan) skedde samtidigt med den reformpedagogiskt inrik-
tade skolreformen i Wien.

Waldorfskolans didaktiska koncept paverkades sannolikt och up-
penbarligen av reformpedagogiken. Rudolf Steiner narvarade vid
ett féredrag av Ellen Keys februari 1905° och omnamnde Ellen
Key som die grosse schwedische Pddagogin (Pa V&g nr 2-
3/2000; 4/2000). Ellen Key laste enligt uppgift Rudolf Steiners
bok Frihetens Filosofi.

Waldorfskolans pedagogiska férhallningssatt beskrev Rudolf Ste-
iner 1919.

>3 | boken Tankebilder, kap. Sjalens evolution.
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Vad det kommer an pa ar att vi finna en pedagogik dar det
lares att lara, att hela livet lara av livet. Det finns intet i livet
som man icke kan lara av (Steiner, 1946, s. 47).>*

Waldorfpedagogiken framtradde under en tid av politiska om-
valvningar (socialdemokratins expansion), filosofiskt (fenomeno-
logi) och vetenskapligt nyskapande (psykologi, psykoanalys och
sociologi). Vid tiden for bildandet av den férsta waldorfskolan i
Stuttgart var Rudolf Steiner personligen drivande i den s.k. tre-
greningsrérelsen (se kap. 3.5).

Waldorfskolan sags som en del av tregreningsrérelsen (Lejon,
1997. Steiner, 1919, 1920, 1946. Pa Vag nr 1/1994). Den s.k.
fria waldorfskolan var ett uttryck for det fria kulturlivets gren
inom det tregrenade samhallet. Rudolf Steiner kravde en skola
Oppen for alla barn, ingen privatskola férbehallen fabrikens per-
sonalbarn. Waldorfskolan tog emot barn fran alla samhallsskikt
(ett uttryck for tregreningskonceptets jamlikhetsbegrepp), poj-
kar och flickor skulle undervisas tillsammans av bade manliga och
kvinnliga larare, vilket for denna tid var ovanligt. Lararna organi-
serades som en fri lararrepublik.>> Den bildningshumanistiska sko-
lan avsags enligt tregreningskonceptet att bidra till samhallsut-
vecklingen, till samhallsnyttan, genom personlighetsutvecklande
bildning. Det tregrenade samhallet uppfattades enligt bildnings-
humanismen som en |6sning pa tidens sociala problem. Om bild-
ningshumanismen utgoér det teoretiska perspektivet, ar waldorf-
skolan dess pedagogiska praktik.

Bildningshumanismen som den tolkas och ingar i avhandlingen
skiljer sig fran den pedagogiska praktiken pa samma satt som

>4 Citatet kan jamforas med Ellen Keys (1900) standpunkt ... skolan... dar
man lar for livet.

>> In einer wirklichen Lehrerrepublik werden wir nicht hinter uns haben Ruhe-
kissen, Verordnungen die vom Rektorat kommen...(Steiner i Leber, 1974,
s. 56)
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arkitektens ritningar skiljer sig fran den fardiga byggnaden. Lejon
beskriver bildningshumanismen pa féljande satt.

Ett av de vasentligaste karaktarsdragen hos den antroposo-
fiska bildningshumanismen ar att den, trots idémassig paver-
kan fran esoterismen, inte nddvandigtvis belastas av esote-
rismens begreppsvarld. Bildningshumanismen har som syfte
att utveckla ordnade begrepp for manniskans sa manga
ganger komplicerade och kaotiska livsvérld, dels att ge namn
och begrepp till de nya kunskaper som naturvetenskap och
teknik mojliggor, dels att orientera om hur vi bér handla, dvs
ge vara handlingar moraliskt stdd. Bildningshumanismen har
en verklighetssyn som bygger pa en organisk och utveckl-
ingspraglad helhetsuppfattning, dvs delarna kan endast for-
klaras utifran deras plats och funktioner i helheten. Den ut-
gar ifran att verkligheten kan studeras utifran empiriska, rat-
ionella och intuitiva utgangspunkter. Metodiskt innebar det
att verkligheten forutom att studeras empiriskt fenomenolo-
giskt genom sinnesiakttagelse, rationellt genom intellektuell
verksamhet, aven kan studeras med en meditativ och intui-
tivt inriktad erfarenhetsreflektion som syftar till avtackande
av ny verklighet och darmed ge ny kunskap och férdjupade
insikter. Bildningshumanismen ar m.a.o. barare av ett veten-
skapsideal och i Goethes efterfoljd gav Steiner sin humanism
en empirisk-naturalistisk inriktning. Han betonade manni-
skans natursida som en vasentlig del av hennes identitet.
Den var hennes varld. Utéver denna naturvarld fanns ocksa
manniskoandens frihet, hennes nyskapande formaga och
mojlighet till kulturell bildning. Till det utmarkande hér ocksa
ett historisk intresse, dvs att utifran klassiska och humanist-
iskt inriktade foregangare hamta idéer och forestallningar till
sin samtid. Normativt framhaver den antroposofiska bild-
ningshumanismen en reformistisk humanism som genom
bildning och kultivering ger manniska, natur, kultur och sam-
halle mdjlighet till frigorelse fran fortryckande livs- kunskaps-
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och verksamhetsformer, fran inre och yttre tvang (Lejon,
1997, s. 98).

Fran 1938 till kapitulationen 1945 var waldorfpedagogiken fér-
bjuden i Hitlerriket, och i Sovjetunionen med dess satellitstater
fram till kommunistdiktaturernas fall i bérjan av 90-talet. Enligt
uppgift var Rudolf Steiners bok Frihetens filosofi kédnd i Sovjetun-
ionen men forvarades i ett slutet bibliotek kallat giftskapet.

6.3.1 Kulturvetenskap/Geisteswillenschaft

| féljande avsnitt skisseras den kulturellt-idéhistoriska kontext
kallad kulturvetenskap ur vilket bildningshumanismen emanerade.

Till forstaelsen av Rudolf Steiners verkningshistoria hér beaktan-
det av engagemanget for en holistisk filosofi som gor ansprak pa
att ge en syntes av konst, vetenskap och religion (en syntes
mellan naturvetenskap, filosofi, estetik, esoterik, social- och mo-
ralfragor). | sin sjalvbiografi redogor Rudolf Steiner (1947) for
hur han paverkades av den Goethe-Hegelianska kulturvetenskap-
en (GeisteswilRenschaft), (jfr. kap. 5.1.1). Vid samma tid skap-
ade Husserl sin fenomenologiska filosofi. Rudolf Steiner offent-
liggjorde en esoteriskt inriktad kulturvetenskap efter sin filoso-
fiskt-epistemologiska livsepok. 1913 presenterades denna som
den antroposofiska rérelsen (grek. an” tropos = manniska, sofi’a
= vishet) i samband med brytningen med den teosofiska rorelsen
(grek. teo”s = gud, sofi"a = vishet). Kdrnan i antroposofin ar
formagan till bildning, utveckling. Rudolf Steiner beskrev antro-
posofin som en forskningsvag. Mellan aren 1913 och 1923 fick
antroposofin formen av en forening (sallskap). Centrum foér den
antroposofiska rorelsen var den s.k. fria hdgskolan, ett kulturve-
tenskapligt forskningscentrum vid Goetheanum i Basel/Schweiz.
Enligt statuterna var de antroposofiska verksamheterna 6ppna
for alla manniskor oberoende av nationalitet, kdon, samhallsstall-
ning, religidsa, filosofiska eller vetenskapliga dvertygelser. Alla
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Rudolf Steiners efterlamnade tryckta texter ar numera publice-
rade. | dessa behandlas forutom pedagogik bl.a. biologiskt dyna-
miskt (biodynamiskt) jordbruk, scenkonst (eurytmi), socialfilosofi
(tregrening), religion (kristensamfundet), arkitektur, konst, eko-
nomi, medicin, matematik, lakepedagogik, miljévard (Carlgren,
1977, 1978. Hellstrom, 1986, Lejon 1997).

Lejon (1997) betonade dikotomin i Rudolf Steiners livsverk, det
filosofiska och esoteriska. Aven Rudolf Steiner berérde dubbel-
heten. | samband med starten av fabriksskolan gjorde Rudolf
Steiner upprepade uttalanden om skolans férhallande till den s.k.
antroposofiska rorelsen. Han framholl waldorfskolan som en me-
todskola. Antroposofi och waldorfpedagogik beskrevs av Rudolf
Steiner som varandras forutsattningar (Steiner, 1963a, attonde
foredraget). Den pedagogiska verksamheten fick dock inte leda
till varldsaskadningsskolor. Olika tolkningar inom den antroposo-
fiska sfaren ledde till en kluven varld, med tva falanger, en eso-
terisk och en bildningshumanistisk (Lejon, 1997). Situationen
foranledde Steiner att upprepade ganger berdra problematiken.
Nar det galler waldorfskolorna handlar det om metodskolor, och
inget annat. Han ansag att dessa metoder kunde inrattats i alla
skolor.

Es handelt sich um eine Methoden-Schule, es handelt sich
nicht um irgendeine politische Richtung, sondern um eine
rein sachliche Methoden-Schule. Es handelt sich auch nicht
um ein religioses Bekenntnis, nich um Anthroposophie etwa
als Religionsbekenntnis, sondern es handelt sich um eine
Methoden-Schule. - -

Die padagogische Methodik, die hier vertreten wird, kann
eigentlich Uberall, wo man den guten Willen dazu hat, eing-
eftirt werden (Steiner, 1963b, s.155).

Bildningshumanismen-waldorfpedagogiken forutsatte respekt for
den vaxande, emanciperande manniskan. Elevernas fria val av
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livsvagar i framtiden var den pedagogiska legitimiteten. Detta
tolkades av representanter for de svenska waldorfskolorna pa
foljande satt.

Waldorfskolorna ar inte och far inte bli ’livsaskadningsskolor’
- deras uppgift ar, liksom grundskolans, att ge eleverna un-
derlag for ett eget stéllningstagande. Skolor som syftar till
religids eller politisk indoktrinering skulle enligt var mening
innebdra ett ingrepp i elevernas inre frihet och kan darfor
icke accepteras (Miljé som ger liv, 1976).

Waldorfskolorna avsags vara allmanna skolor med rotterna i an-
troposofi - dock utan att pa minsta vis vara antroposof-skolor.
Till antroposofin horde, enligt Rudolf Steiner, att i varje 6gonblick
ga sa langt i sjalvférnekelse att den formar gestalta en allmén
mansklighetsskola, inte en elitskola, inte nagon varldsaskad-
ningsskola. Eller med de formuleringar som givits av Kristof-
ferskolan, waldorfskolan i Bromma, 1977.

Antroposofi dr inte nagon form av religion och inte heller ett
fardigt tankesystem, utan en vag att uppna kunskap om
varlden och manniskan. De évningar som Rudolf Steiner be-
skrivit for att utveckla tanke-, kanslo- och viljelivet kan vara
ett satt for den vuxna manniskan att uppfostra sig sjalv. For
barn och ungdomar i de lagre tonaren ar det i regel ointres-
sant och i varje fall direkt olampligt att befatta sig med det
studium och de inre dvningar som ar férknippade med en sa-
dan skolning.

Eftersom antroposofin i konsekvens med sina egna idéer
vander sig till den vuxna manniskan med hennes mojligheter
till aktivitet och sjalvbeddmning har den ingen plats i skolun-
dervisningen. Skolans uppgift ar bl a att hjalpa eleven fram
till en sadan inre frihet - byggd pa formagan till fordomsfri-
het, receptivitet, kritik, inlevelse, objektiv vardering etc - att
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eleven som vuxen av egen kraft kan forma sina vardeomdo-
men och sin livsaskadning (Hellstrém, 1986, s. 253).

Trots explicita pastaenden fran Rudolf Steiner, det svenska och
det internationella waldorfetablissemanget (Leber, 1974) om re-
lationen mellan waldorfpedagogiken och den antroposofiska eso-
teriken forekommer ofta reservationer mot pedagogiken pa
grund av esoteriken (Humanetiska forbundet, 1991. Wilson,
1990). Svard (1987) kritiserade pastadda samband mellan Stei-
ners esoterik och waldorfskolornas pedagogik. Oklarheter kring
sambandet mellan pedagogik och esoterik tycks paverka upp-
fattningar om waldorfskolor och deras pedagogik.

| vetenskaplig pedagogisk litteratur forekommer séllan referenser
till waldorfpedagogik trots att Kristofferskolan med sin reform-
pedagogiska didaktik sedan 50-talet betraktas som stimulerande
experiment. Arfwedson (2000) exkluderar t.ex. waldorfskolor ur
sin avhandling om reformpedagogik och samhdlle 1890-1930
trots att waldorfskolorna var kanda (tyska) reformpedagogiska
praktiker. Arfwedson namner skolorna i en fotnot som Steiners
antroposofi (Waldorfskolorna).

6.3.2 Bildningshumanismens epistemologi

Waldorfpedagogiken har framst uppfattats som en metodskola
med tydliga inslag av konstnarligt laborativa arbetsmetoder, men
aven som uttryck for religios verksamhet. En tredje mindre kdnd
uppfattning ar den som betonas i denna avhandling, en pedago-
gisk praktik utgaende fran en epistemologi. Till waldorfpedagogi-
kens biografi hér Rudolf Steiner som Goethe-forskare. Den tids-
rymd under vilken det bildningshumanistiska konceptet formades
sammanfoll med en livlig kulturell utveckling fére och efter sekel-
skiftet 18-1900. Rudolf Steiners filosofiskt-epistemologiska verk
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och kulturkritik kan anses ha paverkat utformningen av den
forsta waldorfskolan. Till detta kan laggas samtida upplysnings-
demokratiska inslag (politik). Den pedagogiska ansatsen utgar
med andra ord fran Goethes fenomenologiska intuition, formule-
rad i begreppet askadande omddmeskraft som kan relateras till
Husserls transcendental-fenomenologiska teori (jfr. kap. 3.1),
vidare over Ellen Keys trevande bildningsarbete (jfr. epilogen om
Schillers lekande ménniska) fram till senare tids pedagogiska dis-
kussioner kring kunskap-i-handling (jfr. Schon, kap. 2.6).°¢

Rudolf Steiners kritik var (i likhet med Husserls) riktad mot ideal-
ismen; idealismens missforstand: Vérlden dr min foérestéllning
(Steiner, 1963, s. 93).

Bildningshumanismen kan tolkas som arkitektens blakopia till en
fysisk byggnad, i sammanhanget Waldorfpedagogiken. Syftet
med denna avhandling har inte varit att jamfora fysiska byggna-
der (den statskommunala skolan och waldorfskolor eller andra
skolor).

Manga av de metodiskt-didaktiska atgarder som kannetecknar
waldorfskolan tycktes mdjliga att utféra i den statskommunala
skolan. Det initiala kunskapsintresset var inte likheter eller skill-
nader i pedagogiska praktiker. Syftet var att sdka férstaelse for,
dvs. understka det faktiska motet mellan reformpedagogikens
visioner och den statskommunala skolan.

| arbetet med denna avhandling presenteras tre olika uttryck for
reformpedagogiska visioner, principer, teorier. Urvalet grundar
sig pa inbordes skillnader. Ellen Key presenteras med sin vision,
Elsa Kbhler utifran sina beprovade principer. Rudolf Steiners wal-
dorfpedagogik presenteras darfér genom sin epistemologi. Refe-

6 Jfr. Kant, att omvaérlden ar en konstruktion av manniskans eget med-
vetande, Piaget (1968) och laroplanskommitténs referenser till konstruktiv-
istisk kunskapssyn (SOU 1992:94).
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renser till waldorfpedagogiken och dess praktik &r bl.a. Carlgren
(1977.1978. 1981), Heydebrand (1962), Huber (1969), Leber
(1974), Marklund (1977), Milj6 som ger liv (1974. 1976), Nils-
son (1994), Nobel (1999). Steiner (1963a. 1981. 1986a.
1987) Stockmeyer (1965), Osterberg (1989).

| det foljande avsnittet presenteras fragment ur Rudolf Steiners
epistemologiska filosofi. For ndrmare studier av denna epistemo-
logi hanvisas till Rudolf Steiners bok Frihetens filosofi.

| sin sjalvbiografi presenterar Rudolf Steiner (1947) bl.a. sin bok
Frihetens filosofi och sin epistemologi pa foljande satt.

Min "Frihetens Filosofi" har grundats pa den upplevelse som
bestar i det manskliga medvetandets fattande av sig sjalvt. |
viljandet 6vas friheten; i kdnnandet upplevs den; i tdnkandet
lar man kdnna den (Steiner, 1947, s. 124).

Med boken Frihetens filosofi (Steiner, 1963) presenterades
grunddragen av en modern vérldsaskadning. Sjalsliga iakttagelse-
resultat enligt naturvetenskaplig metod. Ur denna sammanfattar
jag (utan ansprak pa fullstandighet) aspekter pa bildningshuman-
ismen-waldorfpedagogikens epistemologi.

Frihetsfilosofin utgar fran tédnkandet. Tdnkandet forhaller sig, en-
ligt Rudolf Steiner, till varseblivningen pa samma satt som erfar-
andet forhaller sig till drémmandet. Mellan en empirisk akt och
reflektionen dver den skjuter jaget in tdnkandet.

Mellan varseblivning och varje utsaga om den skjuter tén-
kandet sig in (Steiner, 1963, s. 79).

lakttagelseakten, varseblivandet bestar i aktivitet som komplett-
eras av tankandet. Tillsammans ar de tva sidorna, varseblivning
och tankande utgangspunkterna for manniskans stravan.
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lakttagelse och tdnkande ar de bada utgangspunkterna for
all andlig stravan hos manniskan, férsavitt hon ar medveten
om en sadan stravan (a.a. s. 34).

Varje ménniska kan sjalv varsebli sitt eget tankandet som ett fe-
nomen frambringat av sig sjalv.

Jaget, betecknar andra foremal som yttervarld och sjalvvarse-
blivningen for innervérld. Manniskan kan darigenom skapa en
sjalvbild, en uppfattning om sin person.

Sjalvvarseblivningen visar mig ett antal egenskaper, som jag
sammanfattar till helheten "min personlighet”... (a.a. s. 83).

Formagan till sjalviakttagande (sjalvvarseblivningen) ar som en
fast punkt for den varseblivande-tankande manniskan. Dartill
kommer den andra moéjligheten, aven den grundad i tankandet.
Men till skillnad fran den forsta ger denna andra kunskap om yt-
tervarlden.

Liksom jag medelst tankandet inlemmar en enskild varsebliv-
ning av yttervarlden--inlemmar jag medelst tankandet varse-
blivningen av mig sjalv-- (a.a. s. 84).

Sjalvvarseblivningen leder till en uppfattning om manniskan som
ett dubbelvasen.

Vart totala vasen fungerar pa sa satt, att betraffande vart
och ett av verklighetens ting de element, som kommer i
fraga for saken tillflyter oss fran tva sidor: fran varseblivan-
dets och fran tankandets (a.a. s. 82).

Med tankandet inlemmar jaget enskilda varseblivningar av ytter-
véarlden i helheten och skapar varldssammanhanget. Likasa in-
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lemmar jaget med tankandet varseblivningarna av sig sjalv i
varldsprocessen. Sjalvvarseblivningarna sluter sig inom bestamda
granser, vilket det granslosa tdankandet inte gor. Tankandet ar
universellt. Det far genom kanslor och férnimmelser en subjektiv
pragel, det individualiseras.

Vart tankande ar inte individuellt sasom vart férnimmelse-
och kénsloliv. Det ar universellt. Det far en individuell pragel
hos varje enskild manniska blott genom sitt samband med
hennes individuella kanslo- och férnimmelseliv. Genom dessa
sarskilda fargskiftningar av det universella tankandet skiljer
sig de enskilda manniskorna fran varandra (a.a. s. 84).

Det individuella och det universella ar tankandets tva sidor.

| tankandet har vi det element givet som forbinder var sar-
skilda individualitet med kosmos till en helhet (a.a. s. 85).

Skillnaden mellan varelser med och utan kunskapsdrift bestar i

det tankande som for ut ur var sartillvaro. Den som inte vill ut-

forska omvarlden saknar darfér denna kunskapsdrift.

Begreppen hamtas fram av individen, laggs till iakttagelsen.
Genom tdnkandet uppstar begrepp och idéer (a.a. s. 52).
--- Begrepp kan inte vinnas ur iakttagelsen --- Begreppen
fogas till iakttagelsen (a.a. s. 53).

Begrepp skapas av subjektet, manniskan, de kommer ej utifran.
Hos tankande varelser stiger begreppet upp infor det yttre

tinget. Begreppet ar det element hos tinget som vi inte
mottar utifran utan inifran. (a.a. s. 85).
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Kunskapandet ar en handling utford av ett varseblivande subjekt,
en manniska i sin omvarld, beroende av sin omvarld. Denna indi-
vid frambringar, konstruerar begrepp ut ur sin egen aktivitet. Det
bildade begreppet kan dock inte konstrueras utan de tva sidorna
av tankandet, det individuella och det universella. Kunskapsakten
ar beroende av helheten av varseblivning och begrepp.

Kunskapsakten ar syntesen av varseblivhing och begrepp.
Men férst varseblivning av och begrepp om ett ting utgor
hela tinget (a.a. s. 85).

Varseblivningar ger enbart bredvid-vartannat i rummet och efter-
vartannat i tiden staplade aggregat av osammanhangande en-
skildheter. Med ténkandets verksamhet dras tradar. Medvetandet
om den innehallsrika varlden ar i detta avseende skapad genom
manniskan. Medvetandet om skillnader mellan objekten i omvarl-
den utvecklas genom tdnkandet. Hartill fordras manniskans be-
grepps- och idévarld.

Tankandet ar det element som forbinder jaget med omvaérlden,
skapar sammanhang och mening.>’

Varseblivningarnas innehall, de uppfattade fenomenen, kommer
till manniskan fran omvarlden, yttervdrlden. Tankeinnehallet be-
greppen framtrader ur innevarlden.

Den faktiska varseblivningen, fenomenet, har alltid ett konkret
innehall. Varseblivningarna ar inledningsvis subjektiva, dvs.
knutna till individen och kan leda till tvivel om nagot objektivt
ligger till grund. Om eller nar en varseblivning forsvunnit aterstar

>7 Jfr. Husserls fenomenologi om empiriskt grundad egenaktivitet. Jaget éar,
for Husserl, identitetspolen i medvetandestréommen. Intentionalitetsteorin
forutsatter ett individuellt och aktivt medvetande, ett jag. Husserl infor det
transcendentala jaget som grunden for kunskapande. Den aktiva askadning-
en utgor forutsattningen for erfarandet av livsvarlden (jfr. kap. 3.1).
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en bild av den. Rudolf Steiner kallar denna bild; férestéllning. Fo6-
restallningen ar den konstruerade, av subjektet skapade varse-
blivningen.

Forestéllningen ar alltsa en subjektiv varseblivning i motsats
till objektiva varseblivningen vid féremalets befintlighet inom
varseblivningshorisonten (a.a. s. 93).

6.3.3 Waldorfpedagogik i svensk skolutveckling

1949 startades den fristaende Kristofferskolan, den foérsta och
annu i dag verksamma waldorfskolan i Sverige. Detta skedde pa-
rallellt med inférandet av den statskommunala enhetsskolan
(1950) under ledning av ecklesiastikminister Ragnar Edenman.

Successivt framtradde waldorfpedagogiken i offentlighetens ljus.
1956 med utstéllning i Ostermans marmorhallar; Waldorfskolan i
tolv ldnder. Efter tio verksamhetsar, 1959, fick Kristofferskolan
sitt forsta offentliga (kommunala) bidrag 4 30 000. Aret efter
beviljades skolan sitt férsta statliga bidrag a 20 000 kr for aret
1960/61. Statsverkspropositionen upptog for lasaret 1962/63,
75 000 kr till Kristofferskolan (aret da enhetsskolan overgick i
grundskolan). Kristofferskolan var for sin 6éverlevnad tvingad att
driva verksamheten med skolavgifter, subventionerade lararloner
och gavor. Avgifterna utgjorde ett ideologiskt problem da de pa-
verkade tillgangligheten bade for larare och elever. Av detta skal
avvisades officiellt inga sdkande elever av ekonomiska skal,
andra betalade solidariskt frivilliga extraavgifter.

Kristofferskolan med sin reformpedagogiska didaktik tillats fran
50-talet verka som stimulerande experiment och undantag, ett
radikalt alibi. Ecklesiastikminister Ragnar Edenman (ordf. i 1957-
ars skolberedning), minister och ansvarig foér propositionen
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54:1962, tolkade demokratin utifran den kommunitaristiska var-
degrunden dar frihet i praktiken underordnades solidariteten.
Staten stéllde krav pa fristaende skolor (da kallades de enskilda
eller privata skolor). Det ansags dock angeldget att visa tillmo-
tesgaende.

De krav man stéller pa arbetet i en enskild skola far inte i
forfattningarna ges en sa statisk utformning eller tillampas
sa snavt att det i realiteten blir omdgjligt att driva sadan
verksamhet. Jag vill har darjamte understryka skolbered-
ningens uttalande, att det med hansyn till den pedagogiska
utvecklingen ar angeldget, att det allmanna visar forstaelse
for och tillmdtesgaende mot dem som obundna av en kon-
ventionell pedagogisk uppfattning vill leta sig fram pa andra
vagar for att na det mal man staller for en god skola, oav-
sett om arbetet bedrivs inom eller utom det allménna skol-
vasendet (prop. 54:1962, s. 366).

Enhetsskola-grundskola som framtidsmodell vilade pa en kom-
munitaristiskt dominerad vardegrund och socialdemokratisk poli-
tik utgaende fran de tva grenarna av en socialfilosofi; jamlikhet
och solidaritet.

Edenman betonade nddvandigheten av enhetlighet i organisat-
ionen men aven i fraga om skolans art.

Jag vill dock framhalla, att en privat skola inte bor fa drivas
sa , att den kommer i strid med eller motverkar den malsatt-
ning som statsmakterna faststaller for den obligatoriska sko-
lans verksamhet och utveckling. Jag férordar vidare, att man
av privat skola, som mottar skolpliktiga elever, bor begara
att den undervisning, som skolan meddelar, till art (min un-
derstrykning), omfattning och allman inriktning vasentligen
motsvarar den obligatoriska skolans samt att skolan férestas
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av person, som ager erforderlig skicklighet fér undervisning
och ar val lampad att foresta skola (prop. 54:1962, s. 365).

Propositionen visade det dilemma politikerna hade att férhalla sig
till; relationen mellan den foérharskande pedagogiska praktiken
inom den statskommunala skolan, och den reformpedagogiska
visionen.

Socialdemokraterna forklarade genom riksdagsledamoten Gunnel
Olsson, 1962, sin kluvna installning i friskolefragan. Man sade ja
till pedagogiken, men samtidigt nej till organisationen (syste-
met), en uppfattning som levde kvar under tre decennier.

Friskolorna ar en sorts elitskolor, eftersom foraldrarna har
stort engagemang och barnen foljaktligen far gott stod hem-
ifran. Lararna i friskolor ar ocksa mer engagerade an i andra
skolor. Om det nu skulle bildas 10 waldorfskolor i Sverige, da
gjorde det annu ingenting. De kunde vara idégivare at andra
skolor. Men om antalet skulle viaxa, dad maste statsmakterna
gripa in. Faran vore att hela eliten bland féréaldrar, barn och
|arare isolerades till friskolorna och att statens skolor bara
fick ta hand om de tréga, de ointresserade, de idéfattiga.
Skall jag taga vara pa min broder blir samvetsfraga i detta
fall. - Tro inte att jag inte uppskattar er pedagogik, jag anser
att hela grundskolan borde undervisa enligt waldorfpedago-
giken (Olsson i Carlgren, 1977, s. 17).

Mojligheten for samhallet att tillgodogora sig pedagogiska erfa-
renheter ur reformpedagogiken-waldorfpedagogiken, legitime-
rade, fran 1965, begransade offentliga bidrag till Kristoffersko-
lan i niva med privatlaroverken.

Dylika experiment eller friskolor synes, inte minst med han-
syn till att de kan lamna stimulerande bidrag till den allmdnna
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pedagogiska utvecklingen, vara fortjgnta av det allmdnnas
stod (prop. nr 54 1962, s. 367).

Vid mitten av 70-talet utgjorde en handfull s.k. fria waldorfskolor
ekonomiskt segregerade reformpedagogiska alternativ utanfoér
statsskolsystemet.

Stodféreningen for waldorfskolan i Goteborg stéllde i ett 6ppet
brev 1972 till Skoloverstyrelsen fragan om Sveriges forhallande
till FN-deklarationen om de manskliga rattigheterna.

Varfor galler inte FN:s forklaring om de manskliga rattighet-
erna § 26 3:e stycket i Sverige? Namligen ratten att vilja
den undervisning som skall ges at barnen, tillkommer i
framsta rummet deras féraldrar (Carlgren, 1977, s. 19).

Pa detta svarade Skoloverstyrelsen genom generaldirektoren Jo-
nas Orring att staten inte hade mdjlighet att satsa pa tva wal-
dorfskolor. Samhallets skola framstalldes som objektiv. Darfor
behdvdes endast en waldorfskola i landet.

(staten).....knappast har mojlighet att satsa pa tva waldorf-
skolor, eftersom Kristofferskolan ger resultat av waldorfpe-
dagogiken - - Samhallet har patagit sig uppgiften att i en ob-
ligatorisk skola erbjuda undervisning at samtliga barn och
ungdomar. - - Undervisningen skall vara objektiv, dvs saklig
och allsidig. Fordldrarna har mdjlighet att sjalva lata kom-
plettera skolans undervisning i enlighet med egen livsaskad-
ning. Fungerar skolan pa detta satt sa finns det, enligt
statsmakternas mening, inte behov av alternativa skolor
(Orring i GHT, 24 april, 1972 i Carlgren, 1977, s. 19).

Staten avgjorde darmed bildningens forutsattningar genom att
begransa tillgangen av ekonomiskt jamlika pedagogiska alterna-
tiv.
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| tva decennier fick Kristofferskolan som enda waldorfskola stat-
liga bidrag, med motiveringen att den utgjorde ett stimulerande
experiment. Under den aktuella tiden utvecklades den stats-
kommunala skolan bl.a. med laroplanerna Lgr 62, Lgr 69, Lgr 80.
Ett nyttiggorande av erfarenheterna fran det stimulerande expe-
rimentet Kristofferskolan ingick inte i det statliga laroplansar-
betet. Det kom att droja till 1977 innan Kristofferskolan utvar-
derades i egenskap av - stimulerade experiment (Ahlstrom,
1977. Hellstrém, 1986).

Waldorfpedagogik som praktik, beprovad erfarenhet, redovisades
bl.a. av Ahlstrém m.fl. (1977).

...Kristofferskolans laroplan och undervisningsmetodik kan-
netecknas av en rad intressanta grepp. Den pedagogiska mil-
jon har en dynamik, som man sallan kan uppticka pa andra
hall (Ahlstréom,1977. Hellstrom, 1986, s. 157).

Utvarderingen, senare publicerad som Véxa for livet. Waldorfpe-
dagogik en fortbildningsmodell summerar.

Viktigare an de speciella forfarandena och teknikerna ar syn-
satten, har framférallt element i manniskosynen och kun-
skapssynen. Har har Kristofferskolan och waldorfpedagogi-
ken i allmanhet en hel del att ge (Ahlstrom, 1977. Hellstrom,
1986, s. 168).

Sammanfattningen av den pedagogiska process forskarna iakt-
tog i Kristofferskolans kollegium ledde till omdémet.

Den har formen av utvecklingsarbete har karaktaren av

forskning - som syftar till att ge kumulativ (hopande) kun-
skap (Ahlstrom, 1977. Hellstrom, 1986, s. 164).
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Ahlstrom (1977) namner fem punkter av betydelse for nyttiggo-
randet av waldorfpedagogiken:

-Det behdvs tid.

-Stabil lararkar.

-Teoretiska studier/kontinuerlig fortbildning.

-Gemensam grundsyn visavi elever och larare.

-Vidareutveckla tillsynes etablerade synsatt (Ahlstrom, 1977.
Hellstrom, 1986).

Fran 70-talet gjordes nagra forsok att narma de tva skol-
arenorna, statens och den fristaende bildningshumanistiska.>2

Grundskoleklasser med waldorfpedagogisk inriktning i Bjérkha-
gens skola utvirderades av Olle Osterberg vid hdgskolan for 14-
rarutbildning i Stockholm.>®

Forsoket har bl.a. inneburit: - - 6kad stimulans for lararna. - -
okad valfrihet for foraldrar, elever och larare. - - ett okat till-
varatagande av foraldrars och larares engagemang och ini-
tiativ. - - ett bra exempel pa hur undervisning kan bedrivas
utifran laroplanens (Lgr 80:s) malsattning att satta eleven i
centrum. - - ett battre tillvaratagande och spridande av wal-
dorfskolornas pedagogiska erfarenheter. - - mdjligheter att
erbjuda lararkandidater att méta ett pedagogiskt alternativ
inom grundskolans ram (Osterberg, 1989).

Waldorfpedagogiken som metodsystem kunde, enligt Ahlstrom,
tolkas som en resurs for den statskommunala skolan. Darmed
kunde fragan stédllas om den statskommunala skolans férmaga
att nyttiggora sig den bildningshumanistiska resursen.

8 Freinetpedagogikens anhdngare betonade da alliansen med den stats-
kommunala skolan.
59 Bjorkhagens skola ar en av Lararhogskolans praktikskolor.
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6.3.4 Projekt waldorf-i-statskommunala-skolan

Under 70-talet kom en kraftsamling fran vansterprogressiva®®
och reformpedagogiska-waldorfpedagogiska opinioner.6' Utdver
waldorfskolrorelsens forsta tre pionjarskolor bildades under 70-
talet, i rask foljd flera nya fristaende waldorfskolor.¢?

| Norrképing fanns i mitten av 70-talet en grupp personer med
intresse att starta waldorfskola. Gruppen genomférde ett forbe-
redande arbete genom att kontakta Rudolf Steinerseminariet i
Jarna, dels for information, dels fér att rekrytera blivande wal-
dorflarare (bl.a. kontaktades jag, men avbdjde engagemang, till
forman for varvning som klasslarare i Kristofferskolan). Informat-
ionen utvecklades till en utstédllning med féredrag. En arbets-
grupp bestaende av bl.a. skolstyrelseledamdter i Norrkdping pro-
vade att utarbeta former for att inom grundskolans ram tillampa
waldorfpedagogiken. Arbetsgruppens forslag rdostades ner. Bild-
ningshumanismen gavs darmed inget utrymme i den statskom-
munala skolan. Skolstyrelsens beslut provocerade intressegrup-
pen for waldorfpedagogik till civil olydnad och till att bilda en fri-
staende waldorfskola i Norrkdping utan kommunens godkan-
nande.

23 augusti 1975

Alla foraldrar i den nygrundade Norrkopingsskolan far ett
brev dar kommunens skolstyrelse meddelar att det kan bli
aktuellt med bdter och hamtning av barnen genom polisens

€0 | samband med utbildningsdagarna "SKOLAN LEVER” i Gamla Riksdagshu-
set 10-11 maj 1995 startades tidskriften KRUT, Kritisk utbildningstidskrift.
61 Grupper av Freinetinspirerade ldrare foredrar samtidigt att verka inom
den statskommunala skolan. Skillnaden mellan Freinetideologin och wal-
dorfetablissemanget ar de senares bundenhet till det socialfilosofiska tre-
greningskonceptet.

62 Norrkoping, Stockholm, Delsbo, Lund, Umed, Orebro m.fl.
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forsorg, om inte eleverna inom en vecka infinner sig i sina
respektive grundskolor. Ingen av malsmannen hérsammar
kallelsen (Carlgren, 1977, s. 21).

Med hanvisning till skollagen beslutade skolstyrelsen i Norrképing
den 15 september 1975, att inte godkdnna den nya fristaende
waldorfskolan. | Norrképing var det darmed inte mojligt att valja
waldorfpedagogik varken inom eller utanfér den statskommunala
skolan. Handelsen utléste en offentlig debatt dar dven Sveriges
ataganden som FN-medlem aktualiserades. Efter besvar till
Skoléverstyrelsen kritiserades skolstyrelsen i Norrkdping for sitt
beslut att forbjuda waldorfskolan. | mars 1977 godkande rege-
ringen Norrkopings waldorfskola trots éverklagande fran kommu-
nen.

| augusti 1976 avslog skoldirektionen i Stockholm begdran om
godkédnnande for Martinskolan, Soéders waldorfskola. Efter prév-
ning i Lanskolnamnden godkandes daven denna skola.

Waldorfetablissemanget i Sverige presenterade for en bred all-
manhet det Waldorfpedagogiska konceptet genom utstéllningen
miljé som ger liv pa Liljevalchs konsthall i Stockholm och Malmé
konsthall (Milj6 som ger liv, 1974. Milj6 som ger liv, 1976). Med
stdd fran den internationella Waldorfrérelsen publicerades prakt-
utgavan Insyn i waldorfskolan (Carlgren, 1977) byggd pa pock-
etboken Fostran for frihet (Carlgren, 1970).

Konflikten som utldstes i Norrkoping ledde till en offentlig debatt
pa hogsta niva som utmynnade i en parlamentarisk process. Mot-
ionen 1975/76:1412 utgjorde boérjan pa den process som i
praktiken blev en del av 90-talets reformer med jamlika skatte-
bidrag till fristaende skolor. Utbildningsutskottets betdnkande
1975/76:21 behandlade motionen av Granstedt m.fl. (c) om
forutsattningarna for alternativa reformpedagogiska skolformer.
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Utskottets yttrande o6ver motionen stodde yrkandet om en ut-
vardering av reformpedagogiken.

...utskottet har intet att invdnda mot att de i motionen
1975/76:1412 berorda skolverksamheterna utvarderas.
Tonvikten bor darvid ligga pa de reformpedagogiska delarna
av skolarbetet (UU 1975/76:21).

Motionen antogs av utskottet och gick vidare till regeringen. | en
skrivelse den 8 juli 1976 gav regeringen i uppdrag at Skoldver-
styrelsen (SO) att utvirdera den pedagogiska verksamheten vid
Kristofferskolan i Bromma. Inom SO anfértroddes uppdraget at
den centrala utvarderingsgruppen inom SO:s kansli, under ledning
av skolradet Sixten Marklund. Vid gruppens sammantrade den 27
oktober 1976 engagerades professor K-G Ahlstréom vid pedago-
giska institutionen, lararhégskolan i Uppsala, att utse och leda en
arbetsgrupp som skulle férse SO med underlag for yttrande till
regeringen. Enligt regeringens direktiv skulle SO:s redogérelse
vara utbildningsdepartementet tillhanda den 15 maj 1977 (Mark-
lund, 1977). Riksdagen biféll utskottets hemstallan 7 april 1976
for vidare behandling i Riksdagen (motionen 1975/76:1412) om
en utvardering av reformpedagogisk verksamhet.

Eugene Ekvall som enmansutredare fick i uppdrag att utreda De
enskilda skolornas stéallning inom utbildningsvédsendet (Ds U
1978:6).

Mot bakgrund av den refererade demokratiska handlingsordning-
en foljde en statlig utvardering av pedagogiken vid Kristoffersko-

lan (Ahlstrom m.fl. 1977. Hellstrom, 1986).

Diskussionen kring reformpedagogisk verksamhet gick vidare och
ledde till bildandet av en kommitté 1979 om Skolor med annan
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huvudman &n stat och kommun, kallad SEH-kommittén.®3 Wal-
dorflararen Frans Carlgren ingick som sakkunnig i SEH-kommittén
och var i det aktuella skeendet den framste foretradaren for den
svenska waldorfpedagogiken. Under den aktuella tiden publice-
rade Carlgren Waldorfpedagogiken - en framtidsmodell? (Carl-
gren, 1978) och Sjélvstyrande skolor (Carlgren, 1981).

SEH-kommittén ldamnade sitt andra delbetankande den 22 maj
1981. Den foreslog Kristofferskolan som enda waldorfskola med
statliga bidrag (SOU 1981:34, s. 23).

Ovriga waldorfskolor medgavs ritten att undervisa skolpliktiga
barn, dock utan att detta medférde ratten till offentliga bidrag.
Forslaget innebar ett problem, av Ekvall kallad bidragsparadoxen.

Om man motsatter sig bidragsgivning till enskilda skolor med
motiveringen att de bara frekventeras av de valbestalldas
barn, sa riskera man att driva fram just den situationen da
bara rika har rad att lata sina barn ga dar (Ds U 1978:6, s.
99).

Betankandet Fristaende skolor for skolpliktiga elever (SOU
1981:34) gick via regeringens proposition Skolor med enskild
huvudman m.m. (prop. 1982/83:1) till beslut i riksdagen.

Genom skisserade utvecklingsprocess befastes de fristaende
skolornas plats i samhéllet. Den parlamentariska processen gav
stdd for etablerandet av fristaende skolor utan skattefinansie-
ring. En ur jamlikhets- och rattviseaspekterna ohallbar situation
uppkom eftersom ekonomin (planboken) diarmed kom att styra
friheten att valja skola. Det skulle drdja ytterligare tio ar innan
ratten att bedriva och vilja fristaende skolor férenades med

63 Dir 1979:123. Beslut 1979-09-06.
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rattvisa ekonomiska férutsattningar, dvs. tills bidragsparadoxen
undanrdjdes.

| konsekvens med friskolelagen ansdkte Rudolf Steinerhdégskolan i
Jarna 1994 om examensratt och statsbidrag for sin grundlag-
gande waldorflararutbildning. Rudolf Steinerhégskolan bedrev se-
dan 1968 icke skattefinansierad waldorflararutbildning® for lan-
dets ca trettio fristaende waldorfskolor.

1994-95 granskades utbildningarna av Kanslersambetet. Kans-
lersambetet rekommenderade att Rudolf Steinerhdégskolan skulle
fa examensratt for 6 lararutbildningar. Regeringen féljde inte
Kanslersambetets rekommendation och beslot i april 1996 att
Rudolf Steinerhdgskolan inte skulle fa examensratt, att lararut-
bildningar skulle vara studiemedelsberattigade och att Rudolf
Steinerhogskolan skulle fa statligt bidrag for en pabyggnadsut-
bildning i waldorfpedagogik, 40 poang, for personer som redan
hade en lararexamen enligt hdgskoleférordningen. Stiftelsen Ru-
dolf Steinerhdgskolan arbetar sedan dess for att fa statsbidrag
och examensratt till samtliga utbildningar.

29 juni 2000 (langt efter det att fristaende skolor medgavs rat-
ten till statliga bidrag) beslutade regeringen om en indragning av
bidragen for pabyggnadsutbildningen.®> Med beslutet aterfordes
svensk waldorfpedagogisk utbildning till utgangslaget, inga stat-
liga bidrag till den fristaende lararhdgskolan. Blivande larare till
landets waldorfskolor tvingades att sjdlva betala sin utbildning.
Bidragsparadoxen (enligt Ekvall) drabbade denna gang waldorfla-
rarutbildningen.

64 Jag genomgick den forsta utbildningsomgangen.
65 Aftonbladet, 2000-08-12.
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Kapitel 7: NARBILDSPERSPEKTIVET

Inledning

Narbildsperspektivet omfattar tre pedagogiska projekt genom-
forda i statskommunala grundskolor, utgaende fran bildnings-
humanismen och kallade waldorf-i-statskommunala-skolan.

Det skall understrykas att initiativen till projekten lag hos kom-
muner och féraldragrupper och att jag (som forskarstuderande)
definierade dem som erfarenheter fran faltet. Erfarenheterna
gjordes i en explorativ ansats och var fér mig inga optimala
forskningssituationer (jag kunde tdnka mig andra strategier). Ini-
tialt tvekade jag till att medverka i Nord- och Sydprojekten. Del-
tagandet innebar ett personligt risktagande da min person kom i
fokus for skolpolitiska initiativ som inte provats tidigare. Fér mitt
syfte var enskildheterna i handelseférloppen av mindre bety-
delse. Intresset gallde den mdjliga kunskap som eventuellt kunde
utvinnas ur de tre projekten.

Fran 1985 var jag antagen till forskarutbildning i pedagogik vid
Lunds universitet som ledde till att jag under den aktuella tiden
betraktade mig som verksam forskarstuderande. Mina uppdrags-
givarna hade i alla tre undersdkningarna kannedom om mitt
forskningsintresse och om min pagaende forskarutbildning.

Projektet Nord (Umead) initierades av socialdemokratiska partiet
genom dess foretrddare i skolstyrelsen. Initiativet gallde ett
kommunalt projekt for utvecklande av waldorfmetoder i kommu-
nala grundskolklasser.
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Projektet Mitt (Linkdping) initierades av foéreningen for waldorf-
pedagogik i Linkdping, i huvudsak bestaende av féraldrar till for-
skolebarn, med forvantad skolstart hosten 1987. Intresse fo-
relag att utveckla redan pabdrjade kontakter och samverkan
med kommunen.

Projektet Syd (Lund) initierades av foraldrar till skolelever som
lamnat en fristaende waldorfskola. Avsikten var att i samverkan
med kommunen introducera waldorf-i-statskommunala-skolan.
Projektet Syd tog en sadan utveckling att det (i enlighet med
syftet) motiverade en exkurs, Syd, del 2, bestaende av exempel
pa fenomen i anslutning till den statskommunala skolans satt att
forhalla sig till (mdta) reformpedagogik-kulturpedagogik.

Erfarenheterna fran projekten dokumenterades och delgavs olika
mottagare (Hellstrom, 1983, 1984a, 1984b, 1986, 1986/L,
1987, 1990, 1992a, 1992b, 1993a, 1993b, 1996). Doku-
mentationen och rapporteringen av erfarenheterna fran faltet
bygger pa egna iakttagelser, dokument, protokoll, brev, uppgif-
ter i massmedia, egna tidigare texter och memos (anteckningar).

Rekonstruktioner av hidndelser och fenomen finns samlade och
ordnade i kronologisk ordning i en loggbok.
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7.1 Erfarenheter fran projektet Nord, i sammandrag

Projektet Nord var ett kommunalt projekt - kallat Pedagogiskt
utvecklingsprojekt med waldorf-pedagogiska metoder i kommu-
nal grundskola. Mitt deltagande i projektet inleddes 1983, fem ar
efter bildandet av fristaende Umea waldorfskola. Kritiska reakt-
ioner hade beledsagat starten av den fristaende Waldorfskolan.
Reaktionerna kom fran olika samhallsaktorer (politiska, religiosa,
vetenskapliga och fackliga). Pa riksniva pagick vid den aktuella
tiden en skolpolitisk diskussion som kulminerade ett decennium
senare med 90-talets skolrevision.®® Umea waldorfskola saknade
offentliga bidrag®” under den tid projektet pagick.

Ett politiskt initiativ togs av socialdemokraterna att via fortbild-
ning av lararlag i befintliga kommunala grundskolor introducera
waldorfpedagogiska metoder i grundskolan.%®

Skolstyrelsen beslutade januari 1984 om genomférande av pro-
jektet i enlighet med projektbeskrivning fran december aret fore.
Kommunfullmaktige budgeterade berdknade kostnader i sedvan-
lig ordning. Féredragande (s), hade personlig anknytning till uni-
versitetet/pedagogiska institutionen och personkontakt med mig
(som studerande vid samma institution). Féredraganden kontak-
tade mig i mars 1983 om mitt eventuella intresse for uppdraget
som projektledare, med utgangspunkt fran ett koncept i fem
punkter. Kort efter de politiska besluten entledigades féredra-
ganden, pa egen begaran, fran sitt uppdrag i skolstyrelsen, men
deltog senare i sporadiska kontakter med skolkansliet.

66 Diskussionen kom att leda till ett samhalleligt erkannande av ratten att
driva av staten godkanda fristaende skolor (jfr. kap. 6).

67 | mina forberedande kontakter med skolstyrelsen utverkades de forsta
kommunala bidragen fér skolmaltider.

68 Forslag till waldorf-i-statskommunala-skolan aktualiserades tidigare
(1975) i Norrképing och (1979) i Orebro, dock utan resultat.
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Grundkonceptet for projektet bestod i att larare genom fortbild-
ning inom ramen for lokal skolutveckling och genom profilerade
arbetslag skulle ges mojlighet att tillampa inslag av waldorfpeda-
gogik i den statskommunala skolan.

Uppdraget att effektuera det politiska initiativet delegerades till
skolfoérvaltningen. Initialt yttrade bitr. skolchefen tveksamheter
till projektet med hanvisning till den fristaende waldorfskolans
existens. Inom skolkontoret, under bitr. skolchefen arbetade tre
olika handlaggare med arendet, inklusive jag sjalv. | de politiska
direktiven ingick att jag skulle fungera som projektledare.

Projektet bestod av fem delar: 1) inledning, 2) information, 3)
planering, 4) fortbildningskurs och 5) utvardering. Del 1-2 ut-
gjorde forutsattning for de foljande (3-5). Skolstyrelsen foérvan-
tades fatta beslut om eventuell fortsattning grundat pa projekt-
planen.

Projektet inleddes med information till alla rektorsomraden om-
fattande ca en timmas presentation och efterféljande fragor-
samtal-diskussion, kombinerad med en enkat och en pejling av
attityder till projektplanerna. Informationen nadde pa sa vis
kommunens samtliga grundskollarare. Enkaten kunde betraktas
som en totalundersdkning. | samband med presentationen, i di-
rekt anslutning till enkaten, fick deltagande larare anmala in-
tresse att delta i projektet, samt lamna synpunkter pa det-
samma, genom den s.k. pejlingen. Populationen grundskollarare i
Umea kommun ldamnade 360 giltiga svar (bortfall 40%). Drygt
femtio procent (56,6%) av de svarande var positiva och mycket
positiva till Aktivitetspedagogik. Knappt femtio procent (46,5
%) var positiva och mycket positiva till fortbildningskurs med
waldorfpedagogik i grundskolan. 124 (35%) larare svarade ja pa
fragan om de ville bli kontaktade for att anmdla intresse att ga
fortbildningskurs med waldorfpedagogiska metoder i grundsko-
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lan. Enkaten indikerade dessutom informationsbehov. Tre fjarde-
delar av de tillfragade efterlyste mer information.

Nar undersdkningen offentliggjordes bl.a. i pressen kom negativa
offentliga reaktioner fran bl.a. lararnas fackliga ledare och fran
religidsa foretradare. Skolstyrelsens ordf. (s) uttalade forvaning
over det, enligt hennes uppfattning, laga intresset bland larare.
Fackliga foretradare ifragasatte det for projektet relativt gynn-
samma undersokningsresultatet; att 124 medlemmar ville ga
waldorfkurs. Foretradare for frikyrkliga grupper kritiserade bade
utredningen som sadan och innehallet, waldorfpedagogiken, och
oroades oOver det samhalleliga intresset for den expanderande
waldorfrorelsen i allmdnhet och for waldorf-i-statskommunala
skolprojektet i synnerhet. Mitt engagemang i projektet ifragasat-
tes.®9

Responsen fran lararna och intresset att medverka i projektet,
ansags pa tjanstemannaniva tillrackligt gott for att ga vidare en-
ligt planerna, som gav underlag till skolstyrelsens kommande be-
slut. Kommunfullmaktiges budgeterade skattemedel for pro-
jektet benamndes; Pedagogiskt utvecklingsprojekt inom Waldorf-
pedagogiken.

Successivt framtradde 6ppna motsattningar mellan partipolitiska
foretradare. Olika uppfattningar i sak redovisades av tjansteman
och politisk ledning. T.ex. uppstod oklarheter kring handlagg-
ningen av och besluten om tilldelade medel for projektet. Skol-
styrelse, kommunstyrelse och bitr. skolchef agerade inte i linje
med kommunfullmaktiges principbeslut.

6 Lejon (1997) menar att den antroposofiska rorelsen dr en kluven varld
med tva falanger, en esoterisk och en bildningshumanistisk (jfr. kap. 6.3).
Kritiken fran de religidésa aktivisterna gallde framst esoteriken i relation till
pedagogiken.
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Hanteringen av skattemedel for waldorfprojektet blev pa kort tid
ooverskadlig och motstridig. Skolkansliets handlaggning kanne-
tecknades av ryckighet, otydlig struktur och bristande ledning.
Arbetsfoérdelningen och beslutsrutinerna var oklara och beroende
av bitr. skolchefen. Bitr. skolchefens kontakter med den fri-
staende waldorfskolan, med kritiska foretrddare for religiosa
grupper samt nara relationer till det (kritiska) lararfackets led-
ning paverkade handlaggningen. Under den aktuella perioden var
den ordinarie skolchefen inte i tjanst pa grund av brottsmiss-
tanke.

Projektet avbrots genom beslut i skolstyrelsens arbetsutskott
december 1985. Den beslutade fempunktsplanen genomférdes
inte efter del tva.

Tva ar efter pabdrjandet av Pedagogiskt utvecklingsprojekt inom
Waldorf-pedagogiken daterade skolkontoret nasta plan for lokalt
utvecklingsarbete, dar waldorfpedagogikens del reducerats. Pa
orten fanns en grupp Freinetpedagogiskt intresserade larare re-
dan verksamma i den statskommunala skolan. Det nya konceptet
hette Alternativ pedagogik bestaende av en fortbildningskurs
omfattande 5 poang for tolv larare. Det byggde pa principen om
mangfald och bredd (i motsats till djup). Kursen omfattade 25
dagar under ett ar. Waldorf ; 4 dagar teori och 5 praktik. Freinet
; 4 dagar teori och 2 praktik samt 5 dagar for introduktion-
oversikt och 5 for avslutande uppsamling. Darmed var det ur-
sprungliga projektet ersatt av ett nytt och i praktiken ett annat.
Projektledaren, jag, utlovades och fick ekonomisk ersattning for
genomforda delar (januari-april 1984) av projektets tva ar.

Projektet Nord dokumenterades genom Waldorfpedagogiken en
innovation i grundskolan (Hellstrom, 1983), Pedagogiskt utveckl-
ingsprojekt med waldorf-pedagogiska metoder i Umea grundsko-
lor (Hellstrom, 1984a) som lamnades till skolstyrelsen. Den se-
nare texten vidareutvecklades till ett enskilt arbete i pedagogik
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pa C-niva Aktivitetspedagogik - Waldorfpedagogiken som idégi-
vare at allmidnna skolvédsendet (Hellstrom, 1984b).
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7.2 Erfarenheter fran projektet Mitt, i sammandrag

Projektet Mitt initierades genom kontakter mellan foraldrar och
politiker. Initiativet till bildandet av en kommunal waldorfpedago-
gisk skola togs av den ideella féreningen for waldorfpedagogik i
Linképing (FfW). | samband med planerna pa en waldorfpedago-
gisk praktik varvades jag som konsult och blivande pedagog
(klasslarare).

FfwW delegerade arbetet att projektera waldorf-i-
statskommunala-skolan till en arbetsgrupp. Grundkonceptet re-
dovisades i kritisk utbildningstidskrift, KRUT, (Hellstrém, 1987).

Inom gruppen FfW fanns sedan tidigare kontakter med socialde-
mokraterna i kommunen. Initiativet till projektet waldorf-i-
statskommunala-skolan togs av den foéraldradominerade FfW.
Den ideella féreningen visade sig vara drabbad av mangariga in-
terna motsattningar och saknade formellt ordférande vid tid-
punkten for mitt deltagande. Trots interna motsattningar bilda-
des planenligt och i full enighet skolféreningen Waldorfskolan i
Linképing - skolkooperativ (WiL). Foreningen bildades i oktober
1986 med syftet att samverka med kommunen. Med bildandet
av WIL var féraldrarna organiserade i demokratisk ordning och
upptradde som en definierad juridisk part i 6verlaggningarna med
kommunen.”©

Samtidigt (1986) med projektet Mitt forbereddes for waldorf-i-
statskommunala-skolan vid Bjorkhagens skola i Stockholm
(WIBS). Fran 1985 medverkade jag i WIBS (varvad som blivande

70 Tio ar tidigare (1975) agde i grannkommunen Norrkdping heta konfron-
tationer rum mellan foretradare for kommunen och waldorfpedagogiken.
Konfrontationen foregicks av informella, resultatlésa kontakter i forsok att
etablera waldorf-i-statskommunala-skolan.
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forsta klasslarare, senare hedersmedlem). Familjen valde att
flytta till Linkdping (jfr. kap. 1.3).

Den viktigaste skillnaden mellan projekten Nord och Mitt bestod i
aktorsgruppernas faktiska deltagande. Projekt Nord involverade
aldrig larare och foéraldrar. Handlaggningen av projekt Nord var en
intern kommunal politiker och tjanstemannaangelagenhet. Forut-
sattningarna fér genomfdérandet av projektet Mitt innefattade
foraldrarnas och lararnas deltagande enligt principen om brukar-
medverkan.

Kommunens skolstyrelse bildade i juni 1986 en arbetsgrupp for
waldorf. Den parlamentariskt sammansatta arbetsgruppen leddes
av en moderat ordférande. | enlighet med demokratins principer
var kommunens arbetsgrupp 6ppen och mottaglig for paverkan
utifran, t.ex. fran férdldrar som onskade viss pedagogik, men
aven fran kritiska aktorer.

Waldorfetablissemanget - formaliserat som waldorfkonferensen,
forordade fristaende skolor, i enlighet med det socialfilosofiska
tregreningskonceptet. Idén om waldorf-i-statskommunala-skolan
var i praktiken oprovad, efter misslyckade initieringsforsok i
Norrképing 1975, Orebro 1979 och Umea 1984. Inom wal-
dorfetablissemanget framkom motsattningar mellan aktérer for
waldorf-i-statskommunala-skolan i Linkdping och aktdérer mot
samverkan med kommunen. Motsattningarna kom till skolgrup-
pens kdnnedom och paverkade de olika inblandade parterna. Un-
der tidens gang dndrades namnet pa kommunens arbetsgrupp
(enligt protokollen) fran arbetsgrupp fér Waldorf till arbetsgrupp
for fristaende skolor.

Arslanga interna motsattningar inom FfW fortlevde i den nybil-
dade WIL och ledde till avhopp fran interimsstyrelsen. Avhoppen
bidrog till oro och splittring inom kommunens arbetsgrupp. Av-
hopparna bildade pa kort tid en ny organisation, foreningen Ro-

208



senkallan, med malet att starta en fristdende waldorfskola. Pa
platsen fanns darmed tva konkurrerande skolféreningar (forank-
rade i tva befintliga forskolor, den fristaende Silverraven och den
kommunala Solrosen). De bada féraldragrupperna representerade
tva olika strategier, den ena for fristaende waldorfskola och den
andra for waldorf-i-statskommunala-skolan. Paradoxalt nog valde
socialdemokraterna att ideellt stodja foreningen for en fristaende
skola.

| januari 1987 presenterade skolféreningen WiL forslag till 6ver-
enskommelse med kommunen.”' Foérslaget utgjorde en bearbet-
ning av dokumentet fran 6verldggningarna i Orebro 1979. Ore-
bro-dokumentet innehdll bl.a. ett férslag om att kommunen
skulle ata sig att bedriva forsoksverksamhet med waldorfklasser
inom kommunala skolvasendet i samverkan med skolféreningen i
tio ar. Verksamheten foreslogs reglerad genom avtal mellan de
bada parterna. Overlaggningarna i Orebro resulterade inte i ndgot
avtal, inte heller i Linképing 1988.

Kommunens arbetsgrupp meddelade att den endast ville for-
handla med en part. Waldorfskolornas samarbetskonferens alias
waldorfkonferensen inbjods av kommunens arbetsgrupp utan
WiL:s kdnnedom.

| september 1987 samlades fyra parter med olika intressen till
overlaggningar. Dessa var; a) Linkdpings kommun, b) skolfor-
eningen Waldorfskolan i Link6ping, skolkooperativ (WiL), c) fore-
ningen Rosenkdllan och d) waldorfkonferensens representant.
Inom waldorfkonferensen, ventilerades motsattningarna i Linkd-
ping. Man tog avstand fran projektet waldorf-i-statskommunala-
skolan i Linkoping.

"t Dokumentation i eget arkiv och Skolstyrelsens diarium.
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Skolstyrelsen beslutade att senarelagga skolstarten ett ar, till
hdsten 1988. Under férhandlingarna dndrade socialdemokraterna
aven formellt sin uppfattning och beslutade stddja foéreningen
for den fristaende skolan Rosenkallan. Socialdemokraterna avbrot
sitt deltagande i handlaggningen av projektet waldorf-i-
statskommunala-skolan i Link6ping.

Pa ett likartat satt som tidigare skett i forhallande till projektet
Nord férekom inblandning fran frikyrkliga grupperingar.

WiL fortlevde som organisation och var - efter ett ars férsening
- svagt knuten till ett kommunalt waldorf-i-statskommunala-
skolan projekt, utan det foéreslagna brukarinflytandet. Hosten
1988 startade en waldorfklass med Linképings kommun som hu-
vudman - parallellt med en fristaende waldorfskola.

Ledningsansvaret for waldorfklassen lag pa rektor i traditionell
ordning. Genom min medverkan genomgick den férsta lararen in-
troduktionskurs i waldorfpedagogik pa kommunens bekostnad
sommaren 1989. Kommunen saknade strategier fér elev- och
lararrekrytering. Foréldraintresset for waldorf-i-statskommunala-
skolan avtog successivt.

Nar den nya friskolelagen beslutades 1992 valde féreningen WiL,
efter namnbyte till féreningen Waldorfpedagogik i Linképings
grundskolor, (WILL) att anstdka hos Skolverket om godkannande
att starta en fristaende skola. Harigenom skapades den fri-
staende waldorfskolan, ur det kommunala projektet. Elevantalet
till WILL okade. Den fristaende waldorfskolans elever (Rosenkal-
lan) 6vergick till den nybildade organisationen. Rosenkallan som
fristaende skola upphorde.

Waldorfskolan i Linkdping startade friskola hosten 1993 under

namnet Regnbagsskolan. Friskolan hyrde lokaler i Backskolan tills
gamla skolan i Raelstorp koptes. 1995 flyttade verksamheten
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som bestod av klasserna 1-6. Under aren 1995-98 utdkades
verksamheten med dagis, fritids och klasserna 7-9. Raelstorps
skola blev med tiden for liten. | januari 1999 flyttade verksam-
heten till hyrda lokaler pa gamla garnisonsomradet i Linkdping.
Hosten 1999 tillkom en smabarnsgrupp 1-3 ar genom samman-
slagning med fdrskolan Solrosen. 2002 meddelades genom pres-
sen att Waldorfskolan gatt i konkurs. Att de 15 skoleleverna
flyttat till sina respektive hemskolor. De 25 foérskolebarnens
verksamhet 6vertogs av kommunen.

Beskrivningen av erfarenheter fran projektet Mitt utgar fran
dokumentationer jag upprattade under handelsernas gang, sam-
manstallt i rapporten Om vad som hénde i Linképing kring etable-
randet av waldorfpedagogisk verksamhet i samverkan med Lin-
képings kommun (Hellstrém, 1986/L). Rapporten daterades 31
dec. 1986 och dverlamnades bl.a. till skolstyrelsen i Linkbping
och Waldorfskolornas samarbetskonferens.
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7.3 Erfarenheter fran projektet Syd, i sammandrag

Projektet Syd inleddes 1990 nar Lunds kommun beslutade att
inratta waldorfpedagogisk verksamhet med kommunal huvud-
man. 1992 varvades jag som larare till ett waldorf-i-
statskommunala-grundskolan-projekt, denna gang tre terminer
efter att verksamheten paborjats.

Projektet Syd initierades i demokratisk ordning genom att férald-
rar kontaktade politiker och uttryckte énskemal om waldorfpe-
dagogik for sina barn. Bland foérdldrarna fanns besvikelse 6ver
verksamheten i en fristaende skola och ett intresse foér kommu-
nalt administrerad waldorfpedagogik.

Foraldrasidan representerades av en juridisk part, stiftelsen Tap-
pan. Stiftelsens syfte var att I6sa skolsituationen fér ett antal
familjer genom en profilskola med waldorfpedagogik inom grund-
skolans ram. En enig skolstyrelse beslutade i januari 1990 att
uppdra at skolkansliet att arbeta for att tva klasser med wal-
dorfpedagogisk inriktning inréttas inom grundskolan 1990/91.

Verksamheten paboérjades enligt planerna hésten 1990. Samma
hdst flyttade jag med familj till orten for att ansluta till verksam-
heten som foéralder och deltagande observatér. Ett bidragande
skal till flytten var min plats som doktorand vid pedagogiska in-
stitutionen vid Lunds universitet.

En positiv instéllning till waldorfpedagogiken noterades vid kom-
munens studiedagar i oktober 1990, 72 som jag ansvarade for.
Alla 32 deltagande kommunala larare att 6nskade att studie-
dagsprogrammet om waldorfpedagogik borde aterkomma (Hell-
strom, 1990).

72 Jfr. lararattityder fran erfarenheter fran projektet Nord, kap. 7.1.
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Rektor’3 vid den skola som foéreslagits for projektet delade inte
skolstyrelsens socialistiska majoritets uppfattningar om idén med
waldorf-i-statskommunala-skolan.”#

Under den tid projektet pagick skedde vasentliga strukturella och
politiska forandringar i kommunen, bl.a. a) gick hégste administ-
rative chefen i pension och ersattes av en ny, b) riksdags- och
kommunalval genomférdes, som fér kommunen innebar andrat
majoritetsforhallande i skolstyrelsen med ny ordféranden tillho-
rande fp, c) pagick 90-talets skolrevision, med bl.a. decentrali-
sering, en total omorganisation inom kommunen med inférande
av tio kommundelar och utarbetande av en ny, tillika forsta,
kommunal skolplan, profilering och lokala arbetsplaner, d) riksda-
gen beslutade om ny skollag (friskolelagen). Kritik fran religiosa
och andra grupperingar liknande den vid tidigare forsék framkom
aven har.

Det rektorsomrade till vilket den socialdemokratiskt ledda skol-
styrelsen beslutat forlagga projektet saknade nédvandig bered-
skap att integrera den nya verksamheten i skolenhetens egen
handlingsplan. Initiativet kom, enligt rektor uppifran.

Forsta aret, hosten 1990, tilldelades waldorfklasserna undervis-
ningsrum i en befintlig skolenhet. Foraldrarna malade och inredde
rummen i waldorfdesign. Andra hdsten, 1991, var waldorfklas-
sernas rum pa order fran rektor aterstallda i tidigare skick. Wal-
dorfklasserna hanvisades till tillfalliga lokaler”> i vantan pa en pa-

3 Tillika fértroendevald for ett borgerligt parti i annan kommun.

4 | samtal med mig och i ndrvaro av studierektor sade rektor att om wal-
dorf tycker jag inte.

7> Bl.a. i fritidsgarden en bit fran skolan, darefter till elevrummet och extra-
rum i kallaren, trots att det fanns klassrum att tillga. Motstridiga uppgifter i
sakfragan forelag.
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viljong som skolstyrelsen beslutat bygga (ingen tjansteman hade
effektuerat beslutet).

Foraldrar (Hem- och skolaféreningen), skolledning (rektor) och
kommunala beslutsfattare (skolstyrelse) saknade en enhetlig
presentation av waldorfpedagogiken, konsekvensbeskrivning av
projektet och handlingsplaner for t.ex. larar- och elevrekrytering.
Projektet utloste konflikter vid den aktuella skolenheten mellan
inblandade aktdrer och inom waldorfklasserna mellan larare och
foraldrar.

September 1991, efter drygt ett skolar inbjods samtliga wal-
dorfklassernas foraldrar till méte i fritidsgardens lokaler. Vid mo-
tet framkom kritik bl.a. om bristande information, oklarheter
kring pedagogiken och waldorfklassernas framtid. Dagen efter
|lamnade de tre waldorflararna med omedelbar verkan sina tjans-
ter. Bland vikarierande ldrare anstalldes obehériga personer bl.a.
en student och en pensionar.

Fordldrarna, stallda vid sidan av verksamheten, reagerade och
bildade en egen fordldraférening.

Vid skolstyrelsens sammantrade september 1991 (enligt mina
personliga anteckningar som ledamot i skolstyrelsen) yttrade
skolchefen fdljande; Situationen for waldorfklasserna ar bekym-
mersam. Till hdsten 1991 berdknas antalet elever till 35. Lokal-
problem foéreligger (bestéllningen av paviljongen var bortglémd).
Under november 1990 uppstod problem som yttrade sig som
spanningar mellan féraldrar och undervisande larare. Problemen
rorde bl.a. livsaskadningsfragor och deras relation till skolunder-
visningen. Skolchefen namnde att tva foraldrar tillhérde skolsty-
relsen (s) och (mp). Att problemen med waldorfklasserna var
kanda sedan tidigare. De omfattade dven fragan om insyn i verk-
samheten. De vakanta tjansterna skulle utannonseras enligt f6-
reslagna Riktlinjer fér Waldorf-inriktad profil i grundskolan i Lund
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fran november 1991. Skolchefen var, enligt egen utsago vid mo-
tet, mer optimistisk om en fortsattning an veckan fére (innan
lararna slutade). | det efterféljande samtalet framkom fran skol-
styrelseledamoéterna fragor om larartillsattningen, om mojligheter
till handplockade larare, om foraldrainflytande vid larartillsattning
och ifragasattanden av varldsaskadningens roll; man fragade om
det fanns olika grader av ortodoxi. Den moderate ledamoten
sade sig uppfatta waldorf som en frammande fagel i grundsko-
lan. Folkpartiets ledamot fragade om det var mojligt att férena
waldorfpedagogik med grundskolan. Sa langt mina anteckningar
fran motet.

Riktlinjer for Waldorfinriktad profil i grundskolan antogs av skol-
styrelsen i november 1991. Det kan noteras att maldokumentet
for verksamheten kom ndstan tva ar efter beslutet att genom-
fora waldorfprojektet.

Under hostterminen 1991 pabdrjades, av ovriga foraldrar, varv-
ningen av mig som klasslarare (i egenskap av behorig wal-
dorflarare) till de vakanta tjansterna. | slutet av november 1991
meddelades foéraldrarna i waldorfklasserna att jag (efter stor
tvekan) stod till forfogande som blivande klasslarare. Sa har
formulerade jag mig skriftligen till féraldragruppen.

Under hosten har jag av féraldrar i waldorf-inriktade klasser-
na varvats som larare till Klostergardsskolan. Efter lang, in-
tensiv 6vertalningskampanj har jag den 26 november med-
delat att jag, fran varterminen 1992, star till forfogande
som larare, ”i sista hand”, om ingen behdorig/lamplig larare
finns att tillga (Veckobrevet nov. 1991).

Skélen till anforda tveksamhet var flera. Dels hade jag arbete vid
en annan grundskola med vars skolledning samtal pagick om
framtida profileringsinsatser, dels pagaende forskarutbildning vid
Lunds universitet, dels hade familjen barn i de aktuella klasserna
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(efter utbyggnad ansags detta problem I6st genom att jag skulle
undervisa i andra klasser). For att undvika eventuella javssituat-
ioner begarde jag entledigande fran uppdraget i skolstyrelsen.

Kort tid efter mitt tilltrade som larare i januari 1992 utvecklades
likartade avstotningsbeteenden mot mig fran skolledningens sida
som drabbat lararna fore mig. Rekrytering av bade larare och
elever var bristféllig, i vasentliga avseenden obefintlig.

| tid sammanfoll waldorfklassernas andra verksamhetsar med
riksdagsbeslutet om ratten till bidrag for godkanda fristaende
skolor samt riksdags- och kommunalval med regimférandring i
kommunen. Med hanvisning till den nya friskolelagen 1992 re-
kommenderade skolstyrelsens ordféranden (fp) bildande av en
fristaende skola som ersdttning fér kommunens projekt waldorf-
i-statskommunala-skolan.

| oktober 1992 beslutade skolstyrelsen om successiv avveckling
av waldorfklasserna i strid med berdrda féraldrars och larares
uppfattningar. | skolstyrelsen radde oenighet. Socialdemokrater-
na, vansterpartiet och miljopartiet rostade for fortsatt utbygg-
nad till fullstandig studiegang med Waldorfpedagogisk inriktning i
grundskolan. Den borgerliga majoriteten rdstade for successiv
avveckling. Socialdemokraterna och miljopartiet reserverade sig
mot avvecklingsbeslutet.

Foraldrarnas tva forslag till 16sning behandlades inte av skolsty-
relsen.

Skolstyrelsens ordférande (fp) motiverade avvecklingen med
hanvisning till bristande intresse fér waldorfklasserna och att;
det blev for dyrt att bedriva undervisningen.

| upprepade kontakter med kommunen framforde foéraldrarna
krav pa fortsatt waldorf-i-statskommunala-skolan.
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De aldre eleverna’® skingrades och flyttade till olika skolor. Samt-
liga familjer till elever i den andra klassen’”” med yngre elever
(utan erfarenhet av fristaendeskap) overgick hoésten 1993 till
den nybildade fristaende kulturpedagogiska skolan pa bildnings-
humanistisk (waldorf)grund. Kommunens beslut om successiv
avveckling blev i realiteten en snabb nedlaggning.

Efter forfragan fran rektor avrapporterades mina erfarenheter till
skolstyrelsen i Lund 1992 (Hellstrom, 1992a). Rapporten vida-
reutvecklades till ett specialarbete inom forskarutbildningen med
titeln, Waldorf-i-grundskolan. Exemplet i Lund (Hellstrom,
1992b). Bland 6vriga dokumentationer av erfarenheter fran pro-
jektet Syd, kan ndmnas, Ledtradar for Kulturpedagogik (Hell-
strom, 1993-97) ett maldokument, tva mindre offentliga ut-
stéllningar (Hellstrom, 1992) bl.a. i stadsbiblioteket i Lund, kon-
taktbrev till berérda féraldrar alla skolveckor 1992-93 i projektet
Waldorfpedagogiskt inriktad profil i Klostergardsskolan i Lund
(Hellstrom, 1993a) och texten Tre terminer med kulturklasser
(Hellstrom, 1993b).

7.3.1 Erfarenheter fran projektet Syd, del 2

Undersdkningarna om mdjligheter till waldorf-i-statskommunala-
skolan forlorade en del av sin aktualitet med riksdagsbeslutet om
ekonomisk jamlikhet for fristaende skolor. Foéraldrar med intresse
for waldorfpedagogik eller andra pedagogiska modeller kunde
starta egna fristaende skolor. Den kommunala oligarkin (maktin-
nehavarna) forlorade incitamentet att driva profileringsarbete
inom det (decentraliserade) statskommunala skolsystemet. Bru-

¢ Elever som kom fran Tappans familjer och i huvudsak var de som tidigare
lamnat den fristaende waldorfskolan i kommunen.
7 Med mig som klasslarare.
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karna, foraldrar och larare saknade inflytande 6ver situationen.”®
Handelserna visade att foraldrar forlorade den praktiska mojlig-
heten att vilja profilerad statskommunal grundskola inriktad pa
waldorfpedagogik. Skollagen kom i praktiken att konsolidera den
statskommunala skolans artlikhet. Det kommunala projektet for
waldorf-i-stats-kommunala-skolan avbrots.

Den politiska nyordningen utléste en avstotningsprocess gente-
mot waldorf-i-statskommunala skolprojekten i Linkdping och
Lund. Kommunens avveckling av waldorfklasserna i Lund ledde
till skapandet av fristaende kulturpedagogiska skolor i Lund och
Malmd. Efter Skolverkets provning och godkannanden blev SMD
huvudman fér de tva fristaende skolorna (jfr. kap. 1.3). Koncep-
tet Kulturpedagogik omsattes i praktik av mig och Marianne Au-
rell-Hellstrom, klasslarare vid skolorna 1993-2001. Didaktiska
och organisatoriska erfarenheter fran Kulturskolan i Lund 1993-
95 redovisades i flera specialarbeten (Sandéhn & Kotte, 1993.
Karlsen, 1994. Nilsson, 1994. Andersson, Dahre & Venant,
1995. Helgstrand, 1995. Aurell-Hellstréom, 2000).

Mot denna bakgrund utvidgade jag mina undersdkningar vilka re-
dovisas som exkurs for tiden 1993-2001 (jfr. kap. 7.3.3).

Som bakgrund till mitt vidare engagemang gor jag en kortfattad
presentation av kulturpedagogiken.”®

'8 Problemet bearbetades genom att ett antal kommuner fick mgjlighet till
foraldradominerade styrelser.

79 Kulturpedagogik som uttryck for reformpedagogik vid Barnets arhundra-
des slut.
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7.3.2 Kulturpedagogik, da och nu

Begreppet Kulturpedagogik® anknyter till den konstpedagogiska
rorelsen som utvecklades bl.a. av Spranger i bérjan av 1900-
talet (Kroksmark, 1989). Kulturpedagogik®' ar dels ett begrepp
hamtat ur historien, dels bendamningen pa den pedagogiska prak-
tik som utvecklades i samband med mina erfarenheter fran fal-
tet.

Under klasslarararen i waldorfskolor - intresserade jag mig for re-
formpedagogikens idéhistoria. De kunskaper jag fick som delta-
gande observatoér i tre kommunala projekt, gav mig anledning att
narmare undersodka olika reformpedagogiska inriktningar. Kultur-
pedagogik blev ett fér mig mdjligt nygammalt begrepp for en ut-
vecklingsgren pa den gamla reformpedagogiska stammen. Ett
pedagogiska koncept tog successivt form och kunde aven pro-
vas i praktiken i borjan av 90-talet.

Kultur (odling) ska uppfattas som ett uttryck for bildning i vid
bemarkelse. Syftningen riktas mot det antropologiska kulturbe-
greppet (i motsats till det estetiska kulturbegreppet).

Min tolkning av Kulturpedagogik anknét till Ellen Keys drémmar,
Elsa Kdhlers pedagogiska principer och Rudolf Steiners epistemo-
logi. Dessa tolkningar knoéts till mina lararerfarenheter fran fri-
staende waldorfskolor, statskommunala skolor, projekt med wal-

80 Bertil Hammer, Sveriges forsta professor i pedagogik (1910) anknét till
Sprangers kulturpedagogik och humanvetenskapliga psykologi (Pedagogisk
uppslagsbok, 1996, s. 324).

81 Begreppet Kulturpedagogik féorekommer aven som kursbeteckning vid
bl.a. hogskolan i Gavle under 90-talet och ska inte sammanblandas med be-
greppet Kulturskola som anvands fran mitten av 90-talet i drygt sjuttio
kommuner for frivilliga kursverksamheter i musik, dans, bild etc.. 1996 bil-
dades Sveriges Musik- och Kulturskolerad. Kommunala kulturskolor (musik,
bild, drama) ar frivilliga, omfattas inte av skolplikten. Verksamheterna ar i
regel avgiftsbelagda. (DN 990525)
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dorf-i-statskommunala-skolan, till den aktuella skolpolitiken och
inte minst till den fortlopande vetenskapliga pedagogiska diskur-
sen.

Kulturpedagogik utgar fran relationen individ och gemenskap,
dvs. fragan om individuell frihet och gemensamt ansvar. Kultur-
pedagogen betraktar jag som en bildningskonstnar, en méjliggo-
rare i en sociokulturell miljd med uppgift att visa sammanhang,
prova metoder, leka, forska och lara® samt erbjuda lampligt
undervisningsstoff for bildningsprocesser och kunskapsutveckl-
ing. Carlgren och Marton anvdnder, som sagts (jfr. kap. 2.4)
formuleringen att hos eleverna utveckla férmagan att erfara
verkligheten pa kraftfulla sdtt - att kunna urskilja bestamda, kri-
tiska drag och fokusera dem samtidigt i medvetandet. Daérige-
nom konstitueras den nya situationens innebérd och handlings-
mdjligheter (Carlgren & Marton, 2000, s. 225). Thavenius (i An-
dersson, 1999) anvéander i sitt sprakbruk begreppen fornuftskul-
tur i hela praktiker.

Tidigare laroplaner paverkades av reformpedagogiska visioner
med utryck som framjande av tankens klarhet, kédnsloliv och av
vilielivets utveckling (Lgr 69, s.13) vidare att mdénniskan ar ak-
tiv, skapande, kan och maste ta ansvar och séka kunskap for att
i samverkan med andra férsta och férbéttra sina egna och sina
medménniskors livsvillkor - - (Lgr 80, s. 13) samt att kunskaps-
inhdmtandet ar en aktiv och skapande process....(a.a. s. 14).

Kulturpedagogiken utgar fran ett antropocentriskt tankande med
rotter till antiken. Kunskapande, bildningsprocesser och reflekt-
ion-i-handling, dverordnas ramfaktorerna tid, amne (skolb&cker),
prov och betygskriterier. Verksamheter och stoff som anses ut-

82 Detta Overensstammer med laroplanens formulering att skolans uppdrag
ar att framja larande dar individen stimuleras att inhdmta kunskaper (Lgr
94).
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veckla individernas egna formagor®® anvands som redskap for
bildningsprocesserna. Med stdd av den historiska bildningsdis-
kussionen bl. a. férd av Humboldt ( kap, 2) erbjuder kulturpeda-
gogik en ny-gammal bildningsvag for mangsidig, emanciperande
kunskaps- och fardighetsutveckling. En Skola for bildning inriktar
sig pa att kultivera manniskans komplexa naturliga formagor
(bl.a. genom teknik, rorelse, musik, bild, sprak), i en lokal miljo,
harav begreppet kulturpedagogik.

Spar och verk efter manskliga bildande férmagor ar kanda fran
olika kulturer, fran olika tider, runt om i varlden, uttryckt genom
som sprak, hantverk, teknik, jordbruk, musik, matematik, arkitek-
tur, bild, dans, idrott etc. Fardighetsutveckling kan avlasas i tan-
kandet, kanslornas och viljans progression. Amnet Svenska &r
t.ex. bade mal och medel fér att syntetisera teori och praktik.
Gammal och modern teknik ar sjalvklara komplement sa lange de
inte blir styrande for larprocesserna.

Eleven (individen) stélls i centrum, vilket inte betyder att eleven
solipsistiskt® bestammer skolans form och innehall. Individen &r
norm for sitt kunskapande, foéljer sin individuella utvecklingsvag
och bidrar darmed till den mdéjliga gemenskapen. Gemenskaps-
och samhallsbildning utgar fran allas ratt till bildning. Bildnings-
processen ar enligt kulturpedagogiken kontextuell och innefattar
skolan, samhallsgemenskapen och elevernas hemmiljo (t.ex. be-
traktas foraldern som pedagog). Gemenskapsbildningens konst
ar att avvaga valet av stoff i forhallande till individens férmagor.

8 Jfr. teorier om multipla intelligenser (Gardner, 1983) som beaktar ut-
vecklandet av redskap, formagor (s.k. intelligenser) t.ex. lingvistisk intelli-
gens (sprak, drama och litteratur mm), - logisk-matematisk intelligens (tek-
nik och sléjd mm),- spatial intelligens (farg, form, geometri och arkitektur
mm), - musikalisk intelligens (sang och spel), - kroppslig-kinestetisk intelli-
gens (idrott, rytmik och dans), - interpersonell- och intrapersonella intelli-
genser (gemenskapsbildning och individuell bildning).

84 Sjalvtillracklig isolering i det egna jaget och motsvarande ointresse for
andra manniskor (Odman, 1995, s. 626).
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Skolans verksamhet bade representerar och formas av olika kul-
turer (innehall) och kulturméten. Bildningsprocessen i samband
med modtet mellan individ och omvarld kan i detta sammanhang
beskrivas som kommunikativt handlande.

Kulturpedagogiken bor aktivt kunna paverka och stimulera ele-
verna att omfatta demokratins grundldggande varderingar och
hjalpa till att omsatta dem i vardagliga handlingar. Demokratins
principer om inflytande, ansvar och delaktighet ska omfatta alla,
vilket innefattar respekt for den enskilde individen och behovet
av gemenskap. Det understryker behov av utrymme for bildning i
frihet-under-ansvar. Valet av bildningsvdg (skola) ar mot denna
bakgrund en demokratisk handling dvs. en motkraft till pengar-
nas och maktens kontroll 6ver livsvarlden. Med stigande alder
ges eleverna successivt 6kande frihet-under-ansvar for sin bild-
ningsvag. For detta fordras en ny lararroll.

Lararnas roll i en sadan undervisning dr avgorande. De maste
se till att projektet inte blir trivialt och de maste forsodka
gora formuleringarna sa kvalificerade och valen sa medvetna
som mojligt. Det sdger sig sjalvt att det kravs en hel del teo-
retiska kunskaper och praktiska erfarenheter och en hel del
tdnkande for att klara den uppgiften (Andersson m.fl. ,
1999, s. 197).

Bildningsprocesser i enlighet med Humboltds bildningsbegrepp
staller grundlaggande villkor. Kulturpedagogiken som exempel pa
en riktning av inom bildningens mdjlighetsrum @r hemma i en
social gemenskap som kédnnetecknas av demokratiskt-
republikanska organisationsprinciper. Aktorerna; larare, foraldrar
och elever befinner sig i en ekologisk relation som utmarks av
solidaritet till den gemensamma uppgiften, barn och ungdomars
bildninsprocesser och individernas frihet-under-ansvar. Denna
form av bildningsverksamhet avses utveckla mdjligheterna for
aktdrernas intentionella handlanden. Statens roll &r att garantera
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rattvisa bidrag, t.ex. genom foérdelning av skatter. Naringslivets
andel for bildningsansvaret, marknadens medansvar fér samhall-
utvecklingen, kan med hanvisning till demokratins varden regle-
ras bade genom staten och vinstgivande samhallsverksamheter
och naringsidkare.

7.3.3 Exkurs till projekt Syd

Exkursen bestar av exempel pa handelser i anslutning till fragan
om reformpedagogikens méte med den statskommunala skolan
och redovisas genom deltagande observation.

Exkursen inleds med efterspelet till mina erfarenheter fran pro-
jektet Syd.

Projekt Syd (jfr. kap. 7.3) avvecklades i laga ordning men under
protest fran foraldrar och larare som ville fortsatta. Foraldrarna
tvingades att vidlja mellan statskommunal och fristaende skola
(som annu inte fanns). Stiftelsen Studio for metodik och didaktik
(SMD)?®> lamnade tva ansokningar till Skolverket om godkannande
att starta fristaende skolor i Lund och Malmé. Kulturskolan i
Lund startades hosten 1993 och Kulturskolan i Malmé (numera
Backaskolan) hésten 1994. | samband med organisationsférand-
ringar (fran stiftelse till ideell férening) utlostes konflikter inom
bada skolorna som for den férsta ledde till konkurs. Senare er-
sattes den av en Freinetskola startad av de foraldrar (freinetan-
hdngare) i styrelsen som formellt ansvarade for konkursen. |
samband med tillsdttningen av en ny ledning i Malmdskolan ut-
vecklades en férandringsprocess med anpassning till den stats-
kommunala skolan och beslut om ny pedagogisk plattform utga-
ende fran Reggio Emiliapedagogiken. | bada fallen fanns explicita
socialistiska sympatier och slaktband bland dem som genomdrev

85 For vilken jag och Marianne Aurell-Hellstrom ansvarade.
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forandringarna. Den bildningshumanistiskt grundade pedagogiska
verksamhet som Skolverket godkant for tva kulturskolor upp-
hérde. Kulturpedagogiken ersattes av andra (reform)pedagogiskt
inriktade modeller.

Aren 1995-1999 anstkte SMD upprepade ganger hos Skolverket
om godkannande for att starta ytterligare fristaende kulturpeda-
gogiska skolor. Samtliga ansékningar avslogs. De tva férsta god-
kanda ansdkningarna, som gjordes fore 1994, utgick fran Lgr
80.

Efter den nya laroplanens (Lpo 94) inférande avslogs samtliga
SMD:s ansdkningar, bl.a. med hanvisning till férmodade risker for
kommande verksamheters varaktighet och stabilitet.86Kraven for
godkdnnande tycktes o6ka i samband med 90-talets skolrevision.
Harigenom befaste staten sitt inflytande dver skolornas art.

1996, tog Stiftelsen Nordvastra Skane ett initiativ med utlysan-
det av en s.k. internationell skoltavling, Skola 21, morgondagens
skola.

Under lang tid har vi kunnat se hur omviérlden férandras
samtidigt som skolan i mycket ar sig lik. Manga har nya idéer
om hur dagens och framtidens skola skulle kunna utformas.
Nagra fa har kunnat forverkliga sina idéer, men vi tror att
det finns manga fler uppslag och idéer bland manniskor oav-
sett var i varlden de lever och verkar. Det ar alla dessa idéer
vi vill ta tillvara (”Skola 21”. HTTP:/mila.landskrona.se).

Deltagarna, daribland jag, var anonyma, till efter juryns beslut
om vinnare. Samtliga vinnarkoncept hade reformpedagogik som
minsta gemensamma namnare (konstpedagogik, Montessoripe-
dagogik, Freinetpedagogik, bildningshumanism).

86 SMD:s projekterade Skola 21, kunde inte starta.
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Tavlingens vinnare, bestod av ett koncept beslaktat med konst-
pedagogik, Self-Confidence Through Self-Expression (Vedilago,
1998). Mitt bidrag; Kulturpedagogik-aktivitetspedagogik upp-
marksammades och prisbelénades (Hellstrom, 1999). Vinnarna
forespeglades mojligheten att omsitta sina férslag i praktik. Ar
2000 var forstaprisvinnaren fortfarande inte involverad pa den
statskommunala skolans arena, trots att tavlingens arrangorer
hade forankring bl.a. i nio kommuner och bland naringslivets f6-
retradare.

Mot bakgrund av Skola 21-tavlingen kontaktade jag anyo®’ ut-
vecklingsansvariga denna gang i Malmé och Lund (Hellstrom,
1998).88 Skrivelsen innehdll forslag till kommunikation kring en
(prisbeldnt) projektidé; - ett forsék till innovation fér utveckling
av skolans inre arbete, grundat pa bildning - konst och vetenskap
- verkskapande. Bl.a. hanvisades till betankandet Skola for bild-
ning: Att skapa en skola for alla, dar bildningsarbetet dr huvud-
sak &dr ingen antikvarisk uppgift. En sadan skola har aldrig funnits
(SOU 1992:94). Av drygt tjugo skrivelser besvarades en (man
bad att fa aterkomma - vilket inte skedde).8?

87 23 maj 1991 tillskrev jag atta skolchefer i Sydvastra Skane. Av skrivelsen
framgick onskemal om dialog. Bl.a. hdnvisades till 1946 ars skolkommission;
Demokratins skola maste vara en miljé for barnens fria vaxt och den expli-
cita hanvisningen till aktivitetspedagogik fran 1948; Arbetsskolemetoder,
laborativa metoder, aktivitetspedagogik kommer pa vissa hall till anvénd-
ning. Denna utveckling bér av samhdllet systematiskt understédjas (SOU
1948:27, s. 5). Jag annonserade intresse att dels inga i larar-arbetslag och
dar bidra med kunskaper och erfarenheter i det vardagliga skolarbetet, i den
statskommunala skolan, dels fa kontakt fér diskussion om reformpedagogik
och skolutveckling. Ett decennium senare var sju av atta skrivelser fortfa-
rande obesvarade, en ledde till ett en resultatlos audiens.

88 Skrivelse 1998-06-03 till utvecklingsansvariga i samtliga 20 kommunde-
lar i Lund och Malmé m.fl.

8 Dokumentation i eget arkiv.
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Ett sista exempel inom exkursen gav en bild av mdtet mellan mig
som bildningshumanistisk larare med svensk, icke-statlig lararut-
bildning och en statskommunal arbetsgivare i ett s.k. decentrali-
serat skolsystem under socialdemokratisk ledning.

| juni 2000 sokte jag en utannonserad tillsvidareanstallning som
klasslarare (det radde stor brist pa larare till hosten). Rektor er-
bjod skriftligen tva terminers vikariat. Jag accepterade att vika-
riera en termin, i stallet for tillsvidare anstallning, i avvaktan pa
att formaliteterna kring den sokta tjansten skulle 16sas. | decem-
ber efter patryckningar fran foraldrar, erbjods jag, utan garan-
tier, fem (!) terminers vikariat for att félja klassen t.o.m. skolar
sex. Den politiska sekreteraren meddelade skriftligen att det alag
stadsdelen att anstélla larare. Efter den avtalade terminen upp-
repade jag skriftligen min tjansteansdkan fran juni. | januari sva-
rade t.f. stadsdelschefen tillika personalchefen, skriftligen, att
forutsattningarna for tillsvidareanstallning inte andrats. Personal-
chefen menade att stadsdelen inte férfogar éver egna riktlinjer
att besluta om anstaéllning av ldrare med annan utbildning &n la-
rareutbildning, [eller] med ”fel” stadieutbildning - -. Man avsag
avvakta kommunens beslut om att ev. utse en grupp med ar-
betsgivare- och fackliga representanter, for att se éver behorig-
hetsproblematiken. Personalchefen l|at meddela att en grupp
eventuellt skulle bildas och fatta beslut senare.

Arbetsgivaren visade med detta exempel tva olika uppfattningar
om anstallningsproceduren, den ena instansen (centrala) hanvi-
sar till den andra (kommundelen) och omvént.

Oavsett behorighet eller inte gallde fragan tillsvidareanstallning
eller inte. Annonsens formulering®® medgav tva mojliga besluts-
grunder; a) behdrighet och b) ldmplighet.

% Enligt annonsen forutsattes Larareutbildning 1-7 eller annan likvérdig ut-
bildning. Varaktighet tills vidare.
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Den som inte ar behdrig far anda anstéllas utan tidsbegransning,
om det saknas behoriga sékande och om det finns sarskilda skal
samt om den sdkande har motsvarande kompetens for den
undervisning som anstallningen avser och det...

...dessutom finns skdl att anta att den sdkande ar lampad
att skota undervisningen. (Lag 1999:887).

Rektor yttrade sig upprepade ganger positivt om min lamplighet
som larare.?’ Trots detta genomférde kommunen inte lararan-
stallningen i enlighet med sin egen annons.

| april 2001 sokte jag pa nytt tjanst efter en likalydande annons
som aret fore (for att fullfélja det paborjade arbetet med ele-
verna). Efter tva manader fick jag muntligen avslag efter, beslut
péa hégsta nivd. Anyo ombads jag vikariera och tillsindes férord-
nande som vikarie.®> Nagon grupp for att l6sa formaliteterna
kring lararanstallningar hade inte tillsatts annu efter ett ar.

Kommentar:

Under narmare tva decennier sokte jag arbetskontakt med den
statskommunala skolan. Utgangspunkten var att nyttiggora re-
formpedagogik i den statskommunala skolan.

Med exkuren visade jag tre exempel pa fenomen i méten mellan
den forharskande skolkulturen och mig som féretradare for re-
formpedagogik. Redovisningen av dessa fenomen infogas i den
presenterade diskursen och underbygger tolkningar och reflekt-
ioner i kapitel 8.

9" Fragan om behorighet hade provats och godkdnts av lanskolnamnden i
Kopparbergslan 1989.

92 Vid denna tidpunkt hade jag varvats till lararutbildningen och tackade nej
till vikariat utan framtidsperspektiv.
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DEL 3: TOLKNINGAR - REFLEKTIONER

| del 3 tolkas och diskuteras den statskommunala skolans mote
med reformpedagogik med utgangspunkt fran de rekonstrukt-
ioner som redovisats i del 2.

| kapitlet sammanfors rekonstruktionerna i de tre perspektiven

och formas till en bild av den statskommunala skolans mote med
reformpedagogik i Barnets arhundrade.
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Kapitel 8: TOLKNING

Inledning

| avhandlingen fokuseras pa motet mellan reformpedagogik och
den statskommunala skolan, speciellt pa grundskolenivan. Motet
skildras ur tre perspektiv; vidvinkel-, portratt- och narbildsper-
spektiv. Valet av design utgar fran en hemeneutisk-kritisk ansats
for tolkning av det fokuserade motet. Genom att sdka olika per-
spektiv avses att tacka in ett falt till bredd och djup.

| det foljande kapitlet presenteras tolkningar av och reflektioner
over de fenomen som framtratt i de tre perspektiven. Olika bil-
der jamkas samman mot en tolkningshorisont med avsikt att
astadkomma férstaelse for och bidra till vetande kring bildning-
ens forutsattningar sa som dessa framtrader i motet mellan den
statskommunala skolan och reformpedagogiken. Tolkningarna
har utforts med utgangspunkt fran Gadamers tolkningsfilosofi,
Habermas kommunikativa handlande med kritiska teori och bild-
ningshumanismens tregreningskoncept.

| ett forsta avsnitt, Barnets arhundrade, reflekteras over att ett
sekel av visioner om en Skola for bildning existerat samtidigt
med en strdvan mot enhetlighet. | det foljande avsnittet om Tre
reformpedagogiska traditioner presenteras tolkningen att vision-
en om reformerad skola och bildning framférallt kannetecknas av
en starkt antropocentrisk inriktning. | det tredje avsnittet Skol-
forsok reflekterar jag over forsok att inféra waldorfpedagogik i
grundskolan. | fjarde avsnittet behandlas Métet mellan reformpe-
dagogikens visioner och den statskommunala skolan. Avslut-
ningsvis diskuteras dessa méten utifran teorin om kommunikativt
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handlande och i férhallande till tregreningskonceptet frihet, jam-
likhet och broderskap.
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8.1 Barnets arhundrade

8.1.1 Paradigmskiften

Handelseutvecklingen under 1900-talet kdnnetecknas av en for-
andring fran en kulturreproducerande mot en bade reproduce-
rande och producerande skola. (Carlgren & Marton, 2000). Ellen
Key presenterade aret 1900 sin drémskola, visioner for framti-
dens skola. Hennes engagemang kom att paverka bildningens ut-
veckling i reformpedagogisk riktning i Europa under det féljande
seklet. Ellen Key hade genom sin biografi tillagnat sig kulturhisto-
riska perspektiv och lankade dessa till nutiden. Féljaktligen fanns
inslag i reformpedagogiken med rotter i klassiska pedagogiska
forestallningar.

Pa torget i antikens Athen undervisade sofisterna. De var kritiska
oberoende eller fristaende larare som samlade intresserade kring
sig. Som oberoende vishetslarare uppfattades de inte sallan som
kontroversiella och riskerade att komma i konflikt med de etable-
rade, med stadens styrande, med makten.

Analog med denna situation ar den dar reformivrare som t.ex.
Ellen Key framtrader och utmanar etablissemanget. Sadana upp-
vackande moten (provokationer) och nya perspektiv (kritiska
forhallningssatt) utvecklades som konflikt och samspel mellan
reformpedagogiska visiondrer och den statskommunala skolan
under 1900-talet.

Vid en omrostning bland de fria Athenarna domdes Sokrates till
doéden genom att tdomma giftbagaren (399 f.Kr.) - anklagad foér
att forleda ungdomen. Inte sallan kritiserades reformpedagogi-
kens anh@ngare av maktens innehavare, de etablerade. Jamforel-
sen med Sokrates ma vara dverdriven, men med anledning av
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den kritik som drabbade Ellen Key lamnade hon landet under
nagra ar - och efter manga ar i Sverige flyttade Elsa Kohler ater
till det nazistiska Osterrike. Det var férenat med problem att
vara reformpedagog aven i Sverige.

Reformpedagogikens visioner i dess olika uttrycksformer paver-
kades som sagt av klassiska ideal och av kulturella utvecklings-
processer runt sekelskiftet. Bildningsansatserna vid sekelskiftet
tycktes félja en utvecklingsvdg i riktning fran en arkaisk hierar-
kisk grupporienterad struktur i riktning mot individualisering, dvs.
mot den kulturella situation ur vilken vasterlandets demokratiska
forestallningsvarld bérjade framtrada.

De organisationsmodeller enligt vilka samhallsnyttiga verksam-
heter som industri, krigsmakt, fangelser och skolor byggts upp
vackte motreaktioner och kritik. Situationen med en reaktion
mot skolor efter industrialismens arbetsprinciper. Aterknytandet
till klassiska ideal och visionen om en framtidens skola kan foren-
klat skisseras med hjdlp av Selanders beskrivning av tre bilder av
skolverksamhet.

Selander (1992) presenterade sin beskrivning i ett bidrag i an-
slutning till folkskolans 150 ars jubileum. Skolhistorien kan, enligt
Selander, grovt indelas i tre idealtypiska bilder. Han hanvisar in-
ledningsvis till antikens agora, torget, darefter till industrial-
ismens panopticon-skola®® och slutligen till visionen om laborato-
rieskolan. Forsta bilden visar filosofernas, vishetslararnas och so-
fisternas Athen.

Till torget kommer de som anser sig ha tid eller rad att ga
dit och utbyta varor eller som i det har fallet, information
och kunskap. Torget ar till for alla fria manniskor, och det

9% Jfr. Benthams inspektionshus, fangelset the panopticon (Andersen,
1999, s. 352).
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kan anses som en typisk bild fér undervisningen i de klas-
siska grekiska statsstaterna, inte minst i Athen. Till torget
kom mastare och larjungar for att diskutera, prova stand-
punkter, for att undervisa och for att forsvara eller utveckla
sitt tédnkande. Undervisningen skedde i form av samtal, det
talade och det lyssnade ordet var de centrala hjalpmedlen
(Selander, 1992, s. 104).

Torget som en plats for bildning, ersattes, enligt Selanders dis-
kussion, av industrialismens faktafokusering i massutspisningens
skola, panopticon (jfr. Andrén m.fl. kap. 5.1.1).

Det kravdes kontroll och disciplin, och "panoptikum" svarar
som bild battre mot denna sorts villkor. Idén med ett panop-
tikum tillkom da fangelser av en ny typ tillskapades, en
byggnad som tillat en vakt i centrum att ha optimal uppsikt
over flera hundra enskilda celler. Katederundervisningen i
klassrummet med lararen som central organisatér och dver-
vakare kan i stora stycken beskrivas som ett "undervisning-
ens panoptikum" (a.a. s. 105).

Liknelsen med féngelser ar krass men tycks inte sakna relevans
dven fér manga av dagens skolelever (Lindahl & Oqvist, KRUT
2/1996). Med en hastig blick pa offentliga verksamheters orga-
nisation framkommer slaende likheter med skolans struktur. En
hierarkisk organisationsprincip delas med kvalitativt olika verk-
samheter med skilda uppgifter i samhallet (t. ex. har t.o.m. en
sadan verksamhet som fralsningsarmén organiserats efter militar
forebild).

Tredje idealtypen, som Selander kallar for laboratoriet, ar ett

framtidsperspektiv. Begreppet synes anknyta till begreppet akti-
vitet.
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Den tredje idealtypen ska vi kalla "laboratoriet” platsen dar
man gor experiment, testar idéer, sdker ny information och
kanske t o0 m reviderar sina invanda modeller. Laboratoriet
betyder inte har kemilabbet eller nagot liknande. Nej, det ar
sjalva idén for experimentellt och problemlésande arbete -
vilket i skolan kan ske inom alla amnen. Idag ar ocksa sjdlva
informationsméngden sa stor och odverblickbar, att den helt
enkelt inte ryms inom ramen foér laroboken, inte ens i det
omstopta och reducerade skick som ar gangse fér manga
samtida larobocker. Den snuttifierade laroboken blir me-
ningslos.

Kontrollen av skolan forflyttas fran dvervakning till test och
prov, undervisningen regleras i efterhand. Darmed majliggors
olika metodiska och andra l6sningar vid sjalva undervisnings-
tillfallet. Lararen blir (ater) pedagog - den som leder eleven
och visar vagen. Lararens uppgift blir att stimulera via berat-
telser och att utveckla elevernas tankande och flexibilitet
som att stélla vettiga och avpassade problem till elevernas
forfogande, att genom sitt eget arbete visa en modell for
kunskaps-sokning och kunskaps-bearbetning. Lararens pro-
fessionella sjalvforstaelse andras, och i undervisningen far
olika slags pedagogiska texter och andra informationskallor
overta den roll som den enskilda - och ofta nog allenara-
dande - laroboken tidigare hade (a.a. s. 106).

Bilderna, de tre idealtyperna, visar stationer langs bildningens
utvecklingsvag fran antiken till 1900-talet. Reformpedagogiken
kan dels tolkas som ett visiondrt aterknytande till antiken dels
tolkas som ett ny- och omskapande riktat mot framtiden, i linje
med laboratorieskolan som idealtyp.
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Undervisning enligt Bell-Lancaster-metoden®* leddes av en enda
larare. Eleverna var inte uppdelade i klasser eller arskurser utan
bildade en enhet med ibland flera hundra elever. Huvudprincipen
var att dldre och kunniga elever, s.k. monitdrer, fick undervisa
yngre kamrater i sma grupper, allt planerat och lett av lararen.
Monetorernas kunskapsférmedlande i panopticonskolan och re-
formpedagogiska visioner om individens aktiva erfarenhetsgrun-
dade larande bestar av tva olika bildningsparadigm. Visionerna
om den bildande skolan, med Selanders begrepp, laboratoriesko-
lan, aktualiserades ater i slutet av arhundradet bl.a. genom en
nyutgava av den sekelgamla boken Barnets arhundrade (Staf-
seng, 1996) och referenser till Ellen Key i det statliga betankan-
det Skola for bildning (SOU 1992:94).

Framvaxten av en skola fér massutbildning i samhallsnyttans
tjanst ledde till krav pa kontroll. Denna utveckling kom i konflikt
med bildningens krav pa frihet och utrymme for personlighetsut-
veckling och intentionellt skapande. | detta avseende kan re-
formpedagogikens rendssans betraktas som del i ett begynnande
paradigmskifte for skolan.

8.1.2 Reformarbetet

De visioner Ellen Key foretrddde omfattades av manga och olika
personligheter och blev en utgangspunkt for den heterogen tan-
kestrom kallad reformpedagogik (jfr. kap. 1.4).

Den europeiska kulturhistorien med bidrag fran bl.a. Rousseau,
Goethe, Schiller, Humboldt, Kant, Hegel fram till Husserl lade

9 | Sverige inférdes metoden pa 1820-talet och kallades vanligen véxelun-
dervisning. Formellt avskaffades den genom ett regeringsdekret till domka-
pitlen 1864, enligt vilket folkskolans elever i gorligaste man borde indelas i
klasser och direktundervisas av larare (Kalla: NE).

235



grunden till forestéallningar om bildning som kom till uttryck hos
bl.a. Ellen Key, Elsa Kéhler, Rudolf Steiner och inte att férgldomma
alla de samtidiga och senare reformpedagogiska innovatérerna i
Europa, Ryssland och USA. Det handlar om en tankestrom med
manga kallor och bifloden. Dessa forestéllningar rymmer kritik
mot de positivistiska och materialistiska varden som till stor del
format 18- och 1900-talen och som bidrog till formandet av
skolsystem efter industrins, krigsmaktens och féngelsernas or-
ganisationsmodeller.

1900-talet inleddes med visionen om en skola utgaende fran in-
dividen och dennes multipla formagor. De reformpedagogiska
visionerna, utgaende fran Pddagogik vom Kinde aus, kan ses som
ett uttryck for den utvecklingsoptimism som praglade tiden. Re-
formpedagogiken kan i ordets verkliga bemarkelse tolkas som en
pedagogikens renassans. Med reformpedagogiken aterknots till
historien. Gamla fdrestallningar fick nytt liv i synnerhet nar de
sammanfdrdes med de gryende samhalls- och beteendevetensa-
kerna. Fran denna tid stammar kultur- och konstpedagogiska fo-
restallningar. Reformpedagogiken bidrog till bildningsvisionernas
aterkomst och fortlevnad.

De tva varldskrigen utgjorde ett tydligt avbrott i denna utveckl-
ingstrend. Liberalerna fokuserade frihetsaspekterna inom re-
formpedagogiken. Visionernas kommunitaristiska ansatser fran
sekelskiftet, med tyngdpunkten i solidaritetskanslor och jamlik-
hetskrav anammades sarkilt val av socialdemokratin, men aven
av svart-bruna politiska grupper. Uppdelade i enlighet med de
politiska blocken fortlevde véasentliga delar av reformpedagogi-
kens visioner.

Reformpedagogiska visioner kom under historiens lopp till ut-
tryck i den statskommunala skolans maldokument. Reformpeda-
gogikens knytningar till de tva dominerande politiska blocken ger
anledning att formoda malkonflikter. Efterkrigstidens skolutveckl-
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ing kdnnetecknades av skapandet av den s.k. enhetsskolan (en-
hetliga skolan) med dess fortsattning grundskolan (grunden foér
livslangt larande).

Som i politiska sammanhang ar kompromisser det mdjligas vag.
De kommunitaristiska forestéallningarna kom i konflikt med de li-
berala vardena. 90-talets skolrevision kan ses som dnnu en kom-
promiss mellan de politiska blockens skolpolitiska vardegrunder.

Fram till 90-talet fanns ett dominerande skolsystem, den ge-
mensamma skolan, en-skola-for-alla. Med skolrevisionen aktuali-
serades en bildningsdiskussion som radikalt férédndrade det
gamla skolmoénstret. Olika skolhuvudman medgavs jamlika eko-
nomiska skattebidrag. | stallet for en-skola-for-alla, kunde man
borja tala om en-skola-for-var-och-en som leder vidare till skolor-
for-alla. Arenan Oppnades for ett nytt monster, ett fler-skol-
system som grund for ett mangkulturellt samhalle for bildnings-
processer, en arena at Skola for bildning. Revisionen blev i reali-
teten borjan till en forandring pa systemniva. Men kravet pa art-
likhet bibehdlls.

Med den har skisserade utvecklingen aktualiseras innebérden av
skollagens begrepp art. Bildningsbegreppet sa som det anvands i
avhandlingen tycks inte kompatibelt med idén om den artlika
skolan. | enlighet med tregreningskonceptet (jfr. kap. 3.5) bor
frinetsprincipen galla for kulturproduktion och bildning.

8.1.3 Reformpedagogiska visioner och pedagogiska
praktiker

Under 70-talets borgerliga regeringsar kom nya initiativ i friskole-
fragan. Socialdemokraterna fullfoljde ansatsen som Overgick i
90-talets skolrevision. Socialdemokratin tycktes darmed om-
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prova Edenmandoktrinen, som ersattes av Persondoktrinen (90-
talets skolrevision). Skolrevisionen omfattade primart organisat-
ionen (kommunerna dvertog statens verksamhetsansvar som ett
led i decentraliseringsstravandet).

Organisatoriskt innebar decentraliseringen att Skolverket ersatte
Skoléverstyrelsen och Lanskolndmnderna som statens administ-
rativa organ. Den juridiska makten for skolans kvalitativa innehall,
dess art, blev kvar hos staten. Den ekonomiska makten flyttades
till kommunerna. Skollagens formulering om det generella kravet
pa artlikhet i skolan kvarstod och kom &dven att omfatta fri-
staende skolor. Statens maktutévande genom regelstyrning (un-
der Skoloverstyrelsens tid), andrades till dito genom malstyrning
(under Skolverkets tillsyn).

Solidaritet med helheten (kommunitarismens och samhallsnyt-
tans logik) 6verordnades frihet-under-ansvar (individualismens
och personlighetsutvecklingens logik). Sett ur aktérsperspekti-
vet? styrdes skolan av utomstaende, dvs. indirekt av valjarna
med representativ demokrati, genom sina valda ombud, en pro-
blemfylld styrning utan professionell grund och utférandeansvar.
Avstandet mellan beslutsfattare (staten) och verkstallare (an-
svariga kommuner) o6kade. Skolans aktoérer forblev utan frihet-
under-ansvar.

| vidvinkelperspektivet framkom att de reformpedagogiska vis-
ionerna fran 1900-talets boérjan genom aren fick allt storre gen-
klang i den offentliga retoriken. Skolverkets utvarderingar i slutet
av arhundradet (med fokus pa reformpedagogiska varden) vi-
sade bristande maluppfyllelse. Skolverksamheten ledde inte till
Onskade kunskapsmassiga och sociala resultat, bl.a. 6kade oron i
skolorna.®®

95 Larare, elever och foraldrar.
% 58 % av eleverna och 82% av ldrarna instammer i pastaendet att det ar
lugn och arbetsro i skolan. 62% av eleverna vill ha mer ordning och reda i
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Genom en serie utvarderingar av den statskommunala skolan
framtradde bilden av en skola med uppenbara problem (Skolver-
ket, 1993, 1993b, 1995, 1996, 1998a, 1999, 1999b, 2000c,
2000d). Skolverkets rapporter visade att de kultur-forvarvande
krafterna medgavs begransat handlingsutrymme (Fig. 1). Motet
mellan reformpedagogiska visioner och den statskommunala sko-
lan gav inte Onskade resultat. Det strategiska handlandet gyn-
nade inte bildningsprocesser.

Den sambhalleliga verkningshistorien dominerades under 1900-
talet av maktkampen mellan kommunitarism och liberalism (i
olika schatteringar). Olika intressegrupper, politiska, ekonomiska,
religibsa etc. gav stod at samhallsnyttans, andra at egenintres-
sets princip.

Med 90-talets skolrevision och ratten till bidrag for fristaende
skolor 6kade antalet s.k. fristaende skolor. Detta visade att det
fanns intresse for fristaende skolor bland familjer med skolplik-
tiga barn. Det sédger dock inget om relationen till reformpedago-
gik, utanfor eller inom den statskommunala skolan. Bristen pa
diskussion om skolans kvalitativa innehall, det inre arbetet, dess
art, samman med den problembild Skolverkets utvarderingar gav,
leder till tolkningen att fristaende skolor inte ges utrymme som
fornyare av didaktiken. Man kan anta att foéraldrar i viss ut-
strackning valjer fristaende skolor pa grund av kritik mot den
statskommunala skolan, bland vilka nagra har intresse for re-
formpedagogik. Aven om fristaende skolor formellt konkurerar
med den statskommunala skolan saknar de den stabilitet (las:
rigiditet) den systemintegrerade statskommunala skolan har. Fri-
staende skolor kan t.ex. ga i konkurs i motsats till den stats-

skolan. 22% av eleverna instammer i att det forekommer vald och rasism,
14% i att mobbing ar ett stort problem, en 6kning med 6% sedan 1994.
Trivseln har minskat med 5% sedan 1994. Kalla: Attityder till skolan 2000.
Skolverket.
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kommunala skolan. Tolkningarna visar bristande kommunikativt
handlande bade om statskommunala och fristaende skolor.

Mojligheterna till férandrings- och utvecklingsarbete styrs genom
skollagen och mal-kontroll-styrning utifran kravet pa artlikhet. Sa
lange fristaende och statskommunala skolor i jamlikhetshanse-
ende motsvarar varandra, dvs. till art och niva ar lika (pa den
statskommunala skolans villkor) begransas mojligheten att ge-
nomféra reformpedagogiskt férandrings- och utvecklingsarbete.
Tolkningen av artbegreppet begransar svangrummet och svaj-
ningsutrymmet. Skola for bildning forblev en vision.
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8.2 Tre reformpedagogiska traditioner

8.2.1 Likhet och olikhet

Portrattperspektivet begransades i avhandlingen till bilder av tre
reformpedagogiska traditioner: Ellen Keys Framtidens skola, Elsa
Kéhlers Aktivitetspedagogik och Rudolf Steiners Bildningshuman-
istiska waldorfpedagogik. Utmarkande var deras inbérdes olika
forhallningssatt till den statskommunala skolan. Ellen Key beto-
nade ar 1900 att hennes visioner skulle betraktas som drommar
for framtidens skolor. Elsa Kéhler sékte sig till ett geografisk om-
rade, Sverige och Norge, vars politik hon antog kunde ge méjliga
forutsattningar for skolverksamhet enligt Aktivitetspedagogiska
principer. Rudolf Steiner utvecklade redan i slutet av 1800-talet
en epistemologiskt grundad filosofi, en kulturvetenskaplig peda-
gogisk vision som anknot till sekelskiftets utveckling i Centraleu-
ropa nar det galler filosofi, pedagogik och naturvetenskap.

Under 20-talet pagick den interkontinentala expansionen av pro-
gressiv pedagogik (USA) samtidigt med utvecklingen av reform-
pedagogik (Europa). Markesaret 1919 startade Rudolf Steiner
den bildningshumanistiskt grundade waldorfpedagogiska skolan i
Stuttgart i Tyskland, dvs. samtidigt med skolreformen i Wien i
Osterrike (med deltagande av bl.a. Elsa Kéhler) och med det po-
litiska beslutet om den Svenska folkskolans undervisningsplan
(efter kritik av Ellen Key).

Ellen Keys visioner, bl.a. paverkade av Rousseau, Goethe och vi-
dare bakat i tiden till Sokrates kom att genomtranga skolutvis-
ionerna. Hennes betydelse fér reformpedagogikens framvaxt ar
val omvittnad. Ellen Keys visioner fortlever i texter anda till i dag
och har pa ett variationsrikt satt lamnat spar i skolhistorien.
Manga utover Elsa Koéhler och Rudolf Steiner laste hennes texter.
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Elsa Kohler lamnade med sin bok Aktivitetspedagogik en doku-
mentation byggd pa praktisk erfarenhet. Hennes bok hade otu-
ren att presenteras for allmanheten under en tid (1936) da tysk-
relaterad kultur misskrediterades genom nazismen. | sin bok Ak-
tivitetspedagogik aktualiserade Elsa Kohler ett centralt didak-
tiskt omrade fangat i begreppsparet kultur-férmedling och kul-
tur-forvarv. En handfull larare anammade hennes pedagogiska
principer.%” | boken Vart arbetsséatt understryker Ester Hermans-
son lararpersonlighetens betydelse for aktivitetspedagogiken och
dess mojligheter att tillampas i den svenska skolan.

Rudolf Steiners bildningshumanistiska waldorfpedagogik kom att
marginaliseras genom den forharskande skolpolitiken.

Ellen Keys samhillrelaterade uppfattningar om framtidens skola
utgick fran ett social-demokratiskt-liberalt perspektiv. Den skilde
sig fran de andra tva portratten genom sin visiondra karaktar.
Elsa Kohler och Rudolf Steiner hade bada sina samhallsfilosofiska
rotter i den vaxande social-demokratin. Skillnaden mellan deras
perspektiv bestod i relationen till den statskommunala skolan,
bl.a. synen pa, eller toleransen for, statens grad av inblandning i
och ansvar for bildningen. Elsa Kéhler dnskade att verka i en en-
hetsskola i ett social-demokratiskt samhallssystem (jfr. 20-talets
skolreform i Wien). Rudolf Steiners samhallssyn och skola pre-
senterades som en enhetsskola bestaende av lararrepubliker,
sjalvstyrande skolor, i ett frihetligt social-demokratiskt stats-
skick i enlighet med tregreningskonceptet. Gemensamma karak-
teristika for de tre reformpedagogiska riktningarna var referen-
ser till antikens bildningsoptimism och den vid tiden aktuella ut-
vecklingen inom psykologin.

9 Karlsson (1998) kallade anhangarna och efterféljarna for Kéhlergruppen.
Denna bestod av Karl Falk, Max Glanzelius, Annie Hammarstrand, Ester Her-
mansson och Elsa Skaringer-Larsson
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Ellen Keys reformpedagogiska visioner inbegrep subjektens (ele-
ver och larare) férmaga till egen aktivitet och socialt grundade
handlingar riktade mot nagot.%® Elsa Kbhlers pedagogiska princi-
per om Aktivitetspedagogik syntetiserar olika reformpedagogiska
ansatser som gav henne anledning att nyansera begreppet
Schaffensunterricht och markera skillnaden mellan arbetsskola
och aktivitetspedagogik (jfr. kap. 6.2). Rudolf Steiner utvecklade
i en rad skrifter och féredragserier socialfilosofiska, epistemolo-
giska och didaktiska teorier, tillampade i waldorfskolorna.

Reformpedagogiken bestod implicit av de tva aspekterna indi-
vidualism (liberalism) och gemenskapsbildning (kommunitarism).
Den historiska utvecklingen mot nationell socialism i olika former
bade i Sverige och internationellt utgjorde hinder for individuali-
seringsstravan. De gemenskapsbildande inslagen i reformpeda-
gogiken ersattes av politiska diktaturers tvang (Bretter, 1948).
Olika aspekter av reformpedagogiken blev féremal foér politiska
intressen, men inte konceptet i sin helhet. Dominerande kommu-
nitaristiska, politisk-etiska normer, system, makt, kom att be-
harska skolutvecklingen i allmanhet och Aktivitetspedagogiken i
synnerhet. Vissa aspekter av reformpedagogik togs i diktaturer-
nas tjanst. Man kan har tala om bildningens politisering.

Rudolf Steinerpedagogik, bildningshumanism-waldorfpedagogik,
kom genom sitt stdd i den s.k. antroposofiska rorelsen att éver-
leva under drygt atta decennier. Kidnnetecknade for bildnings-
humanismen-waldorfpedagogikens visioner ar relationen till Go-
etheanismens fenomenologi och férankring i en explicit tregre-
nad samhallsfilosofi. Waldorfpedagogiken kom till uttryck i prak-
tiken med boérjan 1919, tre decennier efter epistemologins (jfr.
kap. 6.3.2) tillkomst. Utformningen av praktiken paverkades av
andra i tiden aktiva reformpedagogiska och progressiva ansatser.

% Jfr. Husserls begrepp intentionalitet (jfr. kap. 3.1).
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8.2.2 Padagogik vom Kinde aus.

| portrattperspektivet aterges tre bilder relaterade till reformpe-
dagogiken. Reformpedagogiken, uttryckt genom de tre portrat-
ten, kannetecknas av en gemensam namnare i det paradigma-
tiska begreppet Pddagogik vom Kinde aus. Portrattperspektivet
visar, mot bakgrund av vidvinkelperspektivet, problem som re-
formpedagogiska bildningsvisioner moter i relationen till det
samhalleligt dominerande skolsystemet. Tolkningar av de re-
formpedagogiska portratten understédda av tolkningar i vidvin-
kelperspektivet ger stod for uppfattningen om skolan som ett
systemintegrerat, dvs. av systemet dominerat, kulturellt falt.
Inom detta falt gynnades kultur-formedlande (reproducerande)
pedagogik och styrning forst genom regler och sedan genom
vaxling av mal till verksamhet (Fig. 1, kap. 2.3).

Ellen Keys skolvision forblev en dréomskola. | samband med 90-
talets skolrevision kom hennes vision att paverka retoriken kring
skolans kvalitet, speciellt i samband med laroplansrevisionen
Skola for bildning (SOU 1992:94). Skolforsoken utgaende fran
Elsa Kbhlers Aktivitetspedagogik kom, som sagt, genom kriget
att forlora sin legitimitet. Med Elsa Kohlers aterresa till Wien i
slutet av 30-talet férsvagades och upphdrde Aktivitetspedago-
giken som pedagogisk praktik i den svenska statskommunala
skolan. Rudolf Steiners epistemologi utgaende fran den kontinen-
tala kulturvetskapen (GeisteswiRenschaft) fick genom sina sam-
hallrelaterade verksamheter anklang i vissa kulturkretsar. De mel-
laneuropeiska tankestrommarna gynnade utvecklandet av bild-
ningshumanismen fram till dess praktiska utformande i waldorf-
skolorna.

Den etiskt-moraliskt grundade fragan galler om idén om den
statskommunala skolan gar att férena med reformpedagogikens
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pluralistiska ansatser for barnens fria vaxt, Pddagogik vom Kinde
aus (jfr. kap. 5.2). Har dessa olika uppfattningar plats i en-skola-
for-alla (enhetlig skola) eller behdvs olika bildningsarenor 6ppna
for alla? Tillspetsat galler fragan dikotomin samhillsnytta vs.
personlighetsutveckling. Statens kommunitaristiska krav pa indi-
viden stalls mot individens ratt till individuell utveckling i gemen-
skap, till bildningsprocesser i Humboldts mening, det som /eder
till en individualitet eller personlighet som bestdammer sig sjalv
och med sin idealitet och unicitet berikar méanskligheten (jfr. kap.
2. von Hentig, 1997, s. 32).

Kommunitarism och liberalism, representerande tva block i politi-
ken, kompromissade i skolpolitiken utan hansyn till bildningens
primat. T.ex. ar de tva senaste ldroplanerna signerade av libera-
lerna. Detta leder till fragan om den gallande skolpolitiken, som
politisk kompromiss. Ar det mojligt att hdvda bildningens frihet
under géllande skollag med dess formulering om samma art och
niva? Mot denna bakgrund kan innebdrden i demokratins skola
diskuteras liksom férutsattningarna for Skola for bildning (jfr.
SOU 1992:94)

1970-talet innebar en reformpedagogikens rendssans. Parallellt
med de svenska statliga skolreformernas utveckling 6kade anta-
let fristaende waldorfskolor i strid med gallande politiska upp-
fattningar. Den rikstdckande statskommunala enhetsskolan och
de fria waldorfskolorna representerade tva skilda utvecklingsva-
gar for grundldggande, allminbildande skola. A ena sidan den
breda, skattefinansierade och a den andra, den fristdende, smala
och privatfinansierade vagen. Konkurrensen mellan dessa skolsy-
stem kdnnetecknades av ojamlikhet. Gemensamt for bada var
20-talets reformpedagogiska visioner.

Nya olagliga fristaende waldorfskolor utmanade och bidrog till

att provocera det statskommunala skolsystemets anhdangare. For
den fristaende bildningshumanistiska waldorfskolan gallde tre-
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greningskonceptet (frihet, jamlikhet och broderskap) som ledde
till 6ppen konflikt med den foérharskande Edenmandoktrinen
(Jamlikhet och broderskap). Samhallets restriktiva politiskt grun-
dade forhallningssatt till bildningshumanismen bidrog sannolikt
till att hdmma waldorfpedagogikens utbredning.

Bildningshumanismen i fristaende waldorfskolor dverlevde decen-
niers utanférskap i blygsam skala och under stora uppoffringar i
form av personligt engagemang i tid och pengar av ldrare och
foraldrar (individuellt och kollektivt).

Den initialt socialdemokratiskt-liberala reformpedagogiken fran
20-talets Wien uppfangades och understdddes av bade social-
demokratiska och liberala krafter i Sverige. Métet mellan reform-
pedagogik i dess olika uppenbarelseformer och den faktiska verk-
ligheten i den statskommunala skolan gav upphov till diskussion-
er av och begriansade effekter pa den pedagogiska praktiken.
Diskussionerna ledde till en asiktspolarisering. | sjalva verket ut-
gar reformpedagogiken, med hinvisning till begreppet Pidagogik
vom Kinde aus, fran rationella stallningstaganden for bildning till
gagn for bade individ och samhille.

Epitetet flum-skola i vulgardebatten drabbade bade waldorfsko-
lorna och den statskommunala skolan. Vad kritikerna hade att
anfora mot reformpedagogiken kan med ratta galla vissa presen-
tationer av visionerna och det faktiska samhalleliga handlandet,
som delvis refererade till dessa visioner.

| denna avhandling har métet mellan reformpedagogiska visioner
och den statskommunala skolan utgjort forskningsobjektet. Som
framgar galler problematiken att astadkomma kultur-férvarv,
oavsett vilka mer specifika visioner det rér sig om. Diskussioner
kring reformpedagogiska visioner och centrala begrepp som
askadande omdémeskraft (jfr. kap. 3.1), forskning i den pedago-
giska situationen (jfr. kap. 6.2.1) och reflekterande praktiker
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med kunskap-i-handling (jfr. kap. 2.6) av namnvard omfattning
har saknats.

8.2.3 Lararollen

Skolans reformbehov sett ur socialdemokratiskt perspektiv kom
till uttryck i 1946 ars skolkommissions betankande. Man menade
att huvudansvaret for skolans utveckling vilade pa lararna. Trots
de explicita visionerna om lararnas ansvar forlorade lararollen
successivt sin auktoritet under 1900-talet.

Utifran ett kritiskt perspektiv tolkas utvecklingen som att de po-
litiskt-administrativa krafterna och marknaden intervenerade (ko-
loniserade) skolans inre arbete och paverkade verksamheten
anda ner till urvalet av laromedel (t.ex. genom IT-satsningen).
Skolans verksamheter, utvecklandet av sprak och kultur paver-
kades och formades av kontrollatgarderna, systemet. Den re-
formpedagogiska lararrollen, bildningslararens, mojliggérarens
gavs begransat utrymme i den statskommunala skolan. Detta har
tolkats som uttryck fér en spdnning mellan vaxling och kultur-
forvarv (Fig. 1). Tolkningen innebér inte en kritik av system som
sadana utan riktas mot den dominerande systemintegrationen. |
sammanhanget kan den konfliktande relationen mellan véxling
och kultur-forvarv tolkas som skillnaden mellan tva skolparadigm,
ett enbart reproducerande (mimesisk undervisningstradition) och
ett bade reproducerande och producerande (jfr. kap. 6.2).

Att utga fran att skolan ska bade producera och reproducera
kunskaper stammer battre med den kunskapsuppfattning
som praglar dagens styrdokument (Carlgren & Marton,
2000, s. 215).
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Systemintegrationen gynnade inte utvecklandet av de reformpe-
dagogiska visionerna i enlighet med skolans maldokument. Vax-
ling, mal-, resultatstyrning och kontroll (system) tycks ha en ne-
gativ inverkan pa utvecklandet av sprak och kultur (livsvéarlden).
Utrymmet foér forskning i den pedagogiska situationen uteblev
(Jfr. kap. 6.2.1), eller kunskapsakten som beroende av helheten
av varseblivning och begrepp gynnades inte (jfr. kap. 6.3.2),
dvs. skolan kunde inte i tillracklig utstrackning astadkomma pro-
duktion (kultur-férvarv).

Huruvida enskilda larare (eller andra) kan eller hade kunnat for-
vantas paverka utvecklingen av skolan betraktar jag som en del
av demokratins problem, dvs. hur man kan férena frihet-under-
ansvar med jamlikhet och solidaritet.

Bildningshumanismens lararroll, mera lik den grundforskande ve-
tenskapsmannens, den skapande konstnarens eller mdjliggoéra-
rens, kan i jamforelse med den statskommunala larartjansteman-
nens verka utmanande, provocerande mot systemet. Ur mina
valda perspektiv framkom problem vid tillskapandet av arenor,
eller rum for bildning, byggande av bildningscentra utgaende fran
bildningshumanistiska varden inom (och utom) den statskommu-
nala skolan.

| enlighet med denna diskussion kraver den reformpedagogiska
|ararrollen fortroende for sin professionalitet. Demokratin forut-
satter respekt for kunskap. Till lararnas profession hor skapande
av kunskap i frihnet-under-ansvar, dvs. att med utgangspunkt i en
(ut)bildning kunna genomféra de mdjliga handlingar som varje
unik situationen fordrar.

| bildningens skola far man sta ut med att det svajar lite - det &r
svajningarna som visar att systemet fungerar (Carlgren & Hor-
ngvist, 1999, s. 91) eller for att trevande finna det ratta, det
fullkomliga arbets- och uttrycksséttet, detta &r uppfostran,
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detta &r bildning! (Key, 1900, s. 88). Dynamiken och risktagan-
det ar en del av det professionella skapandet i bildningsproces-
serna. Bildningens samhallsrelevans ar beroende av mangfalden,
tillgangligheten och dppenheten for det etiskt godtagbara kultur-
forvarvandet.

Statskommunala larare tvingades genom regel- och malstyrning
(mal-kontroll-styrning) i praktiken till strategiskt handlande.
Systemintegreringens verkan, effekten av strategiskt handlande
hos skolans aktoérer, tycks motverka mal-process-styrning, skap-
ande, bildningsgenererande handlingar, kultur-forvarv.

Systemets makt uttrycks i strukturella, ekonomiskt-materiella
ramar (organisation, tilldelning av pengar, maldokument och by-
tesvardet, dvs. skolkunskaper att bytas till betyg som en form
av meritokrati). Skolans handlingsutrymme for bildning, frihet-
under-ansvar, kontrollerades av den politisk-administrativa mak-
ten genom strategiskt handlande via systemet.
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8.3 Skolforsok

Inom vidvinkelperspektivet relaterades reformpedagogiska vis-
ioner till Skolverkets bilder av den statskommunala skolan i slu-
tet av arhundradet, som mal till resultat. Portratten sokte fanga
vissa karakteristiska hos tre olika uttryck for reformpedagogik
Ellen Keys, Elsa Kdhlers och Rudolf Steiners. Med facit i hand fo6-
refaller likartade problem ha moétt Ellen Keys vision om en fram-
tidens skola Elsa Kdhlers Aktivitetspedagogiska initiativ och Ru-
dolf Steiners Waldorfpedagogik.

Till de sammantagna tolkningarna ur vidvinkel- och portrattper-
spektiven fogades narbilder av tre kommunala projekt. Narbilds-
perspektivet fokuserade tre geografiskt atskilda projekt, kallade
Norr, Mitt och Syd, tre kommunala projekt med avsikten att nyt-
tiggora sig bildningshumanistiska erfarenheter, kallade waldorf-i-
statskommunala-skolan.?® Kannetecknande foér projekten var
problemen att astadkomma kommunikation mellan de inblandade
parterna.

Statens dominerande inflytande gallde &ven lararutbildningen.
Som framgar av exkursen (jfr. kap. 7.3.3) ansags inte waldorfla-
rarutbildning i praktiken alltid kompatibel med statslararutbild-
ning. Fram till 90-talets skolrevision anstéalldes ldrarna i den
statskommunala skolan i egenskap av statens tjansteman for
uppdrag i enlighet med mal-kontroll-styrnings principen.'

9 Att beskriva den fristaende waldorfskolrorelsens utvecklingshistoria tillhor
inte syftet for denna avhandling.

100 Utbildningen skall inom varje skolform vara likvardig, varhelst den anord-
nas i landet. Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och fardigheter samt,
i samarbete med hemmen, framja deras harmoniska utveckling till ansvars-
kannande manniskor och samhallsmedlemmar (ur skollagen).
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Vid de fristaende waldorfskolorna (foére 90-talets skolrevision)
lag beslut om maldokument och arbetsgivaransvar hos de sjalv-
forvaltande skolorna (Carlgren, 1981). Lararna anstélldes for
uppdrag som faststallts pa lokal niva, av lararrepubliker i fria
waldorfskolor vars pedagogiska koncept kdnnetecknas av forsk-
ning som syftar till att ge kumulativ kunskap (Ahlstrém, 1977).
For de sjalvstyrande skolorna gallde mal-process-styrning, dvs.
att skapa skiftande pedagogiska situationer genom Pddagogik
vom Kinde aus. Huvudansvaret, bildningsansvaret, frihet-under-
ansvar, vilade pa lararkollegiet, som vid behov och utifran pro-
fessionella motiv, intentionellt och med lokal kunskap kunde ut-
veckla verksamheten.

Den svenska modellen for enhetskola, en-skola-for-alla, som den
utvecklades under 1900-talet skiljer sig fran den reformpedago-
giska (waldorf)skolan nar det galler utrymmet fér mal-process-
styrning. Bade Edenman- och Persondoktrinerna havdar den kol-
lektiva makten och mal-kontroll-styrning av den statskommunala
skolan och i och med 90-talets skolrevision aven av de fri-
staende skolorna (for att garantera likvardighet, artlikhet).

Uppfattningen om staten som huvudansvarig for bildning, bl.a.
med hanvisning till samhallsnyttan delades av kommunitarismen
och liberalismen. Personlighetsutvecklingen underordnades sam-
hallsnyttan i bada fallen (jfr. kap. 1 och 2). Denna uppfattning
bestrids genom bildningshumanismen.

Kampen om bildningens foérutsattningar, t.ex. frihet-under-
ansvar, fordes under manga ar i kulisserna. Under tiden hindrades
svenska familjer-elever i sjuttio ar att fritt valja waldorfpedago-
gik foér sina barn.
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8.3.1 Skolférsok under pagaende skolrevision

90-talets skolrevision innebar en radikal omsvangning av den
svenska skolpolitiken. Fran 50-talet och framat var fristaende
skolor'®! inte sallan synonyma med s.k. alternativa pedagogiker i
allmanhet och fria waldorfskolor i synnerhet. 90-talets skolrevis-
ion innebar, som sagts, radikalt forandrade ekonomiska mdjlig-
heter for fristaende skolor, dock utan mdjlighet till motsvarande
forandringar av det kvalitativa innehallet. Kravet pa artlikhet med
den statskommunala skolan gjordes till forutsattning for godkan-
nande. Med den nuvarande utvecklingskurvan for nybildade fri-
staende skolor tycks andelen fristaende waldorfskolor (metod-
skolor) minska i forhallande till de nytillkommande - med den
statskommunala skolan - artlika fristaende skolorna'®?, dvs. sko-
lor med annan huvudman an stat och kommun och som till art
och niva motsvarar den statskommunala skolan. Som framgar ur
avhandlingen finns problem att tillampa waldorfpedagogik inom
den statskommunala skolan.

En av de visenligaste yttre faktorer som kom att paverka ge-
nomfdrandet av skolfoérsoken var den skolpolitiska utvecklingen
under aren 1983 till 1993. Med friskolelagen 1992 &ndrades
forutsattningar som gallde nar projekten startade, t.ex. medgavs
jamlika ekonomiska bidrag till fristaende skolor. Samtliga tre
skolférsok med waldorf-i-statskommunala-skolan (jfr. kap. 7) pa-
borjades innan den nya lagen om ratt till bidrag foér fristaende
skolor antogs, dvs. empirin till kapitel 7 i denna avhandling in-
hamtades i huvudsak fore 90-talets skolrevision. Projekten ska
ses mot denna bakgrund.

101 Aven kallade for fria-, enskilda- eller privatskolor.

102 Med svenska friskolelagen fran boérjan av 90-talet bildas pa kort tid nar-
mare fyra hundra olika fristaende skolor och ansékningar om godkinnande
fortsatter att lamnas till Skolverket. Lasaret 1999/2000 gar ca 3,8 pro-
cent av eleverna i skolar 1 och 3,5 procent av eleverna i skolar 4 vid fri-
staende skolor.
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Mitt antagande att den statskommunala skolan kunde nyttiggoéra
sig bildningshumanistiska erfarenheter genom projekt som wal-
dorf-i-statskommunala-skolan var en av utgangspunkterna for
mitt deltagande i projekten. En annan gallde den av ekonomiska
skal bristande tillgangligheten hos waldorfpedagogiken. For rat-
ten att vilja (waldorf) skola fick férdldrar betala tva skolavgifter,
en via skatten och en direkt ur planboken. Lagandringen stop-
pade skolornas direkta avgifter. Den nya friskolelagen innebar
ocksa bl.a. att kommunala skolhuvudmin fick mojligheten att
hanvisa foraldrar med intresse for reformpedagogik till fristaende
skolor, nagot som tidigare inte var mojligt med tanke pa skolav-
gifterna.

Gemensamt for det socialdemokratiska intresset for att med-
verka till waldorf-i-statskommunala-skolan tycks ha varit anta-
gandet om mojligheten av att i den statskommunala skolan nyt-
tiggora sig bildningshumanistiska erfarenheter, samma optimism
som vdagledde socialdemokraterna i 20-talets Wien, och kravet
pa ekonomisk rattvisa oavsett skolval. Gemensamt for de tre
projekten var kritik fran olika aktérer inom och omkring den
statskommunala skolan och meningsmotsattningar inom wal-
dorfetablissemanget och forandringar i forutsattningarna, fram-
forallt inféorandet av lagen om ratten till jamlika skattebidrag till
fristaende skolor. Skillnaderna var det tidsmiassiga genomfdran-
det och dess huvudaktorer. Alla tre projekten upphdrde innan de
funnit en i sammanhanget lamplig stabilitet, dvs. i de studerade
fallen utvecklades ingen socialintegration mellan den statskom-
munala skolan och de bildningshumanistiska vardena inom wal-
dorfpedagogiken. De tre narbildsprojekten visade att det forelag
uppenbara problem att astadkomma kommunikativa moten mel-
lan parter och aktorer.

Genom de sammantagna tolkningarna fran vidvinkel-, portratt-

och narbildsperspektiven framkommer en konflikt mellan grund-
laggande varden, framst principen om ett enhetligt skolvasen
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stalld mot principen om en Skola for bildning, eller en skola med
fokus pa samhallsnyttan stalld mot en skola grundad pa Pidago-
gik vom Kinde aus.

Tregreningskonceptet (frinet,  jamlikhet och broder-
skap/solidaritet) havdat av waldorfskolornas féretradare och till-
skyndare kom i konflikt med statens tvagreningskoncept (jamlik-
het och broderskap/solidaritet). Konflikten uttrycker en sam-
héllsfilosofisk problematik. En dominerande politisk kraft (kom-
munitarismen) formade en modell for skola byggd pa homogeni-
tet, en-skola-fér-alla (enhetsskola och grundskola). Denna ut-
veckling paverkad av positivistiska varden tycktes kortsiktig
gynna samhallsnyttan. | praktiken innebar det hinder foér spraklig-
kulturell utveckling och bildning under manga ar.
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8.4 Motet

8.4.1 System och livsvarld

Under 1900-talet kom en dominerande mimesisk undervisnings-
tradition (formedlingspedagogik) att moéta en transformativ (re-
formpedagogikens visioner) i den statskommunala skolan. Idén,
visionen eller paradigmet om barnets fria vaxt stélldes mot det
forhdrskande systemintegrerade pedagogiska arvet. Engage-
manget fran den statskommunala skolans ansvariga (politiker)
och aktoérer (tjansteman) att forverkliga reformpedagogiska vis-
ioner ledde inte till de uppstallda malen. Aktérerna gavs inte fri-
het-under-ansvar. Den systemintegrerade samhallssituationen
utgaende fran representativ demokrati som anger mal, kontrolle-
rar innehall och utvarderar skolverksamhet (mal-kontroll-
styrning) kom i konflikt med bildningens emancipatoriska karak-
tar (mal-process-styrning).

Undersdkningen av métet mellan reformpedagogiska visioner och
den statskommunala skolans praktik i Barnets arhundrade visade
att gapet mellan dréommar och visioner att astadkomma bild-
ningsprocesser och den pedagogiska praktiken i den statskom-
munala skolan tycktes besta. | tolkningen framtradde bilden av
en hierarkiskt ordnad konstruktion, ett systembygge med upp-
giften att ansvara for bildningsprocesser. | praktiken kom syste-
met att hamma kultur-férvarv och utveckling.

Skolverkets utvéarderingar av den statskommunala skolans verk-
samhet vid 1900-talets slut gav ett facit fér hundra ar av skol-
utvecklingen sedd i relation till den reformpedagogiska visionen.

De tre portratten av reformpedagogiska foretradare belyste

skillnader och likheter mellan reformpedagogiska modeller och
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dessas moten med den statskommunala skolan. Bilderna visade
olika grader av systemintegrering.

De tre kommunala projekten i narbildperspektiv belyste syste-
mets dominerande roll och hdammande inverkan pa handlandet i
den pedagogiska praktiken.

Sammantaget framkom ur de tre perspektiven likartade monster
vid motena mellan reformpedagogiska visioner och den stats-
kommunala skolan.

Inférandet av nya verksamheter inom den statskommunala sko-
lan motte motstand. Det blev inga nya skolverksamheter for
kommuninnevanarna att vilja pa.

Sammantaget visade undersdkningarna forekomsten av stoérd
kommunikation med marginellt eller uteblivet samférstand i
handlandet.

Undersokningarna ur de tre perspektiven visade en genom mal-
dokumenten uttryckt reformpedagogisk stravan i riktning mot en
bildande skola parallellt med systemets kolonisering av livet i
skolan.

8.4.2 Utveckling mot en skola som aldrig funnits

Kommunikativt handlande ar en svar konst som stéller héga krav
pa aktorerna, mdjliggorarna (pedagogerna) och artisterna (ele-
verna) (Vedilago, 1998). Skolan befinner sig i spanningsfaltet
(Fig. 1) mellan vaxling och kultur-férvarv. Brytpunkten mellan sy-
stemets koloniserande makt (vaxling) och livsvarldens dynamik,
socialintegrationen (kultur-férvarv) bestammer svangrummet,
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svajningsutrymmet, d.v.s. frihetsgraderna foér aktdrernas hand-
lande.

90-talets skolrevision kan beskrivas som foérsok till en bryt-
punktsforskjutning, att - i demokratisk anda - 6ka utrymmet foér
socialintegration, att skapa majligheter fér en Skola for bildning.

Trots skolvisionen att astadkomma socialintegrerande arenor
t.ex. genom integrering, sma arbetsgrupper, projektorientering,
horisontella relationer, flytande tid, reflexiva moment (Carlgren,
Hornqvist, 1999, s. 86) framkom problem att omsatta dessa i
pedagogisk praktik. Nyskapande ar svart, eller som Laroplans-
kommittén uttryckte saken.

Att skapa en skola for alla, dar bildningsarbetet ar huvudsak
ar ingen antikvarisk uppgift. En sadan skola har aldrig funnits
(SOU 1992:94, s. 57).

Enligt Habermas teori reproduceras livsvarlden genom kommuni-
kativa handlingar. Fenomenet kultur-forvarv tolkas i detta sam-
manhang som livsvarlds utvecklande.

| den systemintegrerade, statskommunala skolan aktualiserades
begreppet, vaxling, vars innebérd var att de professionella skall
véxla mal till verksamhet (Carlgren & Horngvist, 1999, s. 19).

System handlar inte, de reagerar pa stimuli fran omvarlden (géds
av makt och pengar). Om systemet ger bristande utrymme foér
kultur-forvarv och hdmmar aktoérernas intentionella kulturprodu-
cerande handlande o6kar risken att maldokumenten hamnar pa
hyllor i skolornas lararrum och samlar damm. Sambanden mellan
vision och handling bryts.

Bernstein stallde upp motsatserna; slutet respektive 6ppet sam-
hille (Bernstein m.fl. 1983). Bildningsprocesser fordrar det
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Oppna samhallet, som aven forutsatter system och struktur.
Som Giddens uttryckte det; struktur ar bade mojlighetsskapande
(resurser) och begransande (regler). Struktur dr bade medlet for
och resultatet av den praxis som konstituerar sociala system
(Giddens i Andersen, 1999, s. 445). Statens grundlagar ger
makt (system/struktur) som forsvarar vissa frineter (t.ex. ytt-
randefrihet) och kan forhindra ohammade livsvarldskonflikter.'03

Samhallet som helhet ar beroende av strukturernas bade majlig-
hetsskapande och begransande egenskaper. Normlos frihet (fri-
het-utan-ansvar) gynnar i vissa sammanhang strategiskt hand-
lande och forhindrar samférstand. Skolorganisationer dominerade
av strategiskt handlande (mal- eller planstyrning) tycks utveck-
las till (i ordets fulla bemarkelse) medvetslosa, sklerotiserade
systembyggen med férlamande inverkan pa livsvarldens dynamik,
socialintegrationen och kommunikativa handlingar. Har finns up-
penbar risk for instrumentellt handlande med 6kande risk till att
den systemintegrerade statskommunala skolan begransar ut-
vecklandet av kommunikativ, kunskapssékande pedagogik.

8.4.3 Bildningsfrihet

| avhandlingen presenteras reformpedagogik ur tre perspektiv.
Sammantaget ar dessa underlag for tolkningar. Till tolkningsra-
marna hor bildningshumanismens socialfilosofiska tregrenings-
koncept, som utmanade den statskommunala skolans
tvagreningskoncept. Moétet mellan de tva socialfilosofiska kon-
cepten kannetecknas av konflikter. Under 70-talet skarptes to-
nen i diskussionen kring vardegrunder. Maktkampen o&vergick i
oppen konflikt da waldorfetablissemanget (tregreningskoncep-
tet) utmanade Edenmandoktrinen (tvagreningskonceptet) ge-

103 Konfliktande vardegrunder, t.ex. mellan larare i ett arbetslag.
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nom bildandet av nya icke (kommunalt) godkidnda fristaende
waldorfskolor.

Liberala varden kom genom riksdagsval att dominera riksdagen
under de s.k. borgerliga aren 1976-82, som ledde till en om-
svangning i skolpolitiken. Med 90-talets skolrevision Iostes den
politiska motsattningen med en ny kompromiss dver blockgran-
sen (jfr. Visbykompromissen, kap. 5). Fristaende skolor tillerkan-
des i slutet av 1990-talet fullt rattvisa och solidariska ekono-
miska bidrag dock utan tillgodose bildningens emancipatoriska
krav pa utrymme for skapande och forskning. | praktiken bibe-
holls tvagreningskonceptet.

Den hermeneutiskt-kritiska tolkningsansatsen avsl6jar grundlag-
gande motsattningar i samhallet, en spanning mellan samhallets
respektive individens primat, uttryck i olika partipolitiska upp-
fattningar. Spanningarna aktualiserar fragan om bildningens re-
lation till makt. Reformpedagogikens visioner fordrar utrymme
for sjalvaktivitet och handlingsfrihet i forhallandet till systemet.

Alvesson & Deetz (2000) diskuterar utgaende fran begreppen
insikt, kritik och transformativ omvdérdering, en nyskapande pro-
cess som Oppnar for en mojlig vag att omvandla konfliktgenere-
rande tillstand.

Medan den kritiska forskningen avstar fran att auktoritativt
sdga till manniskor vad de ska gora, ger den transformativa
omvarderingen inspiration till en mer positiv framtid eller,
mer forsiktigt uttryckt, alternativa vagar till engagemang i
varlden. Medan kritiken lagger vikt vid den negativa- kon-
struktiva motbilden till en dominerande forstaelse av den so-
ciala praktiken tenderar den transformativa omvérderingen
till att vara mer kritisk-positiv (Alvesson & Deetz. 2000, s.
169).
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Larare forutsatts (i enlighet med den representativa demokratins
principer) utféra riksdagens och regeringens direktiv som tjans-
teman i stat och kommun (numera ar kvinnor - tjanstekvinnor - i
majoritet i skolan, bade som larare och rektorer). Tjanstemanna-
lararen, hammad av systemet riskerar att utféra handlingar i
strid med insikt, kritik och transformativ omvardering. Denna |a-
rarroll saknar det intentionella incitamentet till kunskap-i-handling
(berdrda subjekt reduceras till marionetter).

Relationen och konflikten mellan samhallsnytta och personlig-
hetsutveckling som utgangspunkter for bildning, eller bristande
bildning ger anledning till kritik och behov av transformativ om-
vardering.

Bristen pa arenor for bildningsprocesser (konkurrerande skolor
och lararutbildningar) gor att larare i praktiken enbart kan valja
bland samhallsnyttans artlika statskontrollerade tjanstemanna-
skolor. Ellen Key karakteriserade fenomenet med orden - Och
broderiet erhaller sitt hela vdrde genom att individen utfért det
sjalf, genom att icke vara maskinsydt, enligt af fabriken be-
stamda monster! (Key, 1900, s. 87).

Det i avhandlingen aktualiserade tregreningskonceptets sam-
hallsfilosofi visar bade samhallskonflikten och en mdjlig utvag i
demokratisk riktning. Larare och foraldrar saknar for dagen fri-
het-under-ansvar, mdjligheten att valja bildningsvag fér kom-
mande generationer. Bildningsfriheten hotas av bade statens
makt och marknadens pengar. Statens makt och marknadens ka-
pital kannetecknande tva grenar av 1900-talets politiska tan-
kande, utmanas av den tredje grenen, demokratins kraft uttryckt
som frihet-under-ansvar. Den kvalitativa skoldebatten, t.ex. om
skolans inre arbete har knappt pabdrjats. Fragan ar om folket
medvetet delegerat denna till stillféretradande politiker? Ar det
politikernas eller pedagogernas sak att besluta om t.ex. betyg i
den allmanbildande skolan?
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Dominerande, slutna diskurser (och kompromisser) inom mak-
tens och marknadernas sfarer forhindrar participatoriskt kommu-
nikativt handlande, demokrati. Ett hierarkiskt samhallsnyttans
skolsystem leder till kolonisation av arenorna for bildning. Den
ensidiga betoningen av skola i samhallsnyttas tjanst ledde till
panopticon-skolan.

Den radande situationen, avsaknaden av laboratorieskolan och
larares och elevers bristande utrymme for reflektion-i-handling
forhindrar kultur-férvarv och subjektens intentionella mojligheter
(jfr. Husserl, kap. 3.1).

Partipolitiken har en vasentlig demokratisk roll att spela for att
Oka demokratin bl.a. genom att skapa och garantera rum for la-
rande i enlighet med tregreningskonceptet.

Larare i den nuvarande situationen sdljer i realiteten sin arbets-
kraft som en vara pa en dominerande marknadsplats utan storre
konkurrens (varvid lonerna forblir laga). Det storskaliga, oligar-
kiska, mal-kontroll-styrda kulturklimatet i skolan hindrar lararsub-
jekten bade individuellt och i kollektiv fran att utveckla sitt for-
vantade professionella handlande, som ledare av bildningspro-
cesser, grundat pa vetenskap och beprovad erfarenhet.

Foraldrar, som de for sina barns utbildning huvudansvariga akto-
rerna, befinner sig i motsvarande dilemma av ofrihet som lararna.
Bade larare och foraldrar synes bli hdmmade av dominerade
strukturer.

Med 90-talets skolrevision 6ppnades mojligheten att valja skol-
huvudman bade for larare och foraldrar. Skolverket alades dock
att endast godkanna artlika skolor. Ddrmed begridnsades dels
arenorna och utrymmet for bildning. Darmed inte sagt att 16s-
ning pa problemet med Skolan for bildning ligger i antalet arenor.
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Skolor uppfattade som kultur-férvarvande bildningscentra torde i
framtiden, utifran demokratiska visioner, fordra o©kat stod,
kanske i form av en ny grundlag, till skydd for bildningsfriheten.
Situationen aktualiserar nédvandigheten av offentliga diskuss-
ioner kring Skola foér bildning och fragan om en dversyn av skol-
lagen.

En viktig utgangspunkt fér en fortsatt vardegrundsdiskussion &r
konflikten mellan samhallets system for skola och det individuella
subjektets utrymme for bildning. Subjekten i bildningsprocessen
(larare, foraldrar och elever) har i enlighet med reformpedago-
giska, bildningshumanistiska, visioner ratt att utveckla individu-
ella begrepp och fdrestallningar genom kommunikativt hand-
lande. Till detta fordras en grundlaggande forandring av den
samhalleliga arenan for bildning. Skolor for bildning fordrar i soli-
daritet med uppvaxande generationer, bade ratten (och makten)
till och utrymme for verkskapande och méjligheten till forskning i
den pedagogiska situationen, som dven kan uttryckas som rat-
ten till utvecklande av kommunikativa handlingar - sprak och kul-
tur.
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Eftertankt

Runt om i landet ledde 90-talets skolrevision till lokala politiska
diskussioner. Ett klipp i lokalpressen fran Ljusdals kommun visar
hur man lokalt tolkade behoven av reformer.

Forslaget........ gar ut pa att starta nagot som narmast kan
liknas vid friskolor i kommunal regi dar ldrarna sjalva far den
totala makten dver resurser och arbetsformer.

Vi behdver nya arbetsformer for att skapa arbetsgladje i
skolan. Det ar i dag tuffare dn nagonsin tidigare att vara la-
rare nar skolan maste hanga med i samhallets snabba for-
andringstakt for att ge eleverna en bra grund att sta pa, sa-
ger Sven Cahling till Ljusdals-Posten (Sydsvenskan 2000-08-
02).

Liknade tankar pa ansvar for skolans aktérer framkom fran olika
hall. Diskussionen ar inte ny. Féreliggande avhandling ar ett bi-
drag i denna diskussion.

For att skolan ska vara legitim och fungera i och som en de-
mokratisk offentlighet kravs det i viss mening ett nytt sprak,
eller ett nytt satt att se pa skolans uppgifter. Delar av detta
sprak tillhandhalls av de pedagogiska forskarna och den poli-
tiska diskussionen ndar man konstaterar klyftan mellan gam-
malt och nytt eller skdrskadar forhallandet till masskultur
och kulturella hierarkier (Andersson, 1999, s. 37).

Andersson (1999b) svarade spontant pa fraga om skolans pro-
blem: Sprédng skolan! Innebérden ma uppfattas bildligt. Den stal-
ler dock problemet med artlikheten pa sin spets. Anderssons for-
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slag till forandringar nar det galler skolan ankndét till bildningsbe-
greppet.

Jag foreslar att vi kallar denna annorlunda samhallsinstitution
for inlarning for ett bildningscentrum (Andersson, 1999, s.
60).

Skolan problem kan uttryckas pa olika satt. Enligt Habermas be-
finner sig samhallena i en farofylld process da relationerna mellan
folk (individer och grupper) blir beroende av systemen.

...jag betraktar...ekonomin och statsapparaten som syste-
miskt integrerade handlingssfarer som inte langre kan refor-
meras demokratiskt inifran...(Habermas i Carleheden, 1996,
s. 49).

Under drygt tvatusenfemundra ar férvaltades arvet efter Platons
Akademi och Aristoteles Lyceum. Visionerna om individuell frihet
och jamlikhet och solidaritet genomsyrade skolvisionerna. Har da
skolor fér bildning nagon chans att skdnka en hart prévad varld
en miljo fér handlande till allas basta? Med Sokrates vacktes vis-
ionen om samtalet, dialogen som instrument fér kommunikation.
Sokrates pedagogik utloste motkrafter, antipatier, som ledde till
omrostning och dédsdom. Sokrates dédades i demokratisk ord-
ning.

De ekonomiska satsningarna pa den naturvetenskapliga forsk-
ningens samhallsnyttiga insatser bidrog till materiell valfardsut-
veckling. Motsvarande ekonomiska satsningar pa humanveten-
skaper gjordes inte. S.k. fria, massmedier i maktens och pengar-
nas tjanst, utan ansvar for effekterna av sin bildningsverksamhet
riktar sig till samma individer som den statskommunala skolan.
Man kan sdga att den statskommunala skolan konkurrensutsatts
genom massmedia, t.ex. genom underhallningsvald, reklam etc.
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Den uppkomna konkurrenssituationen fordrar en ny politisk med-
vetenhet for att bemota bildningen kontraproduktiva effekter
(t.ex. framkallande av valdsbeteenden och kriminalitet).

Den offentligt aberopade vardegrundens idéinnehall om indivi-
dens frihet, solidaritet med andra och alla manniskors lika varde
tycks lovvard, men blir den en chimar nar samhallet genom sina
aktorer forlorar sin kulturskapande roll?
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ENGLISH SUMMARY

Title: The encounter between visions of ”“reform-pedagogics”
(Reformpedagogik) and the Swedish state school system in the
children's century.

In 1900, Ellen Key proclaimed the coming hundred years as the
children's century. The starting point for this dissertation can be
characterised with the question: why don't dreams come true?

One of the great questions of the time concerned the relation
between the individual and the community and included indi-
vidual freedom, people's right to self-determination, common re-
sponsibility and co-operation.

The Swedish school curriculum is expected to express society's
common visions. Through the years, the curriculum has been in-
fluenced by visions of "reform-pedagogics” and progressive pe-
dagogy. During the years, the Swedish state school developed
towards an integrated system.

The main aim of this study was to investigate the encounter
between the visions of "reform-pedagogics” (progressive peda-
gogy) and the Swedish state school system in the children's
century from a perspective of "reform-pedagogics”.

The investigation focused on the encounter between the state
school system and visions of ”reform-pedagogics” of child-
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centred education (Padagogik vom Kinde aus). The investigation
did not concern "reform-pedagogics” or the state school system
"as such".

A second aim was to discuss the importance of social-
philosophical orientations in the development of schooling. The
dissertation neither describes nor compares state schools and
autonomous schools.

The investigations were accomplished using the philosophical
perspectives of Husserl's phenomenology, together with the
Gadamer hermeneutic tradition. These philosophical traditions
are implicitly related to the perspectives of visions of "reform-
pedagogics”. The discussion was supported by the social philo-
sophy of Habermas and his Theory of Communicative Action, his
concepts of "lifeworld - systems" and his criticism of modernity.
According to Habermas, the lifeworld reproduces "acts of com-
munication". Characteristic for the lifeworld-reproduction is the
"acquiring of culture"; a concept used by Elsa Kbéhler to charac-
terise a child-centered approach to teaching and learning.

The democratic school was presumed to be an instrument for
cultural development, controlled by the state. The relation
between individuals and the state involves a conflict. The state
and the municipalities developed a school system as a powerful
instrument for education. According to the Swedish curriculum,
teachers have the freedom to develop opportunities and perform
work within given frames, to "acquire culture", in a sense similar
to visions of ”"reform-pedagogics”. The "acquiring of culture"
must be understood as depending on the frames, the system,
which can be seen as a problem in relation to visions of "reform-
pedagogics”.

In the state school, the central state-authorities introduced the
concept of transforming educational goals into practice ("ex-
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changing”). With this transformation as an instrument, the goals
of the curriculum were meant to be achieved. In this study it was
argued that there is a tension between transforming educational
goals into practice ("exchanging”) and the "acquiring of culture".
At the end of the century the politically determined school cur-
riculum for the state school was evaluated and came under crit-
icism from the central authorities.

The empirically grounded discussion was based upon three per-
spectives called "wide-angle lens-", "portrait-" and "close-up
picture" perspectives on the encounter between visions of "re-
form-pedagogics” and the state school. The descriptions made
within the three perspectives were used to support a hermeneu-
tic and critical discussion.

In the "wide-angled lens" perspective, the whole 20th century
was looked at, from 1900 when Ellen Key published her book
"The Century of the Children" (The Children's Century)to the
year 2000. The old visions of "reform-pedagogics” were related
to the development of the school system and evaluations from
the school field a hundred years later presented by the state
educational department.

The movement for "reform-pedagogics” contains many tradit-
ions. In the dissertation, three educational concepts were
focused on and described: the "school of the future" by Ellen
Key, "activity-pedagogics" by Elsa Koéhler and the "culture-
humanistic school" (Waldorf methods) by Rudolf Steiner.
Aspects of the state school system were discussed in relation to
these concepts and traditions.

In the "close-up picture” perspective, attempts to establish Wal-
dorf methods within the state school system were described.
The inquiry was limited to the encounter at an administrative le-
vel and did not include educational activities.
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There was a positive response in the children's century within
the Swedish state school system to visions of ”reform-
pedagogics”, which seemed however to be hindered by strategic
actions. Lifeworld conflicts developed due to the increasing sy-
stem-integration of the field of schooling. The antagonistic tens-
ion between transforming educational goals into practice ("ex-
changing") and freedom in "acquiring of culture" became a do-
minating force resulting in strategic actions and a lack of com-
municative actions in school organisations. Power, money and
control seemed to have a depressing influence on the field of
schooling and seemed to lead towards unconscious sclerotic sy-
stem-building that petrified the dynamic of the lifeworld. The ri-
gidity of the system prevented "communicative actions". Sy-
stem-integrated schools with the political ambition to transform
educational goals into practice ("exchange") counteracted social
integration and the "acquiring of culture".

The evidence presented shows disturbed social integration. Vis-
ions of "reform-pedagogics” encountering the state school sy-
stem showed obstacles to "communicative actions". With refe-
rence to the investigation and to the threefold social-philosophic
perspective (freedom, equality and brotherhood), the lack of
freedom to "acquire culture" was found to lead towards a
lifeworld colonisation by the system (as Habermas expressed it).

In the future, teachers, parents and pupils in schools or "centres
for culture", will probably demand space to carry out creative,
individual, social and epistemological action based on individual
conceptions and through reflection-in-action.

The encounter between the state school system and practical
attempts to accomplish visions of "reform-pedagogics” in the
field of schools and the conflict between society and the indi-
vidual was discussed from the standpoint of the threefold social-
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philosophy. The conclusions pointed out the need for an exten-
ded freedom for communicative actions to provide space for
creative cultural processes in schools of multiple pedagogies.

On the one hand, the Swedish school reformation in the late
twentieth century enables families to choose schools. On the ot-
her hand, the law prevents them from choosing the kind of
education that shall be given to their children in line with the UN
declaration:

(3) Parents have a prior right to choose the kind of educat-
ion that shall be given to their children. (UN, 1948. Article
20).

The central school authority approves only one specifically
distinct way of teaching, as a state monopoly of education,
according to the Swedish law.

The space for education is restricted. It is suggested that in the
future, democracy will require a new constitutional law to pro-
tect the freedom of education.

Child-centered education demands solidarity with the coming
generation, including the right to and the power of cultural-
educational freedom. The humanistic values and the responsibi-
lity for the future concerning education also require a scene of
action to facilitate research in the pedagogical situation, which
also can be expressed as the right to develop "communicative
actions".
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