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Aktuellt

Last

Anslagstavlan

SVEDDRABER
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Tvind -

»Hart arbete

har aldrig skadat
ungdomen’’

I Danmark pégar en het diskussion kring de s k
Tvindskolorna. Tvind anklagas for att vara auk-
toritdrt och for en smaborgerlig arbetsmoral.
Brutus Ostling skriver om en nyutkommen myck-
et kritisk antologi. s84

Mannen som
bytte sida?

Norrmannen Erling Lars Dale har i Sverige pre-
senterats som 'mannen som bytte sida’’, som
’kastat alternativpedagogiken i papperskorgen™
osv. KRUT tog taget till Oslo for ett samtal. Det
visade sig att Dale forstas inte dr den reaktionens
man som hdgern velat goéra honom till. s 14
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Donald Broady och Mikael Palme

och pedagogik

Ett samtal med Erling Lars Dale

Erling Lars Dale heter forfattaren till *’Hva er oppdragelse? En
studie i socialpedagogikk — og et opgor med ’alternativ pedagogikk’ >’
(Gyldendal Norsk Forlag 1980), en bok som vallade en del uppstan-
delse i Norge varen 1980 och som nu kommit i svensk éversattning pa
Natur och Kultur.

Det dr en egensinnig och otidsenlig bok: ett sa totalt grepp om
skolans aktuella problem, fran den politiska ekonomin éver institu-
tionskritik till psykologi, dr det fa som vagar nufirtiden.

Aven om vi inte holl med om allt i Dales bok, tyckte vi den var
ovanligt inspirerande ldsning, eftersom den satte igang funderingar.

I Sverige har Dale av massmediahégern lanserats som ’mannen
som bytte sida’’, och som som nu forsvarar den traditionella pedago-
giken. Det dr att gora honom orittvisa; han har inte évergivit utan
utvecklat sin kritik av traditionell pedagogik. Erling Lars Dale
ar en av dem som under 70-talet provat alternativpedagogiska idéer
och gjort en del negativa erfarenheter och dragit en del Lirdomar,
Utifran dem vill han gora en kritisk genomtinkning av sina egna och
andras idéer.
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En ’anarkistisk’’ borjan

KRUT: De erfarenheter som ligger till grund for
din senaste bok édr himtade framst fran dina ar
som hogstadielirare. Men du har ocksa jobbat
som universitetslarare?

DALE: Jag kom ut som ldrare 1969, till en hogsta-
dieskolai Bodd i Nordnorge. Dir undervisade jag
i norska, historia och tyska. Jag hade fran borjan
en Tanarkistisk™ hallning gentemot skolan och
de andra lirarna och fick nistan omedelbart pro-
blem med kollegiet. Efter ett tag blev jag nistan
utstott och slutade efter bara ett ar.

Sé kom jag till Kongsvinger dér jag sedan arbe-
tadeisex ar pa hogstadiet. Mina erfarenheter fréin
ungdomsskolan hamtar jag alltsa frimst dérifran.
1972 gav jag ut min forsta bok, som var min
magistratsavhandling, Pedagogik och samhiills-
forandring. Utifran en vetenskapsteoretisk ut-
gangspunkt ville jag visa hur pedagogik blir tek-
nologi om man bara ser instrumentellt pa liropro-
cessen. | forordet till den svenska utgivan blev
jag liknad vid Freire som jag da inte lidst. 1974
kom Skolereformene og naeringslivet som var en
fortsittning, kan man saga, pd min férsta bok. Jag
ville peka pa sambandet mellan liberala skolre-
former och néringslivets ""demokratisering’". Jag
kritiserade undervisningsteknologin, som den
bland annat lanserades av liromedelsforlagen,
och tayloriseringen av undervisningen. Med
“taylorisering”’ menar jag att undervisningen be-
traktas som en teknisk fraga dir tiden styckas in i
sma métbara enheter som organiserar allt man
haller pa med.

1976 blev jag lirare pa socialpedagogiska insti-
tutionen vid universitetet i Oslo. Det dr en ung
institution och vi forsoker bygga upp en dm-
neskritisk profil. Min skepsis mot projektstudier
ar grundad i att jag tror att de kan forhindra att vi
utvecklar en dmnesidentitet. Bara om vi arbetar
inom en sadan dmnestradition kan vi hilla stind
mot statsmaktens forsok att omforma utbildning-
en efter sina intressen.

1980 kom jag ut med min senaste bok, Hva er
oppdragelse?, dir jag bland annat ville formulera
nagra av de insikter jag tyckte min tid i ungdoms-
skolan gav. Det giller bland annat brister i det
alternativpedagogiska program jag tidigare for-
sokt utforma i sillskap med manga andra under
70-talets forsta hiilft, I vissa avseenden vill jag hir
t o m tala om paradigmskifte, alltsa ett overgi-
vande av nagra fundamentala premisser for den
diskussion jag tidigare varit med om att fora.
KRUT: Hur vill du beskriva de bristerna?
DALE: Jag tror att ménga unga forindringsinrik-
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tade lirare i borjan av 70-talet hyste en stark
misstro mot all auktoritet. Vi ville till varje pris
undvika att bli representanter for den gamla auk-
toritdra skola vi sjilva haft si minga negativa
erfarenheter av och som Vi gjort upp med. Vi gick
ut med ett anti-auktoritirt program, men den
verklighet vi hamnade i var sia komplicerad att vi
dnda tvingades anvinda oss av maktmedel i un-
dervisningen och av den auktoritet institutionen
och lararrollen ger. Men eftersom vi inte ville
kdnnas vid auktoriteten som en del av sjilva
pedagogiken, utan betraktade den som nagonting
utanfér och oegentligt, sa kunde vi heller inte
reflektera dver den som en nidviindig del av det
pedagogiska arbetet.

I sjdlva verket blev vi splittrade. Dels fick vi
diligt samvete dver att vi mot vara avsikter var
auktoritira och den kluvenheten formedlade vi
till eleverna som en osiikerhet om det vi sysslade
med var riktigt eller inte. Dels forstod vi inte hur
viigledning, virdering och sanktioner i skolarbe-
tet skulle hiinga ihop. Det dr en del av det dagliga
arbetet och man kan séga att vi var oklara over
vad som var var egen praxis.

Faran for minga av oss varatt vi hade ideal och
forhoppningar som inte gick att forverkliga och
att vi blev trétta och tillslut uppgivna. Den alter-
nativpedagogiska diskussionen under 70-talets
forsta hilft var inte sarskilt medveten om auktori-
tetsproblematiken, bland annat dérfor att den i sa
hog grad definierade sig mot en traditionell peda-
gogik — dvs bestod i ett slags negation av den
vanliga skolan.

Auktoriteten ir ofrankomlig

Hiir har jag valt att pladera for en hogre grad av

verklighetsforankring. Vad jag “insdg™” under
mina ar i ungdomsskolan var att arbetet méste
utga fran att auktoritetsrelationerna ér en néd-
vindig del av den pedagogiska situationen och av
undervisningen. Auktoriteten finns dir, vare sig
man vill eller inte, och man kan inte dnska bort
den. Det bor man heller inte gora, utan betrakta
den som ett redskap. Forst di kan man undvika
att bli auktoritar. Lararen bor framfor allt anvin-
da sin auktoritet fér att bygga upp goda och fun-
gerande kommunikationsménster i undervisning-
en. Det dr en forutsittning om man vill undvika
att skapa nedtystade elever.
KRUT: Den hér utvecklingen fran en anti-aukto-
ritar ideologi som du beskriver, den har nog
ménga forindringsinriktade lirare genomgatt
men inte skrivit bocker om. For manga har den
heller inte varit sd problematisk: nir det anti-auk-
toritdra programmet inte holl di évergav man
det.
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Men néir det géller det dde som fordndringsin-
riktade lirare i regel gér till motes i skolan, sd ska
vi inte gldomma bort att de flesta ganska snart lar
sig acceptera en traditionell lirarroll. De sociali-
seras in i den pa de skolor de kommer till och for
de flesta forsvinner nog det hir férindringsper-
spektivet efter ganska kort tid.

DALE: Jag har inte velat ta avstind fran ambitio-
nen att fordndra undervisningen. Jag intresserar
mig for pedagogik bland annat darfor att jag tror
att det finns ett sidant utrymme! Daremot har jag
velat varna for bristande verklighetsférankring
och for den idealism som kan bli féljden.
KRUT: Innan vi gar in mera pa auktoritetsproble-
matiken, kan det kanske vara bra att ga tillbaka
till det historiska perspektiv du i din senaste bok
ldgger pa problemet, alltsd din skiss 6ver uppfost-
-rans och socialisationens forindring under kapi-
talismen. Atskilliga av dem som velat ta dig till
sitt hjarta hdri Sverige har noggrant forsokt glom-
ma att du grundar dina resonemang i en kapita-
lismkritik dar du bygger frimst pa Marx,
Foucault och Durkheim. Vitianker bland annat pa
en fantastisk understreckare i Svenska Dagbladet
(SvD 29.7.80) dér inte ett ord nimndes om detta
nér din bok presenterades, utan du framstilldes
som en samhiillsbevarare av mycket traditionellt
snitt.

Klassisk disciplinering

DALE: Det idr helt nddvindigt att forsta de aukto-
ritetskriser vi star infor historiskt och socialt,
annars kommer vi att utveckla helt felaktiga stra-
tegier for hur de ska motas. Det dr t ex viktigt att
man har perspektiv pa den roll som den institu-
tion man arbetar spelar i samhillet. Den maste
man forsta historiskt. Skolans viktigaste uppgift
har alltid varit att disciplinera till lonearbete.
Overgangen frin feodalism till kapitalism fordra-
de en form for institutionell disciplinering dér
l6nearbetets arbetsformer kunde trinas in, efter-
som familjen inte kunde fylla den uppgiften. Det
dr denna form for disciplinering jag i boken kallar
for fabriksdisciplinering och knyter till Foucaults
analyser av disciplineringstekniker i fingelserna,
fabrikerna, skolorna, mentalsjukhusen. De byg-
ger pa en kontroll 6ver kroppen genom en indel-
ning av tiden och av rummet och genom en upp-
styckning av fardigheter, kunskaper och aktivite-
ter i sma kontrollerbara enheter. Ett grundlig-
gande moment i den socialisation till I6nearbete
som sker inom skolan var — och ir fortfarande —
att barnen lir sig syssla med saker de inte ar
intresserade av och att acceptera att beldningen
finns utanfor arbetet sjélvt, t ex i betyg som man

far i konkurrens med andra.

Den hiir klassiska disciplineringen var effektiv
niir det gillde att reproducera de sociala klasser-
na. Den gav ocksa majlighet till en klassbestimd
identitet och tradition. I skolan liksom i fabriken
skapade den ett klassbestimt motstand som ut-
gjorde rekryteringsunderlag for t ex arbetarrorel-
sen. Inom den sociala klassen férmedlades kol-
lektiva normer och virden genom uppfostran och
fungerade som forberedelse for framtiden.

Modern socialisation

For att férsta den moderna socialisationen méiste
man se pa fordndringar och tendenser i samhalls-
utvecklingen. Makten i arbetslivet har blivit allt
mer osynliggjord i en anonym och komplicerad
administration. Kunskapen lagras inte lingre i
arbetarnas kroppar som ett yrkeskunnande utan
férsvinner in i maskiner och i tekniken. Den blir
ett privilegium for dem som kontrollerar denna
teknik. Kunskapen blir med andra ord avskild
fran personer och personliga relationer. Jag talar
hdr om *'tredje-personskompetens’. Med det
menar jag just att bade makten och kunskapen i
allt mindre grad framtridder genom fysiska perso-
ner som kan hallas ansvariga eller finnas till
hands i ldroprocesser. Nar det giller den kunskap
som dr med om att forma det har samhiillets ut-
veckling, betyder det att den "'teknologiseras™
och férsvinner in i slutna miljéer inom néringsli-
vets, statsapparatens eller organisationernas
toppskikt. For andra arbeten krivs allt mindre
specifika yrkeskunskaper och de blir alltmer ru-
tinmassiga och innehéllslésa. De som utbildas for
dem behdver heller inte ges sérskilt stora kunska-
per.

Livet blir, kan man séga, allt mer abstrakt. Det
stabiliseras inte lingre pd samma sétt som tidiga-
re av varaktiga relationer till personer, platser
eller foremal. Tingen och ménniskorna man mo-
ter saknar biografi’’ och historia.

Det ar viktigt att skilja mellan socialisation (an-
passning) och uppfostran. For att socialisationen
ska vara ““funktionell”, dvs anpassa minniskor
till en sddan verklighet, behdver uppfostran inte
ldngre fungera. Och med uppfostran menar jag da
en formedling av tidigare generationers klass-
bundna livs- och yrkeskunskap, normer och vir-
den, till en yngre generation. En funktionell™
socialisation dridet har samhalleti allt hogre grad
en socialisation ddr uppfostran inte fungerar!

Nér det géller skolan kan man siiga att den
socialiserar pé ett funktionellt’” sitt bland annat
genom att inte ge alla barn de firdigheter och
kunskaper som behovs fér att kunna orientera sig



i och handskas med det moderna arbetslivets
anonymitet och komplexitet. Jag tinker d& bland
annat pa den forméga som kriivs att behirska det
skrivna spriket och att uttrycka sig.

KRUT: Men det ar viktigt att tilligga att inte
heller skolan tidigare gav sddana firdigheter,
tvirtom. Skillnaden ligger i att de som slogs ut ur
den eller inte lirde sig nigonting tidigare kunde
fangas upp av andra sociala ssmmanhang, andra
livssammanhang, i den sociala klassen och dess
yrkestraditioner och familje- och sliktgemenska-
per. Nu fangas de som misslyckas inte lingre upp
och nigra alternativa laroprocesser—t ex i yrkes-
traditioner — finns inte.

Barn och vuxna har
skilda erfarenhetsvirldar

DALE: Nej, det ar helt riktigt. Skolan har inte
forandrats sérskilt mycket, den dr bara si mycket
mer destruktiv nu genom att de som slas ut inte
har nagonstans att ta vigen.

Och de férandringar jag talade om i riktning
mot en mer anonymt och abstrakt utévad makt,
mot tredje-personskompetens. fir ocksa konse-
kvenser for medelklassbarnen. For att lyckas i
skolan och i sina karridirer maste de utveckla en
formaga att behirska ett slags abstrakt, innehélls-
16st sprak, som inte &r knutet till verkligheten och
till personer pi ett direkt sitt. De méste utveckla
sin formaga till manipulation. Det leder ocksa for
dem till en 6kad klyfta mellan de firdigheter de
lir sig och deras livserfarenheter. Deras méj-
ligheter att lyckas hédnger just pa deras formaga
att acceptera och behirska den klyvnaden. inte
minst i sina kommande yrken. Hur skulle annars
framtida teknokrater och byréikrater formas?
KRUT: Nir du talar om klyftan mellan ungdom
och vuxenhet — sa som den utvecklats i vart sam-
hiille — infér du begreppet "anomi’’ som du him-
tat frian den franske sociologen Emile Durkheim
och som anger ett tillstand diar gamla normsystem
brutit samman utan att nya kommit istillet.
DALE: Ja, ungdomen och barnen har biivit allt-
mer avskilda fran olika sfirer i samhiillet, som
t ex arbete och produktion. De gor inte saker
tillsammans med vuxna och det finns fa samman-
hang utanfér familjen dir barn och vuxna ir enga-
gerade 1 aktiviteter tillsammans.

Klyftan mellan ungdom och vuxenhet for-
starks av att fritiden har tagits 6ver av den kom-
mersiella marknaden. Den kommersiella fritids-
kulturen &r skiktad inte bara mellan ungdom och
vuxna utan ocksd mellan olika ungdomsgenera-
tioner. Vi far alltsd ytterligare en uppsplittring av

erfarenhetsvirlden. } }? }E?}ER;}EQ
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Och marknaden vill inte undertrycka behov,

tvértom vill den exploatera dem. Genom fritiden
sker med andra ord en visentlig del av den mo-
derna socialisationen i sinnlighetens namn.
Marknaden ér till sin natur inte grianssittande,
istéllet dr den for profitens skull beredd att gripa
tagivarje tankbart behov. Vihar hir att gora med
en socialisation som dr motsatsen till den klassis-
ka disciplineringen. som ju framférallt byggde pa
ett undertryckande av behov och av kroppen.
I ’den moderna socialisationen™ genom var-
usambhillet utvecklas en falsk frihet, en likgiltig-
het infor vilka behov som tillfredstélls. Tillfreds-
stillelsen knyts till varusamhallet.

Under sadana forhallanden finns i allt mindre
grad nagra enhetliga sammanhang eller miljoer
dér kollektiva gransdragningar dr mojliga och dér
normer eller virden kan féormedlas motsigelse-
fritt mellan dldre och yngre generationer. Vi fir
istéillet en médngd normkonflikter. diarfor att nor-
merna hirstammar ur skilda erfarenhetssamman-
hang, och samtidigt en oférméaga att forsta norm-
konflikternas verkliga natur. Jag tror att manga
vuxna i en sadan situation ger efter pa sina krav
att ha kontroll 6ver barnens liv — just for att
undvika normkonflikter och for att de inte har
nagra alternativ att erbjuda. De vill vara “for-
staende” infor nagot de inte forstar. Men den
eftergivenheten har forstas sina grinser och nir
de ir nddda reagerar minga vuxna med vad jag
kallat for “raseriutbrott™: plotsliga och hiftiga
forsvar for normer de vill hilla fast vid i en situa-
tion nér normkonflikterna blivit ndstan obegripli-
ga.

Harmoni i hemmet —

genom tro, bhopp, kirlek och forsikring.

Familjen klarar inte léingre av att socialisera bar-
nen. (Hemmiljé ur en annons for Folksam, 1946)

Normkriser och anomi

Eftergivenheten och raseriutbrotten har allts
sin grund i osdkerhet infor de krafter som formar
barnens och de vuxnas liv och som skapar norm-
konflikterna. Till de vuxnas osikerhet bidrar si-
kert den uttunning av arbetets innehdll jag talade
om och som gor det allt svarare att i yrkeslivet
bygga upp en social identitet. Med anomi menar
jag i en fran Durkheim overférd betydelse ett
sadant tillstind, didr man saknar formégan att
organisera sitt psykiska lidande till en bestimd
“'sjukdom’’, dvs man kan inte identifiera de kraf-
ter som skapar normkrisen man befinner sigioch
man kan darfor heller inte utveckla strategier for
att komma ur det. De psykiska uttrycken ir sa-
dant som kénslor av otillfredsstéllelse, inre spin-
ningstillstind, olust infor livet, tomhetskéanslor
osv. Jag vill anviinda anomi-begreppet som ett
samhillsanalytiskt redskap. Jag tror t ex att man
kan undersoka hur olika sociala skikt forhaller sig
till en i stigande grad anomisk social verklighet.

Anomi dr med andra ord motsatsen till ett soci-
alt tillstdnd dir kollektiva grinsdragningar for-
mar barnens behov pa ett enhetligt siitt och dir
individen utformar sin identitet i en kollektiv
tradition. For inte sa linge sedan utgjorde famil-
Jjen dnda nagot av en sddan enhetlig socialisa-
tionsmiljé, men det gér den inte lingre av de skil
Jjag talade om nyss.

KRUT: Mycket av din syn pa socialisationens
kris dverensstimmer med analyser vi gjort i
KRUT. Men det finns risk for att du hamnar i
Tguldaldersmyter™, i ett romantiskt tillbaka-
blickande mot ett foregivet harmoniskt ildre so-
cialt tillstind, med fysisk nirhet mellan ménni-
skor och harmonisk éverféring av normer fran
dldre till yngre.

DALE: Nir jag talar om “tradition’” gor jag det
for att vi ska forsta vad en “kris™" dr. Med en kris
menar jag just ett sammanbrott for ett traditions-
sammanhang som hallit samhéllet samman, dven
om detta forstas skedde genom att olika sociala
klasser holls samman.

Det betyder inte att det traditionssamman-
hanget maste vara efterstrivansvéart. Och fram-
for allt finns det givetvis ingen viég tillbaka. Om
man talar om "tradition’” och "'normer’’ utan att
sitta in dem i ett historiskt och socialt perspektiv
som jag forsokt géra, da hamnar man helt fel. Da
tror man litt att det gar att kridva rena attityd-
eller normforandringar av méinniskor, utan att de
materiella forutsittningarna finns. Nér det géller
skolan dr det klart att vi maste utgd fran den
situation vi faktiskt befinner oss i och inte tro att




vi kan astadkomma moraliska attitydfériand-
ringar hur som helst.

Fa mojligheter till
andamalsenlig handling

KRUT: Men du menar att anomin breder ut sig i
skolan?

DALE: Ja, de normkonflikter och den normkris
som dr resultatet av hur barnen socialiseras i
familjen och av marknaden tranger naturligtvis in
i skolan, eftersom de utgor just villkor for vad
som hinder dir. Risken ér att skolan far dgna
mycket tid till att arbeta med det slaget av kon-
flikter. Men det betyder ju inte att vi kan latsas
som om de hir storningarna hos barnen inte finns
dir. Men vi maste veta i vilken situation vi befin-
ner oss. Jag skulle alltsé vilja beskriva den sa att
anomin breder ut sig i skolan. Bade barn och
vuxna forlorar mojligheten att se nigon dnda-
malsenlighet i vad de gor. sjilva handlandet blir
dndamalslost. Framtiden existerar inte, istillet
véntar en allt hardare konkurrens eller arbetslds-
het. Det dr detta som dr skolans problem och det
som ligger bakom de motivationskriser vi méter:
att allt fler elever inte ser nagon strategisk poédngi
att varaiskolan. Sidana motivationsproblem kan
vi inte “’lésa’ med pedagogiska knep, och den
insikten galler inte minst for *alternativ™ peda-
gogik.

KRUT: Om vi skulle komma tillbaka till auktori-
tetens problem i ljuset av vad du nu har sagt. |
Sverige dr nu pa viig en vag av kritik mot eftergi-
venhet”’, precis som i USA dir sedan flera ar

"’ Bdde barn och vuxna férlorar méjligheten att se ndgon dndamdlsenlighet i vad de gor'
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skoldebatten dominerats av attacker pa lirarnas
“permissiveness’’ och krav pa ordning och reda
och fasta kunskaper. Man vill séitta auktoriteten i
hogsétet. Vad vi tyckt dr nodvindigt att insistera
pa dr att det helt avgdrande dr hur auktoriteten
anvénds. De som i Sverige nu — liksom i USA -
hyllar auktoriteten undviker i regel nistan med-
vetet den frigan darfor att de med auktoritet
egentligen bara menar en traditionell lirarroll och
en traditionell katederundervisning. Alit annat
anklagar de for att vara ett uppgivande av aukto-
riteten.

Vi tycker att du nédr du lanserats som "mannen
som bytte sida™ eller som kastat “"alternativpeda-
gogiken i papperskorgen’” har utnyttjats i det héar
slaget av billiga kampanjer. Vad man har varit ute
efter ar att misstiankliggora alla forsok att bedriva
nagot annat dn traditionell undervisning. For det
forsta ér det okunnigt. Nagraav de “alternativpe-
dagogiska' ansatser som blivit kvar efter den
alternativpedagogiska vagen i borjan av 70-talet
har ju i ovanligt hog grad forsokt hitta goda kom-
munikationsmdnster i undervisningen — dvs ska-
pat en god ordning — och mer &n andra brottats
med auktoritetens problem. Vi tinker t ex pi
Freinet-rorelsen i Sverige eller de mera utveckla-
de projektforsok som forekommit (se KRUT 15).
Att gora sig av med de erfarenheterna innebér
naturligtvis bara att ta flera steg tillbaka.

Bort fran metodfixeringen

For det andra ér det ocksa farligt darfor att det
innebér att stilla upp en ofruktbar och felaktig
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**Vad jag velat varna for dr att
lirarna nu, i en situation de har
svart att forstd, reagerar med
eftergivenhet — men en sadan
eftergivenhet dr givetvis inte
orsak till problemen i skolan.3?

motsatsstillning mellan pedagogiska metoder.
Storre delen av den alternativpedagogiska dis-
kussionen i borjan av 70-talet var just metodfix-
erad, som om det géllde att byta ut gammalmodi-
ga och felaktiga metoder mot nya sa skulle pro-
blemen ldsa sig. Ett utslag av den metodfixering-
en var att man trodde sig kunna “tillimpa’ t ex
Freire i den svenska skolan utan att ta hansyn till
skillnaderna mellan de brasilianska lantarbetar-
nas verklighet, dir Freires idéer formulerades,
och var egen. Pa samma sétt har den statligt
regisserade reformpedagogiken varit formfixe-
rad, somt ex iden sedan flera ar helt sonderkriti-
serade dialogpedagogiken. Men vad vi nu fatt
med de senaste drens reaktion inom skoldebatten
ar en ny metodfixering. men med omvinda for-
tecken. Det kan bara innebéra att de ldrare som
later sig luras av det slaget av argumentation
hamnar i nya atervindsgriander. Nu heter det att
betyg. katederundervisning. “"kunskaper™’, niva-
gruppering och vad det kan vara dr bra— men man
diskuterar inte villkoren for undervisningen eller
innehallet i den och man ndrmar sig inte fragan
om arbetsformer som en del av en sadan inne-
héllsproblematik. Det ir att uppmana lirarna till
blindhet och dumhet.

DALE: For det forsta vill jag sdga att en diskus-
sion som gdr ut pa att I6sningen pa inlirningspro-
blemen i skolan ligger i att disciplin eller auktori-
tet “dterinfors’ —eller hur nu de har debattorerna
ser det—helt och hallet missat det visentliga. Den
kris vi befinner oss i har inte att gbra med att de
flesta ldrare skulle ha givit upp sin auktoritet eller
liknande, utan med att sjalva samhéllsutveckling-
en skapar auktoritetskriser och att skolan far kéin-
naavdem. Vad jag velat varna for ar att larare nu,
i en komplicerad situation som de har svart att
begripa sig pa och handskas med, reagerar med
eftergivenhet — med att ge efter pa kraven pa att
laroprocesser ska dga rum i skolan for alla barn.
Déiremot dr en sddan eftergivenhet naturligtvis
inte orsak till att vi har problem i skolan.

For det andra har jag inte velat bidra till en
diskussion som gér ut pa att alternativ pedagogik
skulle vara samre én annan. I undertiteln till min
bok star alternativ pedagogik’’ inom citations-
tecken. Vad jag vill kritisera ar forestéllningen att

det skulle finnas en "alternativ’” pedagogik 1 be-
tydelsen av en pedagogik som loser eller slipper
undan grundliggande problem i undervisningen
som skapas av samhillsutvecklingen. Men det-
samma giller forstds “'traditionell”” pedagogik.
Jag héller helt med om det ni sa om metodfix-
ering. Att tro att pedagogiska metoder utgor [os-
ningen pa problem i skolan ér farligt, darfor att
det innebir en bristande verklighetsforankring.
Det ir det mal man har fér undervisningen till-
sammans med de villkor som finns for den som
avgor vilka metoder som ér bra eller déliga. Vad
jag har velat kritisera ar just tendenser till metod-
fixering som var sa tydliga i den alternativpeda-
gogiska diskussionen i bérjan av 70-talet. De ten-
denserna dr forstds minst lika starka hos den
traditionella undervisningens foresprakare.

Utga fran de problem som faktiskt
finns

Vad vi behover ar pedagogiska strategier som
utgar fran de sociologiskt olika villkor som finns
for undervisningen i olika skolor. Hér finns inga
allménna recept: vad som ér bra i ett fall behover
inte vara detiett annat och tvirtom. Jag férespra-
kar en metodisk pluralism dédr man utgér fran de
problem som faktiskt finns. Men till den verklig-
hetsforankringen maste ocksa hora en realistisk
bedémning av vad som ar mgjligt att dstadkomma
inom den skola vi har och med de begrdnsningar
den innebir.,

Jag skulle hér vilja aterkomma till det déliga
samvetet vi talade om i borjan. Det hiingde inte
bara samman med en vilja att 6nska bort auktori-
tetsrelationerna. Manga forindringsinriktade 14-
rare vill inte vara med om att deras undervisning
alls skulle ha de vanliga negativa effekterna— som
att sortera barnen, skapa motivationsproblem for
arbetarbarnen osv. De inser inte att det i det hir
samhillet och i den skola vi faktiskt har inte gar
att bedriva en undervisning som helt undviker
sadana effekter. Att tro det #r idealistiskt. Istillet
maste man lira sig hitta framkomliga vigar i un-
dervisningen trots att den delvis far sidana resul-
tat.

KRUT: Vi har anvint begreppet dubbelkvalifice-
ring (se KRUT 4) fér det du nu talar om: att en
progressiv’’ undervisning ocksd méste sortera
eleverna och kvalificera dem for det samhille
som faktiskt existerar — bland annat darfor att allt
annat vore att lura dem. Men fragan ir vad man
ldr barnen samtidigt och dirutéver, fér undervis-
ningen ar inte uttdémd i och med detta. Det ar
sjdlvklart att barnen ska léra sig skriva till exem-
pel. Didremot &r det langt ifrdn sjélvklart att det



maste ske p4 ett bestdmt sitt. En skrivtrianing kan
t ex forséka undvika att ménga barn uppfattar det
skrivna spriket som nigonting frimmande.

Men for att dterkomma till auktoritetens pro-
blem: du har ocksa varnat fér en undervisningssi-
tuation dir auktoritetsforhallandena ér oklara for
barnen?

OKklara auktoritetsforhallanden
och social sortering

DALE: Jo, och det har att géra med sorteringen i
skolan. Det ér funktionellt, kan man séiga, att de
daliga’ eleverna eliminerar sig sjilva istillet for
att Oppet sorteras ut. Det sker till exempel genom
att de lér sig att de 4r dumma. Dirigenom lir de
sig ocksa att de som lyckas dér de sjilva miss-
lyckas ocksa har ritt att bestimma over dem i
yrkessammanhang senare i livet.

Men sorteringen &r ett kénsligt politiskt pro-
blem och kan inte bli alltfor 6ppen utan att under-
gréva trovirdigheten i férestillningen om en sko-
la for alla.

Hér kan oklara auktoritetsforhillanden i

undervisningen underlitta en smidig sortering.
Vi vet ju att arbetarbarn har svérare in medel-
klassbarn att orientera sig i en situation dar det ar
oklart vad som forvintas av dem. | en sadan
undervisning kan det bli sa att de viljer bort sig
sjélva, utan att ens fa klart for sig vilka krav de
inte uppfyller i konkurrensen. Utstétningen blir
osynliggjord och individualiserad.
KRUT: Man kan rdkna med att behovet att sorte-
ra eleverna i nya former kommer att 6ka nu nér
skolan blir alltmer av foérvaringsplats. En vig ir
forstas en 6ppen differentiering, som det éter
borjar finnas viss 6ppen opinion for i Sverige. En
annan dr de "'mjukare”’ former du talar om.

Du har ocksi velat varna for att alternativpeda-
gogiska idéer kan komma till anvindning for att
legitimera sadana ““mjuka’ former for sortering
och det dr forstds en varning som det finns all
anledning att instimma i.

Men det gor ju inte de alternativpedagogiska
idéerna samre for det. “"Projekt’-beteckningen
t ex anvinds som losenord for allt méjligt som
inte liknar den traditionella undervisningen. I da-
liga fall kan sidana "projekt’ eller ''temastu-
dier” eller vad det kan vara givetvis fungera som
nya metoder for sortering av eleverna, dir be-
svirliga’™ elever har full frihet att ingenting alls
ldra sig.

Men sa finns ocksé exempel pa vil genomtink-
ta projektansatser, dir den avancerade projekt-
diskussionen utnyttjats i forsok som anpassats
efter de lokala forutsittningarna. I den situatio-
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*%Vad vi behiver ir pedagogiska

strategier som utgdr frdn de so-
cialt olika villkoren for under-
visningen pa olika skolor.??

nen dr det foga meningsfullt att som i den vulgira
skoldebatten vinda sig mot sjilva projektmeto-
den.

Bort fran en auktoritir disciplin

I den svenska debatten har du ocksa anviints for
att gora disciplinen hedervird. Och med disciplin
har man menat att fa ungarna tysta och stilla i
bankarna. Det hér har tillhort den vulgira skolde-
batt dér ditt namn fatt figurera. I din bok siger du
polemiskt att det inte dr for mycket disciplin i
ungdomsskolan, utan for lite. Men om vi list dig
riktigt sa menar du med disciplin inte blinda for-
mer for maktutovning, utan nigot som har just
med kommunikationsformerna i undervisningen
att géra?

DALE: Nagot allmént tal om disciplin vill jag inte
vara med om. Jag anviander begreppet for en
organisering av kommunikationen i klassrum-
met. Brist pd sddan organisering tror jag ofta
innebér tva saker. Antingen siger man indirekt
till de elever som inte koncentrerar sig eller haller
sig utanfor sjdlva undervisningen att de inte be-
hover vara med darfor att de dr s& besviirliga eller
sa pass dumma att det dnd4 inte tjinar nagot till
for deras del. Eller sa sidger man indirekt att det
man sysslar med i sjdlva verket dr dumt och inte
virt att ta pa allvar. Bada sakerna ir helt destruk-
tiva.

KRUT: Men hur skiljer sig den disciplin du talar
om fran en destruktiv disciplin som skapar ned-
tystade elever?

Dale: Den klassiska disciplineringen ir destruktiv
av flera skél. Forst och framst dr den knuten till
underdanighet, till en hierarkiskt ordnad kommu-
nikationsstruktur dér all kommunikation ska g i
riktning mot ldraren. Sjilva poingen ir att bryta
ner all kommunikation mellan eleverna och det ér
inte dgnat att férvana att motstandet mot den
klassiska disciplineringen just bygger pa en infor-
mell kontakt mellan de fértryckta. Den discipli-
nering jag talar om ska bland annat ha till uppgift
att bygga upp kommunikationsformer mellan ele-
verna. Jag tinker pa sadant som att alla ska ha
ritt att yttra sig och bli lyssnade till, tagna pa
allvar. Det gar inte om négra elever dominerar
eller om det aldrig ér tyst i klassrummet.
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9 Klassisk disciplinering dr knu-

ten till underdanighet... sjilva
podngen dr att bryta ner kom-
munikationen mellan eleverna.?

For det andra har den klassiska disciplinering-
en alltid varit knuten till fruktan: fruktan att inte
lyckas, att befinnas otillricklig, att virderas och
jamforas med andra. Den har da i sjilva verket
gétt ut pa att vissa elever ska halla sig tysta och
stilla sd att andra kan lyckas och na framgéang.
Den har varit en disciplinering till tystnad.

Men om man som lirare vill motarbeta sadana
effekter av undervisningen, dd méaste man garan-
tera att kommunikationen inom klassen fungerar.
Hir korde jag fast i borjan som larare med mina
goda avsikter att vara anti-auktoritiar. Vidare me-
nar jag att en ordning i klassrummet dnda ér forut-
sittningen for att nagra ganska elementira, men
anda mycket viktiga ting kan ske: som att skriva,
koncentrera sig pa en text osv.

Utrymme for erfarenheter

KRUT: Nir vi talar om auktoriteten i undervis-
ningen och om hur den ska anvindas, finns deten
annan aspekt som vi tycker bor komma med. Det
dr inte sdkert att en stark auktoritetsstruktur i
klassrummet gor att undervisningen fungerar.
Om liraren satsat allt pa att en stark auktoritets-
struktur dr bra och dnda “misslyckas’, dvs bar-
nen blir tysta, uppvisar inldrningsblockeringar
osv, da vet ldraren inte vad han ska foreta sig
eftersom han valt bort mojligheten till en mer
experimenterande undervisning.

Med fragan hur auktoriteten anvinds hinger
ocksd samman din syn pé rationalitet, som vi
undrar lite 6ver. Om vi tar Tvind, Hassela eller
Makarenko som exempel — och det dr exempel
som du anfér som positiva — di kan man séga att
de representerar en nagorlunda enhetlig syn pé
rationalitet, vad vi skulle kunna kalla mélrationa-
litet. Dvs att malet for liroprocessen ér helt och
héllet uppstallt pa forhand, antingen det nu &r att
eleverna ska bli goda marxist-leninister eller att
de ska ldra sig huvudstidderna i Europa utantill.
Att komma fram till det malet blir dd mest en
teknisk friga om hur man gor det pa mest effekti-
va sitt. Hiar kan man sdga att de vetenskapliga
medarbetarna i Glockseeskolan (se KRUT 11)
pekar ut en problematik som kommer bort i ett
sadant perspektiv. De menar att barn nufértiden

ar overstimulerade, att de bidr pa mingder av
obearbetad information som de fatt genom media
och annat och somrpa ett helt omedvetet plan kan
vara bade &ngestskapande och verka blockeran-
de for inldrningsprocesser. En uppgift i undervis-
ningen blir, menar de, att ge utrymme for bear-
betning av sidana erfarenheter. Men om allting
som ska handa i undervisningen &r bestimt pa
forhand av liraren eller kursplanerna eller vad
det kan vara, da blir inget sddant utrymme kvar.

For oss ar det intressant att du, som gor unge-
far samma sociala analys av bakgrunden till sko-
lans kris som Glocksee-sociologerna. inda kom-
mer fram till s& helt annorlunda praktiska slutsat-
ser. Nér du talar om anomi, ligger det vildigt néra
det som de sedan mitten av sjuttiotalet kallar for
“den nya socialisationstypen’’ — ungar som &r
narcissistiska, som inte internaliserat klara
grinsdragande normer utan som har dverdrivna
forestillningar om sin egen allmakt. Sjilva be-
greppet anomi’’ anvindes f.0. av Oskar Negt i
den diskussion vi publicerade i vart nummer om

Glocksee (KRUT 11, s 54).

Forena rationaliiet och sinnlighet
DALE: Det ;’ikﬁgasre imin bok ér att jag forsoéker
bryta ner atskillnaden mellan rationalitet och
sinnlighet. Jag menar att intelligensbegreppet
maéste knytas till férmagan att kiinna och erfara i
vid mening. Rationalitet &r en dndamdlsenligheti
sjdlva ldaro- eller arbetsprocessen, sa att man kan
se meningen med det man gor. Arbetet maste ha
ett "’bruksvirde’’, en mening i sig sjdlvt och inte
bara utanfor.

Da maste ocksa kroppsliga forhallningssétt till
omvdirlden bli en del av ""meningen’ och inte
avskiljas fran vad som fornuftsméssigt 4r malet
for verksamheten. Det ar hela ménniskan som
handlar och hela hennes person méste vara nér-
varande i handlingen. Kroppens betydelse dr ju
mycket mérkbar t ex iett klassrum: det dr viktigt
att det man sédger verbalt hinger samman med det
som kroppen séger, att det inte blir dubbla bud-
skap.

Men rationalitet i den hdr meningen kan bara
utvecklas kollektivt, i en milj6 tillsammans med
andra, och det 4r dér jag vill tala om ""disciplin”
men daien positiv mening. "'Disciplin’ dr ett sitt
att organisera sjilva processen nir man arbetar
eller lar sig saker, sd att man har respekt for andra
och sé att det man gor dr seridst. Att det dr seridst
betyder inte att dir inte kan finnas plats for lek
eller fantasi, men att man tar det man gor pa allvar
och ser en mening i det.

Jag ndmner Tvindskolorna och Hassela efter-
som jag uppfattar sjilva livsformen déir som ratio-



nell i en god mening. Vad som hénder dr begrip-
ligt for alla. Avsikten med arbetet och ldroproces-
serna ir tydliga for alla just genom att det &r
kollektiva miljoer, déir personerna inte minst be-
finner sig i fysisk néarhet till varandra.

Nir det giller Glockseeskolan, sa vill jag forst
understryka att jag ar glad dver att det existerar
ett sidant experiment — just darfor att vi kan lira
oss mycket dérifran. Jag tinker da bland annat pa
analyserna av sidant som effekterna av en taylo-
risering av undervisningen av det slag jag ndmnde
i borjan eller sadant som ror hur elevernas va-
rdagserfarenheter forhiller sig till de begrepp
som kunskapsformedlingen maste bygga pa osv.
Diremot tror jag inte att deras slutsatser ar nod-
viindiga, allts att det inte skulle gé att na fram-
gang med mélrationella ldroprocesser och att un-
dervisningen dirfér maste ordnas pa ett annat
sétt. Jag tycker ocksa att Glocksee-sociologerna
ar alltfor beroende av Freud. Psykoanalysen ar
ett bra redskap nér det géller att forsta manniskan
i det kapitalistiska samhillet, men gor det svirt
att hitta ett alternativ.

Pedagogiska universalmodeller

finns inte

Men nir det giller bade Tvind, Hassela och
Glocksee, tror jag det dr oerhort viktigt att vi inte
flyttar over deras pedagogiska praktik till vanliga
skolan som modeller. De existerar alla under spe-
ciella sociala villkor och gar inte att "tillimpa’’ i
andra situationer utan att man tar hansyn till skill-
naderna dérvidlag. Glocksees pedagogik bygger
ju't ex pa en uppldsning av pa forhand uppgjorda
tidsscheman och d&mnesindelningar och det skulle
nog snart leda in i rena atervindsgrinder om
detta dverfordes till den vanliga skolan.

KRUT: Vi ir ocksa skeptiska till mycket av
Glocksee-programmet — bland annat det slags er-
bjudande-pedagogik som tycks praktiseras — men
vi ser en viktig poing i deras intresse for inlir-
ningsblockeringar och erfarenhetsbearbetning
och dir tycker vi att "'malrationella’ pedagogi-
ker har en svag punkt. F.6. menar ju Glock-
see-folket ocksa att deras experiment framfor allt
ska kunna ge erfarenheter som ir anviandbara i
den vanliga folkskolan — inte att deras program
ska “'overforas’™ som modell.

Men nér vi talar om hur pedagogiska experi-
mentskolor som existerar pa bestimda villkor
kan anvidndas som allminna pedagogiska model-
ler, da dr Hassela betydligt intressantare. Bade i
traditionellt konservativa och i "nykonservati-
va'’ opinioner lyfts Hassela gidrna upp till sam-
hillspedagogiskt exempel — och det ér riskabelt.
Lat oss precisera for att inte bli missforstidda:
Den pedagogik som bedrivs i institutionell form
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”Rationalitet ar en dndamadalsen-

lighet i sjilva arbetsproces-
sen... Arbetet har ett ’’bruks-
virde’’ en mening i sig sjilvt.9?

pa Hasselakollektiven existerar under sirskilda
betingelser. Larare och elever bor tillsammans i
fysisk nirhet och ganska avskilda fran virlden i
6vrigt. Man upprittar en nidra kontakt. De nor-
mer man vill bygga upp formedlas i ett mycket
konkret och praktiskt sammanhang, t ex gemen-
samt fysiskt arbete. Straff och sanktioner kan
omedelbart f6ljas av nirhet och émhet; man tar
ansvar for varandra osv. Gamla Hasselaelever
talar ocksa om kollektivet som ““familien™ och
ibland om ldrarna som “’férildrar’’. Man har
ocksa en mycket stark auktoritetsstruktur. Med
din terminologi skulle man kunna siga att det
finns ett omedelbart och klart samband mellan
vigledning, virdering och sanktion och att man
har motsatsen till anonym 'tredje-personskom-

petens’’.

Vi drinte sd sikra pa att sambandet ar s klart,
men bortsett fran det vill vi varna for nir det hir
slaget av pedagogik allménniggérs och “tillim-
pas’’ i andra sammanhang och under helt andra

villkor.
Hur "'bedriver’ man t ex Hasselapedagogik

tre timmar i veckan med besviirliga elever och
elever som resten av tiden formas i helt andra
sammanhang och av helt andra méinniskor? Vi
ska heller inte glémma att normkonflikterna i
sambhillet och i skolan ar av ett annat slag én de
som finns i familjesocialisationen. Tillendel dr de
alltid klassmaéssiga — i skolan t ex mellan medel-
klasskolan och arbetarbarn — och de normkon-
flikterna forsvinner ju inte bara for att staten eller
skolan som institution borjar uppfostra’ med-
borgarna eller barnen. Diaremot kan de doljas den
vigen.

Men bade nér det giller Tvind och Hassela
kommer vi tillbaka till de hir guldaldersmyter-
na’’ vi tycker man kan spéra i din bok och som vi
talade om tidigare. I den intensiva danska diskus-
sionen om Tvind under de senaste dren har en
kritik riktat in sig just mot att man dir utvecklat
en konformistisk pliktmoral kring arbetet och en
syn pa normer och normférmedling som — menar
kritikerna — dr personlighetskrympande och kol-
lektivistisk i dalig mening: den enskildes behov
utraderas (se artikel s. 84 i det har numret). Hur
det nu é4n 4r med den saken, s tycker vi du gor
det lite for ldtt for dig nar du siger att Tvind och
Hassela dr exempel pd pedagogisk praktik dir
rationalitet och sinnlighet ingétt forening.
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Erfarenheter och begrepp

DALE: Jagtvivlar ocksé pd den ganska langtgaende
erfarenhetspedagogik som man tycks tillimpa pa
Glocksee — alltsa att all undervisning maste ta sin
utgangspunkt i elevernas erfarenheter och be-
hov. Det ar hir den ryske psykologen Vygotsky
har haft betydelse for mig. Enligt honom kan
undervisningen ocksé starta i begrepp och fréan
utgingspunkter som inte ir direkt begripliga ut-
ifrin barnens aktuella erfarenhetshorisont. De
behover heller inte vara ’motiverade™ for att
kunna tillgodogora sig alla kunskaper, utan kan
ldra sig sddant de forst senare forstar fullt ut.

Jag tror att vi maste overskrida den Piaget-in-
riktade utvecklingspsykologi som varit forhir-
skande inom det mesta som gjorts inom progres-
siv pedagogik under det senaste decenniet. Ofta
har Piagettraditionens foretrddare hamnat i en
position dir de underkidnner att de vuxnas in-
struktioner kan lira barn nigonting. Enligt min
mening ar detta olyckligt: de vuxna och ldrarna
kan infora begrepp, ldra barnen ett sprak och ge
struktur 4t deras tdnkande och liaroprocesser:
KRUT: Men ocksa pd den hir punkten har du
blivit utnyttjad pa ett ovanligt korkat sitt i den
svenska debatten. Om vi forstatt Vygotsky riitt sa
utgar hans resonemang hér fran problemet kring
hur vardagserfarenheter hidnger ihop med ab-
strakta begrepp. Eller med hans och din termino-
logi: hur vardagsbegrepp hinger ihop med veten-
skapliga begrepp. Han varnar & ena sidan for
verbalism’ - att barnens erfarenheter avskiljs
fran de kunskaper och begrepp de forvéntas lira
sig. Dé blir undervisningen fragmentiserad, mer
eller mindre obegriplig och i virsta fall helt de-
struktiv. A andra sidan vill han undvika att liro-
processerna begriansas av vardagserfarenheterna
och alrig nar fram till begrepp som gor generalise-
ringar mojliga och som lagrar ackumulerad,
“objektiv’’ kunskap om virlden. Han menar att
en sadan begrinsning inte r nodvindig och skil-
jer sig da fran Piaget-traditionen som bland annat
hédvdar att vissa formagor till abstraktion inte
utvecklas hos barnen forridn i bestimda aldrar.
Du sjilv viander dig ockséa mot resonemang som
gdr ut pa att elevernas motivation dr en forutsitt-
ning for att ldroprocesser ska dga rum. Men pro-
blematiken ror alltsa sambandet mellan vardags-
erfarenheter och begreppsinlarning. Just Vygots-
ky har ocksa blivit en av inspiratorerna for den
“erfarenhetspedagogik’ (se KRUT 12) som ut-
vecklas av Pedagogiska gruppen i Lund.

Skolan éir abstrakt

Men i den svenska debatten har du — och ge-
nom dig Vygotsky — anvints som vetenskaplig

legitimation for ett ganska kompakt ointresse el-
ler forakt for just sadana frigestillningar. Man
anklagar dem som intresserar sig for problemet
for att vara “’kunskapsnihilister™” eller for att for-
neka att det finns objektiv kunskap om viirlden.
Allt tal om elevernas erfarenheter och behov har
man velat avfarda med att det skulle ga ut pa att
de som vill syssla med mopeder ocksa far syssla
med mopeder osv. Det ér visserligen friga om en
riktigt fordummande och okunnig argumenta-
tion, men den dr farlig darfor att den underbygger
en vanlig vanforestillning hos ldrare: att kun-
skapsformedling dr en enkel process dir “'kun-
skaper’’ forflyttas fran lirarens huvud till elever-
nas utan att ndgonting annat alls hinder samti-
digt. Den inbjuder ocksa till den metodfixering vi
talade om tidigare och till en okritisk forestéllning
om att de kunskaper man ska undervisa om ar
givna en ging for alla och inte behdver diskute-
ras.

Nu kan man ocksa kritisera den sovjetpsykolo-

gi du lyfter fram — med Vygotsky och Leontiew i
spetsen —ur andra aspekter. Kritikerna menar att
den ofta leder in i ett undertryckande av barnens
fantasi och ett férnekande av deras formaga att
uttrycka sina egna behov, och att den ocksd vixte
fram som ett vetenskapliggérande av den unga
sovjetstatens intresse av att forma barnen till lo-
jala sovjetmedborgare. Men lat oss stanna vid
“'verbalismen™’. Du talar en hel del om den i din
bok. Det ar vil 4ndé den som dominerari skolun-
dervisningen? Skolan ir inte alltfér teoretisk, det
kan man inte beskylla den fér, men den ér ab-
strakt.
DALE: Jo, det &r klart att oerhort mycket av den
kunskap som presenteras for eleverna ar extremt
avsondrad fran vardagslivets erfarenheter och
kunskaper. Den klyvnaden ar destruktiv och en
del av sorteringen i skolan, eftersom det framfor
allt &r medelklassbarnen som accepterar att ldra
sig saker de inte alls begriper eller ser anvind-
ningen av.

Det tjédnar ju ingenting till att ropa pa kunskap
och auktoritet, sd linge vi inte fordndrar kun-
skapsbegreppet. Det ar en dmneskritisk uppgift
att utveckla begrepp i undervisningen som kan
formedla barnens vardagserfarenheter och skapa
helheter.

Pedagogisk formalism

som undervisningsteknologi

KRUT: Nir de som kraver ""kunskaper’” i Sveri-
ge blir pressade pa vad de menar, di brukar de
hénvisa till “’traditionella skolkunskaper’'.
DALE: Det tror jag dr en farlig instéllning efter-
som den uppmuntrar en teknologisk syn pa kun-




skap: om bara ungarna har fatt i sig det och det, da
kan vi vara lugna. Men detta utvecklar i sig sjilvt
inte alls sddant jag tror ir helt avgorande: forma-
gan att tala, skriva, anvinda spriket. Ddremot
vill jag samtidigt varna for ett forakt for sma,
enkla och vardagliga detaljer i kunskapsarbetet.
Jag tinker pd sidant som att i lugn och ro skriva
ett stycke, koncentrera sig pa en text, kanske
aterge en lixa — det verkar kanske inte mérkvér-
digt men 4r elementéir trining som jag tror vi
maste halla fast vid.

KRUT: En tanke som dykt upp i hogervagen
inom svensk skoldebatt ér att kursplanerna borde
foreskriva in i minsta detalj vad som ska ldras ut,
sé att all eftergivenhet’” — eller “"flum’ som det
heter i Sverige — blir omgjligt.

DALE: Den innebér bara en ny form av undervis-
ningsteknologi. Man kommer att kora helt fast
om man bérjar tdnka i sadana banor, eftersom
man inte overvinner nagra kunskapskriser den
viigen. Det ar en form for taylorisering av under-
visningsprocesen. Didremot kan man den vigen
sikert etablera en siker sortering av eleverna,
eftersom det dé blir helt rimligt att placera *dali-
ga’’ elever i sirskilda klasser eller liknande. Da
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behover man inte intressera sig for de problem
som ir reella, de verkliga orsaker som finns bak-
om. Det innebér en sdker form fér reproduktion
av klasskillnaderna inom skolan.

Hir har vi mycket att lira oss av Glockseefor-

soket — om hur en taylorisering av t ex tidsstruk-
turerna i undervisningen skapar inlirningsblock-
eringar.
KRUT: Begreppet "'den dolda ldroplanen’ syftar
pa den ""dolda’ inldrning som sker vid sidan av
den som den officiella ldroplanen talar om. Men
de som i Sverige nu ropar pa *'fasta kunskaper”’
vill inte ens héra talas om begreppet "'dold liro-
plan’’. Hur ser du pa det?

Sociologisk fantasi
och projektundervisning
DALE: Det visar ju bara hur vasentligt det ar att
kunskap om den dolda ldroplanen fér en plats
inom ldrarutbildningen. Ju mer man som ldrare
vet om vad som faktiskt hdnder inne i klassrum-
met och om skolans roll i samhillet, desto storre
forutsittningar har man att géra nagot vettigt i
undervisningen.

Jag tror att det slaget av kunskap —tillsammans
med dmneskunskaper — ir en forutsittning for att
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5 ociologisk fantasi ir en forma-
ga att binda samman vardagser-
fJarenheter med begrepp, att ut-
ifran enstaka exempel utveckla
kunskap om  samhdlleliga
helheter.?®

utveckla vad jag med Oskar Negt vill kalla for
sociologisk fantasi i undervisningen. Med sociolo-
gisk fantasi menar jag en formaga att binda sam-
man vardagserfarenheter med begrepp, att ut-
ifrdn enstaka exempel utveckla kunskap om sam-
hilleliga helheter. Det dr en forméga som gor det
mojligt att motverka dmnesfragmentisering och
verbalism.
KRUT: Nir du talar om sociologisk fantasi, finns
det kanske anledning att komma in pa din kritik
av projektarbete — sociologisk fantasi ér ju ett
centralt begrepp i diskussionen om t ex problem-
orienterad undervisning.
DALE: Jo, och jag tror sdkert att projektarbete
kan vara ett sétt att utveckla sociologisk fantasi
pé. Daremot finns det inga garantier for det, gi-
vetvis. Inom ungdomsskolan kan jag tanka mig
att projektorganiserat arbete kunde anvindas
som ett satt att dverbrygga grinserna mellan oli-
ka amnesomraden och att skapa helheter i liro-
processen. Det fordrar erfarenheter av hur det
gartill och bade ett genomténkt syfte med arbetet
och en genomténkt organisering av det. Anvinda
paett bra sitt kunde projektstudier t ex anvindas
for att pa varje enskild skola lagra kunskap om
lokala ekonomiska, sociala och kulturella forhal-
landen.

Daremot finns det — som vi tidigare var inne pa
— stor risk for att projektarbete kan anvindas som
ny form for sortering av eleverna, dar barnen har
mdojlighet att vilja sig bort fran viktiga kunskaper
osV.
KRUT: En skillnad man séllan har klar for sig i
den svenska debatten om projektarbete dr den
mellan ungdomsskolan & ena sidan — dir projekt-
arbete i strikt mening f 6 dr mycket sillsynta —
och & andra sidan universiteten och andra vuxen-
utbildningar. Dina erfarenheter frin projektstu-
dier hdarstammar fran universitet och din kritik
giller ocksa den roll projekt kan spela och spelar
dar.
DALE: Jag ar motsténdare till att man projektor-
ganiserar den inledande grundutbildningen pa en
universitetsinstitution som den dir jag arbetar.
Det dr oerhért viktigt att alla studenter till att
borja med far en grundliggande kunskap pé olika
omraden som ar relevanta for den disciplin vi
arbetar med och med projektorganiserad grund-
utbildning finns inget siitt att garantera den kun-

skapen.

Min uppfattning ér att projekt pa universitetets
grundniva litt leder in i en fragmentisering av
kunskapen. De enskilda studenterna har svart att
overblicka det imnesomrade de forvintas behir-
ska. De enskilda projekten riskerar att bli enkla
avskrivningar av kunskap andra utvecklat.
Manga har svirt att forsta i vilket évergripande
kunskapssammanhang deras insatser ingér och
de slutar med att intressera sig for vad andra
grupper sysslar med.

Sociologiskt perspektiv

pa motivation

Det ar detta jag kallat ""motivationskriser’’, men
med det menar jag inte forst och framst ett psyko-
logiskt fenomen. En institution bidrar sjélv till att
skapa betingelserna for att studierna uppfattas
som motiverade av varje student.

Det bor den gora genom att bygga upp en
dmneskritisk tradition, dér tidigare kunskap kan
motivera att ny kunskap utvecklas. DA méste
institutionen garantera att vetenskapliga begrepp
utvecklas utifran vilka en stdndig nyorientering
kan ske. Det ér viktigt for oss t ex att alla studen-
ter ldser grundléggande klassiska texter inom so-
ciologin. P4 s sétt menar jag att motivationen
bor ses sociologiskt, som ett socialt fenomen in-
om en institutionell praxis, och inte som ett indi-
vidualpsykologiskt. Det dr ocksa forst nér stu-
denterna vet vilka centrala begrepp de maste
orientera sig i forhéllande till som de kan prova
sina egna livserfarenheter mot dem. Darfor ar
menar jag, en dmnestradition en férutsittning for
att studenterna och ldrarna ska kunna utveckla
den sociologiska fantasi jag talade om tidigare.

Mycket av den forskning som nu gir under

bendmningen 'projekt’’ pa universiteten #r i
sjdlva verket ett slags uppdragsforskning, dir
tidsbegriansade anslag, pa forhand givna formule-
ringar av "'problemen’” och sé vidare forvandlar
forskningen till ett slags statligt utredande. P s
sitt blir det omdojligt att bygga upp dmnestraditio-
ner, ackumulering av tidigare kunskap, och man
hamnar i en okritisk teoriléshet.
KRUT: Men detta hindrar vil dnda inte att be-
griansade projekt kan vara en del av universite-
tens grundutbildning, forutsatt att de ingér i en
helhet som garanteras av institutionen?

DALE: Nej, i och for sig inte. Men di méste den
garantin finnas. Ddremot kan jag vil tinka mig
projekt pa hogre nivaer inom universitetsutbild-
ningen. De kan da bli en del av en stindig ny-
orientering inom vetenskapen och disciplinen.
Over huvud taget tror jag det &r viktigt att fA till
stand en dmneskritisk levande diskussionsmiljo



pa institutionerna. En sddan miljo ar den frimsta
garantin fér att utbildningens innehéll har en hog
kvalitet.

KRUT: Hur ser du pd andra vuxenutbildningar
nir det giller projektorienterad undervisning?
DALE: Jag har sillan sett exempel pa vil funge-
rande projektundervisning. Ddremot ar det vik-
tigt att inte féra en allmén diskussion om projekt-
arbetets vilsignelser eller daliga sidor, utan
undersoka vad man har att vinna av det pa olika
utbildningsinstitutioner. Jag tyckte t ex att det
program som Gunnar Sundgren skisserade i
KRUT 15 verkade mycket rimligt.

KRUT: Din kritik mot projektarbete géller bland
annat Knud Illeris formulering av grundvalarna
for problemorienterade studier?

Undervisning som framstillning

DALE: Ja, och det har att gora med att han enligt
min mening har fastnat i ett individualpsykolo-
giskt perspektiv pd motivationen, dir det vikti-
gaste blir att varje enskild students motivation
foreligger. P4 sé siitt menar jag att han missar den
anknytning av motivationen till sjilva institu-
tionen och dess miljo som jag betonar. Just darfor
blir han ocksa alltfor inriktad mot produktionen
av kunskap inom projektgrupperna och far inte
négon riktig plats for de begrepp som jag anser att
institutionen ska lata std i centrum for kunskap-
sorienteringen. Det blir ingen plats for undervis-
ning som framstillning av tidigare producerad
kunskap. Framstéllningen kommer bara in som
eventuell slutprodukt i projekten.

Om inte undervisning ocksa alltid far vara
framstéllning av begrepp och resultat, sa forlorar
man mojligheten att forhalla sig kritisk till det
slags kunskap som institutionen bygger upp sin
undervisning pa. Det dr mycket viktigt att den
kunskapen oavbrutet ifrdgasitts, att studenterna
och ldrarna frigar sig vad det dr for slags kun-
skap, vad den ska anvindas till osv. Men da
maste dén ocksa framstillas géng pa gang.
KRUT: Vi tror att du gor Illeris ordttvisa i din
beskrivning. Hans krav pd deltagarstyrning &r
t ex inte alls absolut. I sin forsta bok, Problemo-
rienterad och deltagarstyrd undervisning, hade
han med det déarfor att han di i den speciella
universitetspolitiska situationen (ett nytt danskt
universitetscentrum i Roskilde) anség deltagars-
tyrningen vara den enda garantin for att stu-
diernas innehall verkligen skulle bli annat én tra-
ditionellt. 1 en utveckling av Illeris perspektiv
kan man tinka sig att deltagarstyrningen géller
for vissa moment i arbetet, men inte for andra, s
att institutionen kan garantera en helhet i kun-
skapsmassan osv.
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2%0m inte undervisningen ocksd
alltid far vara framstdillning av
begrepp och resultat, sd forlo-
rar man mdjligheten att forhal-
la sig kritisk 99

Hans syn pa motivationsproblematiken dr mer
komplicerad. Nir han skrev sin forsta bok anvén-
de han sig av bland andra Piaget dérfor att denne
dé representerade ett alternativ till behavioristisk
inlarningspsykologi. I centrum for Illeris intresse
stir nog dnda frigan om studenternas erfarenhe-
ter och ett slags imperativ: att varje undervis-
ningsforlopp méste gd in i problematiken hur
“amnet’’ forhaller sig till de erfarenheterna. Dir-
med menar han inte att ldraren eller handledaren
ska vika tillbaka infér studenternas aktuella mo-
tivation eller brist pa motivation eller att institu-
tionen inte ska ta ansvar for att studenterna kon-
fronteras med etablerad kunskap.

’Mannen som bytte sida”’

Vi har till sist en fraga till dig om hur du ser pa
din roll som offentlig person, som utbildningsde-
battor. I Sverige har du ju ganska skamlost lanse-
rats som "mannen som bytte sida’’ och som vill
forsvara traditionella undervisningsformer mot
nya fordérvliga idéer. For oss har det legat néir-
mare till hands att uppfatta din kritik av den alter-
nativpedagogiska diskussionen t ex som ett for-
sok att utveckla ansatserna inom en kritisk pro-
gressiv tradition, som for var del dnda hirstam-
mar fran aren efter 19687
DALE: Ja, jag ser det som en utveckling pa vins-
tersidan. Fragan dr bland annat hur langt debat-
ten inom en bred vinsterrorelse ricker till, hur
oppen den kan vara for reella problem och for en
Oppen diskussion av vad som hiander med skolan,
av villkoren fér undervisningen och av méjlighe-
ter som finns. Hér har jag velat bidra med en
kritik av var egen historia och det ar viktigt att vi
har utrymme for den kritiken.

I Norge har vi ocksa en hogervag pa vig inom
skoldebatten. Kristelig Folkeparti talar om nor-
mer och virden, Hgyre om att kunskapsnivan
sjunker. Man kriiver hirdare disciplinering, orga-
nisatorisk differentiering av eleverna, "baskun-
skaper’” osv. Jag tror det ar viktigt att vi kan ge
svar. Och da ir det ocksa viktigt att vi sjdlva ar
klara 6ver frigor som géller auktoritet, kunskap,
disciplin osv. Den diskussionen vill jag bidra till.
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