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Den allminna didaktikens granser

Om mojligheter och begransningar for en
samhallsomvandlande didaktik

Niclas Mdansson & Jonas Nordmark

THE LIMITS OF GENERAL DIDACTICS — ABOUT THE POSSIBILITIES AND
LIMITS FOR A TRANSFORMATIVE GENERAL DIDACTICS. The article outlines
two lines of thought in the current debate on education. First, the declining
results in schools are seen as an overarching problem for the school system,
second, individual performance within schools is disconnected from societal,
collective goals. We then discuss different modes of thinking of socialization
in relation to general didactics. The teachers’ role in that sense is to socialize
the next generation into a given social order. Another mode of thinking
regards the young person as discovering society, within society. We argue,
inspired by Wolfgang Klafki, for a conception of “general didactics” as
a response to the need for an education for society that has solidarity as
an overarching aim, rather than to produce new members to society. We
end the article with the conclusion that the limits of general didactics are
in one way or the other societal, inasmuch public education reflects the
need for social (re-)production of knowledge, norms and values.

Keywords: general didactics, school and society, social change, Wolfgang

Klafki.

Inledning

I den utbildningspolitiska debatten angdende den svenska skolans
tillstand talas det ofta om en skola i kris, en skola som saknar ordning
och reda och dirmed arbetsro. Skolan saknar auktoritativa lirare,
disciplin och tydliga kunskapskrav. Losningen pa problemet — som
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bast kan betraktas som ett ideologiskt uttryck for var tid — ar att
aterinfora kunskapsskolan, i vilken ordning och arbetsro rader, dar
eleverna formas till amnesstinna, kunskapsbarande manniskor redo
for ett kommande yrkesliv (Mansson & Safstrom 2010, Mansson 2014).
Ijakten pa den goda, eller snarare ratta skolan, foljer en standardisering
som gor det lattare att utvardera en skolas kunskapsproduktion i termer
av studieframgdng och pa s satt gora det mojligt att identifiera daliga
skolor, daliga lirandemiljoer och, kanske, daliga lirare. En sddan
utvardering handlar inte enbart om den likvirdiga skolan dar var
och en har lika ritt till en god utbildning, den handlar ocksd om att
kontrollera lirandet och gora det till en process som framst gagnar
den enskilda eleven (Biesta 2009). Denna utveckling vill vi visa,
med foreliggande artikel, skapar en bild av skolan som bade sam-
hallsforberedande och frikopplad fran ett storre socialt och politiskt
sammanhang som betraktar skolan, och dess undervisning, som ett
mote mellan individens mal och behov och samhallets mal och behov.

Utvecklingen mot en allt mer individualiserad skola, diar den
enskilda elevens kunskaper mats och virderas utan att ta hansyn
till skolans resurser och dess upptagningsomrade, elevens harkomst
eller tidigare skolerfarenheter och foraldrarnas utbildningsbakgrund
leder inte enbart till en 6kad konkurrenssituation mellan elever och
mellan skolor utan ocksa till att likvardigheten forsamras da det
svenska skolsystemet misslyckats med att erbjuda och uppritthalla en
likvardig skola oavsett social bakgrund och ekonomiska maojligheter
(Mansson & Osman 2015, Vetenskapsradet 2014). Denna ensidighet
mot individuell kunskapsproduktion och fokusering pa tidig specia-
lisering innebar ocksa att skolans sociala roll kommer i skymundan
eftersom eleverna formas att vara fore alla andra snarare an att vara
for varandra (Mansson 2014). I denna utveckling stills, som John
Dewey papekade redan 1902, individen mot samhillet, det gemen-
samma goda stdlls mot det individuellt goda och demokratin stills
mot ekonomin (Dewey 1902, Mansson 2014).

Skolans virld handlar om mer 4n att lira den uppviaxande
generationen att skriva, ldsa och rikna. Livet i skolan handlar
ocksd om en socialisationsprocess av den uppviaxande generationen,
genom vilken de blir sociala varelser som tillsammans upprittar en
gemensam forstdelse av omviarlden och det allmédnna basta (Englund
2005). I detta avseende handlar skolan inte i forsta hand om den
individuella karaktiren som skiljer manniskor dt, utan om den
sociala karaktiren som for dem samman (Mdansson 2010). Skolans
bidrag till den enskilde elevens vig mot en samhillsmedborgare
befinner sig inom ett spanningsfilt mellan individens mal och behov
och samhillets mal och behov. Om skolan forflyttar sig for langt
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fran samhallets behov riskerar skolan att bli en plats som saknar
en forankring till det omgivande samhallet och forlorar dirmed sin
samhilleliga relevans for formandet av medborgaren. Om skolan
ligger for langt ifran det den enskilda individens behov riskerar den
enskilda elevens varde, integritet och egenart att uppslukas av pa forhand
bestamda uppfattningar om vad det innebar att vara en samhallsmedlem.
Darmed mister skolan sin roll i bildandet av kritiskt tinkande varelser,
som later eleven, tillsammans med andra elever, upptacka samhallet och
pa sd sitt bli medveten om dess mojligheter och brister. Det géller att
utveckla en fungerande balans mellan dessa tva poler snarare dn att
reducera polerna till en dikotomi som delar upp skolans uppdrag att
antingen handla om individens mal och behov eller om samhallets mal
och behov (jfr Uljens 1997). Var artikel syftar till att bidra till denna
diskussion genom att pa ett teoretiskt plan och med utgangspunkt i
den tyske didaktikern Wolfgang Klafkis kritiskt-konstruktiva didaktik
diskutera den allmanna didaktikens forutsattningar och granser for
skolans bildande av samhillsmedborgare.

Wolgang Klafki (f 1927) dr professor emeritus i didaktik vid
universitetet i Marburg, Tyskland och ar en av de mest betydelse-
fulla tyska didaktikerna i modern tid (Hopmann 1997). I sin kritisk-
konstruktiva didaktik forenar han bildning med samhallskritik och gor
da skolans roll for samhallsforandringar relevant (Hopmann 1997).
Det ar foreningen av bildning och samhallskritik som motiverar valet
av Klafki. Ur den kritisk-konstruktiva didaktikens innehall finns det
forutsattningar for att kritiskt diskutera den allminna didaktikens
mojligheter och begransningar och den utgor darmed ett bidrag till
diskussionen om skolans roll att bilda samhillsmedborgare.

Artikeln ar disponerad pa foljande vis: Inledningsvis tydliggor
vi var forstaelse av en allman didaktik samtidigt som vi placerar oss
i en (normativ) tradition, vilken utgor utgdngspunkten for vart resone-
mang. [ nastkommande del problematiserar vi relationen mellan elevens
malsdttningar och behov samt samhallets malsattningar och behov. Med
utgdngspunkt i denna problematisering 6vergar vi till att presentera
Klafkis syn pa didaktik som erbjuder mojligheter att fokusera pa
elevens upptickande av virlden och medskapande av den samma.
Artikeln avslutas med ett resonemang om skolan som social arena,
som handlar om solidaritet och individens ansvarstagande for det
gemensamma basta snarare an om att infoga nya medlemmar till ett
redan existerande samhalle.
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En allmandidaktisk inplacering

Inom den (normativa) tradition vi befinner oss i handlar allman didaktik
om den offentliga fostrans- och undervisningsprocess som sker genom
bestimda institutioner, foretradelsevis skolan. Denna process dr saval
reglerad som planlagd och handlar inte enbart om vad som hander i ett
klassrum, utan ocksa om en samhillelig uppfostran av den uppvaxande
generationen. Det kan exempelvis rora sig om undervisningens organisa-
tion, klassrummets sociala relationer eller samspelsprocesser, eller de
ramfaktorer som reglerar den formella undervisningen och samhallets
ambitioner (Bengtsson 1997, Uljens 1997, Hopmann 1997).

Nir det kommer till den allmanna didaktikens innehall, uttrycks-
former och legitimitet formas denna av den radande politiska diskursen
om skolans och utbildningens roll i och for samhallet. Skolans praktik
bestar av en form av medborgarfostran som i forlingningen paverkar
samhdllets utveckling i en viss riktning. Eftersom skolan bade kan
betraktas som politiskt redskap och projektionsyta for samhalls-
forandring maste den allmanna didaktiken ocksa ha till uppgift att
forhalla sig till och kritiskt reflektera fragor som ror socialisation och
politisk styrning i undervisning. I denna artikel foljer vi den tyska
didaktikens idétradition med kritisk staindpunkt och ser darfor
inte pa didaktiken som en psykologiskt inriktad tankemodell
som snarare handlar om undervisningsmodeller inriktade mot
den enskilde elevens personliga forutsattningar, eller undervisning-
ens praktiska genomforande, an om manniskans utveckling till en
ansvarsfull och kritisk medborgare (Hopmann 1997). Det ar denna
utgdngspunkt som lankar artikels standpunkter med Klafkis (2004,
2001/2011) kritisk-konstruktiva didaktik.

Den form av undervisning, om exempelvis samhallet, som sker
i skolans regi, etablerar en grund for en social ordning, oavsett om
denna undervisning representeras av en modell eller flera modeller
av samhallet eller om den fokuserar det omgivande, eller det levda,
som finns bade innanfér och utanfor skolans materiella viaggar.
Samhailleliga forindringar kommer till i samspel mellan individen
(i detta fall eleven) och samhallet och kan inte inympas i individen
fran utsidan genom en modell eller ndgon form av utanforstiende
auktoritet. Den undervisning som sker i och genom skolan ligger sa
att saga inte utanfor livet, utan den ar en del av livet och genom detta
liv fods ocksa nya idéer om samhallslivets karaktar och behov. For
denna typ av process ar inte undervisningens amnen (med tillhorande
undervisningsmodeller om hur stoffets formedling till eleverna bor
utforas) avgorande utan det handlar snarare om interaktionen mellan
mansklig aktivitet och mansklig erfarenhet dar kunskapen vinner sin
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legitimitet genom sina praktiska konsekvenser pa det satt de paverkar
elevens handlande och dr saledes utvecklande for bade samhalle och
individ (jfr Uljens 1997).

En skola for individen eller samhallet

Utbildningen av barn och unga syftar till bildandet av en manniska
med egenansvar i den sociala samvaron, kunskap om och respekt
for demokratins institutioner, kapacitet till demokratiskt deltagande
samt ett kritiskt forhallningssitt till idéer, dsikter och budskap som
formedlas i offentligheten. Vanligtvis brukar en samhallelig ordning
som forutsatter sidana hir individer for att fungera, kallas liberal eller
konstitutionell demokrati. Bilden av en utbildad samhillsmedborgare
som beskrivs hir ar tydligt idealiserad men alltjamt den gestalt som
forestalls att vara produkten av en demokratiorienterande utbildning
(Strandbrink & Akerstrom 2010).

Det finns emellertid anledning att nyansera denna bild for att det
ska bli mojligt att definiera vilka villkor en praktiserad undervisning
om sambhillet forutsitter. Idealbilden av den framtida samhallsmed-
borgaren maste bli hanterbar for verksamma lirare, framfor allt
i ljuset av den kritik som framforts i den utbildningspolitiska och
massmediala debatten om skolans roll och plats i samhallet dar trycket
okar om forestillningen om vad en bra larare ar, vad riktig kunskap
ar, vilka normer och virderingar som ska rdda inom skolans varld
(Mansson 2014). Vad som ofta gloms bort i denna tamligen ensidiga
debatt, och som den franske sociologen Alain Touraine (2002) sa
riktigt papekar, ar att bildningen och utbildningen ar knutna till tre
grundldggande principer som ocksd utgor dess egen motsattning: For
det forsta ska eleven genom utbildningen frigoras fran det privata livets
egenheter och med hjilp av undervisande och fostrande processer
skapa en sjalvstandig, fornuftig, kritisk och vetande varelse. For det
andra syftar utbildning till att forankra eleven i kulturens varde. Det
handlar om att forsta och att leva i den omvarld som redan etablerats av
en gemensam moraluppfattning och sociala traditioner. For det tredje ar
elevens frigorelseprocess — nir individen frigors fran sina egenheter och
gar over till ett storre mer overgripande kollektiv genom inldrningen
av kulturens universella varderingar — forbunden med den sociala
hierarkin. Motsdgelsen bestdr i att samtidigt som eleven ska frigoras
binds hon eller han till marken av en kollektiv forestallningsvarld
som (till viss del) star bortom individens kontroll (Touraine 2002,
Mansson 2010).
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P4 senare tid har det i diskussionen om undervisningens forutsatt-
ningar framforts kritik mot en bade idealiserad och alltfor snav upp-
fattning om den blivande samhallsmedborgaren. Fokus har legat pa
samhallsmedborgarens tillblivelse, som alltfor ofta enligt kritikerna
tar formen av en initiationsprocess i skolan till det omgivande sam-
hallet (Biesta 2009, Safstrom 2010). Eleven forutsitts med andra ord
att stegvis fostras in i det omgivande samhallets institutioner. Genom
traning i socialt deltagande formas den unga manniskans kapacitet
till inflytande och ansvarstagande. Baksidan av denna forestillning
om medborgarfostran dr dubbel. For det forsta riskerar skolan att
framsta som en konstlad institution for den elev som forestaller sig
kunna delta i samhallelig forandring. Skolan ar till formen samhallelig
men i praktiken en plats for samhillelig reproduktion dar exempelvis
fattade beslut sillan far betydelse utanfor klassrummen. Risken
ar att demokratisyftande undervisning enbart blir symbolisk och
forlorar funktionen att inspirera till framtida samhallsforandring
utifran individuella och gemensamma demokratiska ideal (de Ruyter
2006, Giroux 2006). For det andra skapas en temporal logik om
sambhdllet i skolan. Det verkliga samhillet finns forst efter fardig skol-
gang (Nordmark 2015). En undervisning om samhallet har alltsa tva
svarigheter att forhalla sig till skolan som plats utanfor samhallet och
skolan som en tid fore samhaillet, dir elevernas chanser till verkligt
inflytande 6ver sin och andras samvaro i ett samhalleligt sammanhang
ar en process som forutsatter talmodig vantan.

Ett annat sitt att se pa relationen mellan skola och samhille ar
att betrakta dem som en helhet, dir eleven fran borjan ar en aktiv
del av samhillet och dess ordning. Den enskilda individen kan enbart
utvecklas i en levande relation till samhallet. Istdllet for att skolan ses
som en avskild samhillsforberedande del i elevens liv, ses skolan som
en del av elevens liv ddr hon eller han tillsammans med andra stravar
mot en gemensam vision av det goda livet (Biesta 2009, Safstrom
2010). ?Vi” ar, sa att saga, alla ansvarsfulla individer som arbetar for
en samhillelig gemenskap till vilken alla ar vailkomna. Har finns det
emellertid en risk, om eleven eller skolan knyts alldeles for starkt till
rddande samhilleliga normer och virderingar tillhor forstdllningen
av hur manniskan bor leva tillsammans med andra inte individerna
sjalva utan den radande samhillsgemenskapen och uttrycks antingen
genom en oformaga eller en vigran att lata ndgon inom denna gemen-
skap leva nagot annat liv 4n det de redan lever (Mdansson 2010). Ett
utbildningssystem som ar alltfor knutet till samhallets ordning riskerar
inte enbart att ge alltfor lite utrymme for det individuella eller egna
utan ocksd att bevara sin tro pa det universella genom att enbart saga
vad som tidigare har sagts, eller det som ar mojligt att uttala sig om
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inom en viss traditions ramar. Diskursen bygger, enligt Castoriadis
(1995), pa en form av epistemologisk konformitet — i meningen sa har
har vi alltid gjort, tinkt och tyckt — dar vissa kunskaper, ett visst satt
att tala och tinka och vara prioriteras framfor andra, vilket i sin tur
resulterar i en kognitiv slutenhet (Mansson 2010).

Hittills har vi diskuterat skolans roll for samhallet genom att
belysa relationen mellan skola, individ och samhalle. Vi har inte haft
for avsikt att visa vad en uttolkares teoretiska uppfattning angdende
denna relation skiljer sig fran en annan uttolkare. Redovisningen
handlar om att frambringa en generell bild av relationen mellan
skola, individ och samhille ser ut. Det ar heller inget som siager
att detta spanningsfilt inte kan forandras. Aven om den enskilde
individens malsattningar och behov eller samhillets malsattningar
och behov sitts i forgrunden och lyfts upp som det basta for eleven,
ses skolans undervisning som ett medel snarare dn ett mal i sig och
foresprakar dirmed en mer socialiserande an en rekonstruerande roll
for skolans samhallsundervisande roll. Medan den individorienterande
traditionen riskerar forminska samhaillets roll for fostrans- och
utbildningsprocessen, riskerar den mer gemenskapsorienterande
traditionen att forminska individens roll i fostrans- och utbildnings-
processen. I ljuset av detta vill vi lyfta fram en bild av skolan i sam-
hallet genom att anvanda oss av Klafkis kritisk-konstruktiva didaktik.
Istallet for att uppehalla sig vid distinktionen mellan individens roll
i samhillets och samhaillets behov av individen vrider Klafki fokus
mot det kritiska tinkandets och det samhallskonstruktiva handlandets
potential i undervisningen. Med denna blick kan ocksa institutionali-
serade utbildnings- och fostransprocesser betraktas som frigorande for
elever och i grunden samhallskritiska, om syftet med processerna ar att
erbjuda dem kritiskt orienterad bildning (Klafki 2000).

Den kritisk-konstruktiva didaktikens
granssattningar

Klafkis kritisk-konstruktiva didaktik tar utgar fran bildningsteoretisk
tradition dir bildning betraktas som en del i en demokratisk utbildning
av barn och unga (Hopmann 1997, Klafki 2004). Utbildning syftar
enligt den kritisk-konstruktiva didaktiken framst till att i) utveckla
elevens formaga att tillgodogora sig kunskap om virlden, ii) kritiskt
askadliggora kunskapens samhailleliga virde och funktioner samt iii)
att kunna styra sitt liv och sin egen tankeverksamhet.

Den forsta punkten dterspeglar ett bildningsideal dar manniskan
blir sjalvstandig genom att tilligna sig formagan att orientera sig mot
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kunskap och sjilv ta stillning till denna. Klafkis forankring i tysk
bildningstradition dr tydlig. Han gor en distinktion mellan mannis-
kans forstdnd och fornuft, i vilken forstand far betyda manniskans
formdga att tinka rationellt i rent instrumentell mening, medan
fornuft utgor hennes reflexiva kapacitet att tinka over sina egna och
andras handlingar (Klafki 2001/2011). Mdnniskan skapar en rela-
tion till virlden genom forstandet och varderar och tar stdllning till
den genom fornuftet. Manniskans formdga att tilligna sig kunskap
ar overordnad hennes specifika kunskap inom ett kunskaps- eller
amnesomrade. En bildad minniska har férmdgan att orientera sig
mot fler 4n ett zmne och méiste darfor ocksa vara allmiant kritisk,
inte bara amneskritisk. Utan formdgan att sjalv reda ut kunskapens
sanningsenlighet eller legitimitet pa ett sakligt vis blir hon beroende
av extern kunskapslegitimering och -vardering (Klafki 2004).

Den andra punkten handlar om samhillskritik. Aven om kritik hos
Klafki ofta tillskrivs meningen “klargorande” ar begreppet dubbeltydigt
i hans terminologi. Manniskans frigorelse sker i relation till samhallet.
Kritik far da ocksd betydelsen avtickande” och aterspeglar darfor i
hogre grad en verksamhet som ligger narmre en uppfattning om sam-
hallskritik an fornuftskritik. I likhet med centrala tankegangar i den
kritiska teorin som vaxer fram i Frankfurtskolan utvecklar Klafki ett
resonemang om samhaillets behov av sjalvkritisk verksamhet for att
kunna utvecklas bortom social och ekonomisk orittvisa. Han sjilv
beskriver inspirationen fran den socialfilosofiska kritiska teorin som
“impulser” som aterspeglas i formandet av en kritisk-konstruktiv
didaktik (Klafki 2004, s 15). I detta avseende handlar skolan inte
enbart om att lira eleven att lisa, skriva och riakna, utan skolan har
ocksa ett samhallsutvecklande syfte.

En kritisk verksamhet hos ett samhalles medlemmar forvantas,
enligt Klafki (2004), kunna avticka fordolda konflikter och spanningar
och belysa destruktiva monster eller orattvisor i den gemensamma
kulturen. Intentionen med utbildning leder, med andra ord, till den
tredje punkten som handlar om att forma autonoma, delaktiga indivi-
der med en utvecklad formaga att handla empatiskt. Till skillnad fran
tankare som till exempel Theodor W Adorno, menar Klafki att
det inte finns ett sjdlvindamal i den kritiska verksamheten, utan
kritiken ger uttryck for ett “kunskapsintresse” som vagleds av en
“konstruktiv intentionalitet” (Klafki 1997, s 220). Detta kunskaps-
intresse handlar om forutsittningarna att forstd elevens utveckling
av “sjdalvbestammande, medbestdmmande och solidariter” (Klafki
1997, s 220). For Klafki (2001/2011, s 56) handlar dessa tre kompo-
nenter om allmanbildning: "almendannelse som dannelse for alle til
selvbestemmelses-, medbestemmelses- og solidaritetsevne”, varav de
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tva forstnamnda enbart kan rattfardigas som didaktiska mél genom
solidariteten (Klafki 1998).

Sjalvbestammande, medbestimmande och solidaritet

”Sjalvbestimmandet” aterger manniskans formaga att kritiskt betrakta
och forsta varlden pa ett fornuftigt vis enligt bildningsmassig tradition
och dirigenom ocksa ta stallning till kunskap om virlden som en sjilv-
standig och ansvarsfull individ (Klafki 1998,2001/2011). "Medbestam-
mandet” foljer av Klafkis syn pa utbildning som ett demokratiskt projekt,
i vilket samhallskritiken som del av undervisningen ar en viktig del for
utvecklingen av elevernas delaktighet. Samhillet kan betraktas som ett
kunskapsobjekt och darfor upplever manniskorna samhallet mojligtvis
pa olika sitt. Att delge sin forstdelse av samhallet dr att delge hur man
betraktar samhillet och darmed 6ppnas ocksa mojligheten till social
och politisk forandring upp, vilket innebar att eleven, tillsammans
med andra elever, ska uppticka samhallets mojligheter och brister
samt potential till forandring. ”Solidaritet” dr ett mer subtilt mal i
Klafkis malorienterade allmanna didaktik. Solidariteten handlar om
formdgan att abstrahera empatin fran den konkreta situationen och
allmangora den. Klafki (1998, 2004) talar om solidariteten som en
utvecklad formdaga att sitta sig in i hur andra manniskor upplever ens
eget handlingsmonster gentemot dem. Pa ett liknande sitt menar Beck,
Solbrekke, Sutphen & Fremstad (2015) att didaktikens solidariska
dimension exempelvis kan guida vardutovares praktiserade yrkesetik.
De menar ocksd, genom Klafki, att hogskoleutbildning bor fokusera
studenters framtida professionsutévning och den praktiserande etik
som forutsitter denna i relation till deras personliga uppfattningar
om sig sjdlva som moraliska subjekt i en samhallsinstitution. Det ska
i sammanhanget podngteras att denna typ av praktiserade solidaritet
inte i ndgon mening handlar om gott uppforande. Samhillet ar inte
ett socialt spel med universella sociala koder, utan en samvaro dar
en annan manniska erfar mig som en del i de relationer samvaron
etablerar. Om solidariteten ar férmdgan att gora empatin allmédn kan
den mycket vl vara politiskt kraftfull och subversiv. Att se ndgon fara
illa i den sociala samvaron, pa grund av skl som institutionaliserats
i kultur eller institutioner, bor med solidariteten leda till handling
som motverkar dessa skil. Inlevelsen i andra manniskors erfarenheter
av den sociala samvaron handlar alltsd om en formaga till narvaro,
som en slags sensitivitet, och konsekvenstinkande i samhallet som
i forlangningen ska bidra till aterskapandet eller utvecklingen av en
demokratisk samvaro (Klafki 1998, 2004). Solidariteten har alltsa
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ingen politisk-ideologisk bestimning, utan utgér den mest centrala
didaktiska principen och en forutsittning for rekonstruktionen av ett
framtida demokratiskt samhille.

Klafkis kritisk-konstruktiva didaktik har hir en tydlig svarighet.
Solidariteten som tillignad formaga att se mellanminskliga hand-
lingar genom andras 6gon och som moraliskt vigledande formdaga
for demokratisk handling ar inte riktigt samma sak. Den forsta for-
madgan kan forstds som en utvecklad kritisk-empatisk kapacitet, som
forstdindsmassigt leder till att forsta hur andra manniskor uppfattar oss
i en social gemenskap. Den andra formagan handlar om att faktiskt
forma att gora det ratta, genom att anvanda sitt fornuft, som i sin tur
bygger pa en utveckling av forstandet. Denna ar en moralisk formaga
till handling som antingen direkt dtgirdar ett icke-solidariskt tillstand
mellan manniskor i ett samhalle eller utvecklar samhallet till ett mer
solidariskt sidant. Givetvis ser Klafki problemet att i undervisningen
av eleven enbart kultivera deras kapacitet att genom en utvecklad
empatisk formdga kritiskt belysa sina egna och andras manniskor
sociala handlingar. Denna kapacitet belyser icke-solidariska hand-
lingar och relationer mellan manniskor men leder inte nédvandigt-
vis till konstruktiv fordindring av vare sig manniska eller samhalle.
Darfor ar epitetet “konstruktiv” pa didaktiken sd viktig eftersom
den kritiska verksamheten i skola och undervisning annars riskerar
att bli uddlos (Klafki 1998, 2004). Klafki (2001) foreslar att genom
exempelvis bedriva undervisning med inslag av aktionsforskning far
elever mojlighet att kritiskt granska sin omgivning men ocksa bidra
till forandring av den.

Solidaritet ar utover forstandsmassigt empatisk ocksa handlings-
orienterad i positiv mening. Vi forstar emellertid att kritiken (som
mojlig positiv handling) stracker sig lingre dan vad Klafki tycks se
kritiken dstadkomma. Kritiken behover inte nodvandigtvis foljas av
en meningsfull och omedelbar handling, det racker med att kritiken
vicker inspiration hos andra manniskor. Distinktionen mellan en
empatiskt guidad kritisk verksamhet och konstruktiv handling behover
alltsd inte vara sa glasklar som Klafki gor gallande genom sitt dualistiska
begreppspar. Om effekterna av den kritiska verksamhet dar manniskor
identifierar, belyser och beskriver icke-solidariska tillstand i sociala
relationer och institutioner ir att samhillet faktiskt blir bittre, bor
ocksa kritiken i sig betraktas som en solidaritetsutvecklande verksamhet,
som vander manniskor mot istallet for frdn varandra.
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En samhallskritisk didaktik

Enligt den kritisk-konstruktiva didaktiken utgor formagan att klar-
gora hur ett samhalle fungerar och formagan att agera for att gora
det battre, likt ett vaxelspel, vars funktion ar att gora djupgaende eller
ihallande demokratiska reformer i samhallet (Klafki 1997, Klafki 2004).
Skolan ska betraktas som en institution som bade utbildar elever
om det demokratiska samhallet och f6r det demokratiska samhallet
i det demokratiska samhillet. Utbildning far enligt Klafki (2004)
inte konstrueras som en exklusiv verksamhet dir eleven skyddas
fran samhallets mer svarhanterliga och arbetskravande utmaningar.
Skolan kan inte heller ses som en ren demokratisk verksamhet, eleven
kan namligen inte tillskrivas samma ansvar for att vare sig medverka
till demokratiska beslut eller att ta ansvar for dessa beslut i samma
utstrackning som myndiga samhallsmedlemmar. I detta perspektiv
blir skolan en plats for bdde demokratisk delaktighet (f6r samhallet)
och en samhillsforberedande verksamhet (o072 samhillet).

Denna uppfattning om skolans roll i samhillet bar pa en
svarhanterbar dubbelhet. Om skolan ska betraktas som en del i
samhallet, bor den demokratiska verksamhet som bedrivs i skolan
fa konsekvenser for demokratisk verksamhet i samhallet, vilket
kan riskera att tillskriva eleven alltfor stort ansvar i beslutsfattande
processer som ror samhallet i sin helhet. Detta innebar att Klafki
(2001/2011, 2004) ser en risk i att projicera forestallningar om en god
ansvarsfull demokrat pa eleven. Forutom att demokratisk verksam-
het i skolan ibland kommer till uttryck som en imitation av verklig
demokrati betraktas eleven ocksa ibland som en mojlig agent till en
battre gemensam framtid som redan myndiga samhéllsmedlemmar
inte har formadga eller vilja till att forverkliga. Eleven riskerar att bli
projektionsyta for den myndiga generationens kinsla av maktloshet om
de betraktas som mer kapabla till och battre rustade for en framtida
demokratisk utveckling. Lika mycket som demokratiska processer i
skolan riskerar att ta form som idealiserade processer utan egentlig
verklighetsforankring, riskerar elever att idealiseras i egenskap av att
de just ar elever (jfr Sheffield 2013).

Sociologen Susanne Alm (2012) beskriver att denna typ av
idealisering beror pa den felaktiga uppfattningen om att barn och
unga pa grund av sin erfarenhetsvirld har ett sitt att tinka och en
viss kunskap som i sig erbjuder samhillelig utveckling i positiv mening,
men i ett samhallsperspektiv kan dessa erbjudanden vara svira att
rationalisera. For Klafki ar distinktionen mellan vuxnas och ungas (i
meningen elevers) roller i ett demokratiskt samhaille tydlig. Utover att
vuxna har det primara ansvaret att losa aktuella samhalleliga problem
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och tvistefradgor har de ocksd ansvaret att garantera ett demokratiskt
samhilles reproduktion genom att strava efter att uppratthdlla en
god balans mellan individens mal och behov samt samhaillets mal
och behov. Det ar dock viktigt att papeka att det inte ar eleven som
ska aterskapa det demokratiska samhillet, utan den elev som vuxit
upp och blivit myndig (Klafki 2004). Skillnaden i satt att tinka om
garantin av det framtida demokratiska samhallet dr i detta avseende
tydlig. Forestdllningen om att framtidens vuxna ansvarar for ett
framtida demokratiskt samhille och att vuxna idag ansvarar for ett
samtida samhalle rymmer en forskjutningslogik genom vilken det blir
mojligt att oavbrutet vinta pd att ndgon eller ndgra andra ska kliva
in och losa aktuella samhalleliga problem. Forskjutningslogiken kan
med andra ord anvandas for att legitimera en viss fostran och inte en
annan, utifran politisk ideologi (Nordmark 2015).

Genom att folja Klafkis (2004) tankegéng att myndiga, autonoma
manniskor ansvarar for dagens och framtidens samhille maste en
demokratisk utbildning av den uppvixande generationen fa ta tid.
Det finns med andra ord ingen anledning att paskynda den utbildning
vars mal dr att lita ménniskor vixa in i ett storre sammanhang dar
ett djupare ansvar for den aktuella och framtida samvaron utgors
av aktiva medborgare. Det finns heller ingen anledning att betrakta
demokratiutbildning som en firdighetsévning genom vilken eleven
slutligen ndr ett godkant matt av demokratisk kapacitet eller solidariskt
ansvarskannande. Idealisering av en demokratisk utbildning som en
lingsam firdighetstraning av unga som slutligen kan betraktas som
myndig demokratiska medborgare, aterger en rigid uppfattning om
ett samhilles demokratiska institutioner. Tanken ar inte att eleven
genom ett bedomningssystem slutligen ska kunna bedomas om dn en
inte fardig, sd en tillracklig demokrat, ty denna tanke tecknar en bild
av ett demokratiskt samhille dir manniskor garanterat aterskapar
en god samhaillelig ordning och skolan lagger da alldeles for stor vikt
pa samhallets mal och behov. I detta fall riskerar skolan att glomma
bort den enskilda elevens framtida mal och behov. Enligt den kritisk-
konstruktiva kritiken ses detta sitt att betrakta demokratiutbildning
som alltfor idealistiskt och reducerar utbildningen till en teknologi, ett
medel snarare an ett mal, vars framgang bedoms i termer av effektivitet
dar det redan befintliga samhallet utgor mattstock.

Att skapa utrymme for reflektion (2)

Enligt Klafki (2001/2011, 2004) handlar en god demokratiundervisning
om att skapa utrymme for reflektion. Reflektionen dr som vi tidigare
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sagt central i Klafkis terminologi. I ett undervisningssammanhang
forutsatter den kritiska-konstruktiva didaktiken tid for individuell och
gemensam perspektivering pa kunskap. Att genom kritisk reflektion
klargora implikationerna av sirskild kunskap for det egna och det
gemensamma livet ar, enligt Klafki, en lang process och handlar
bade om manniskans arbete att relatera kunskap till sin egen sjalvbild
och pa vilket sdtt kunskap bidrar till gemensamt liv och utveckling.
Den kritiska reflektionen kdnnetecknas ocksa av att den saknar en
slutpunkt. Médnniskan nér inte en punkt i utvecklingen av sin kritiska
formdaga dar reflektionen saknar mindre betydelse. Manniskans till-
dgnade av kunskap dr i behov av rekapitulering och omvirdering for
att hennes kapacitet att se varlden pa nya, fordjupade satt inte ska
stagnera. En individs tillignade kunskap att avgransas, enligt Klafki,
inte till subjektets egen tolkningsrepertoar, utan bestams lika mycket
av sociala koder och normer, allmadnt hdllna moraliska uppfattningar,
ideologiska och politiska uppfattningar samt konstens och kulturens
uttryck (Klafki 2001/2011). Manniskan kan darfor heller inte vanda
sig indt for reflektion utan att ocksd fastna i en sjilvbekriftande
omvirldstolkning. Klafki befinner sig saledes djupt forankrad i en
humanistisk bildningstradition dar en utdtriktad reflektion, genom
exempelvis gemensam diskussion kring samhallets beskaffenhet, utgor
det framsta redskapet for manniskans sjalvutveckling.

Konsekvenserna av bildningsidealet som aterspeglas i den kritisk-
konstruktiva didaktiken ar tvafaldig, och ar viktiga att klargora sa
att den inte missforstds. For det forsta dger reflektionen en forandrings-
kapacitet. Manniskan i en bildningsprocess reflekterar kunskap med
vetskapen om att hon kan komma att forandras. Reflektionen ar alltsa
inte en kurios process, eller en teknik, dar individen kan konsten att
vrida och vinda pd exempelvis samhilleliga, demokratiska fragor
och problem med syftet att antingen fa bekraftelse for sina tanke-
gangar eller intellektuellt 6verglinsa en diskussionspartner i debatt.
Gemensam tolkning av kunskap kan forandra manniskors sjalvbild.
For det andra riktar sig den kritisk-konstruktiva reflektionen utit,
mot ett storre gemensamt sammanhang, inte i ett introvert subjekt.
Den kritiska reflektionen ar alltsd inte terapeutisk, sjalvbilden som
produkt av kritisk verksamhet ar specifikt manniskans sammanfattade
erfarenheter av sig sjilv som ett tinkande och handlande demokratiskt
subjekt i sociala sammanhang.
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Sammanfattande diskussion

Denna artikel syftade till att, med hjalp av Klafkis kritisk-konstruktiva
didaktik, belysa den allminna didaktikens granser och forutsittningar
for skolans bildande av fullvardiga samhallsmedborgare. Som utgangs-
punkt hanvisade vi till att skolans uppgift befinner sig i ett spanningsfalt
mellan individens mal och behov och samhillets mal och behov och att
svarigheterna var att finna en god balans mellan dessa istillet for att
se dem som ytterligheter, dar skolan antingen ska fokusera individens
malsattningar och behov eller samhallets malsattningar och behov. Vi
lyfte d4ven fram att detta spanningsfalt ofta framstar som om att det
finns ett motsatsférhallande mellan individ och samhille. Aven om
bada positionerna kan ha sina podnger visar vi att — oavsett om man
satter individ eller samhalle i forgrunden — forestallningen om under-
visningen reduceras till att handla om ett medel for att nd ett mal och kan
darfor inte ses som ett mal i sig, vilket kan vara en konsekvens av att de
inte synliggor de granser som de bada positionerna dr behiftade med.

Den kritisk-konstruktiva didaktiken bestdr av tre principer som
ses som vigledande for didaktiska fragor, nimligen sjalvbestimmande,
medbestimmande och solidaritet, varav de tva forstnimnda enbart kan
rattfardigas som didaktiska mal genom solidariteten. Solidariteteten
utgor som vi ser det en viktig komponent i Klafkis samhallsorienterande
didaktik. Den ska fungera som ett reglerande imperativ och maloriente-
ring i stoffurval och planering av undervisning. Sjalvbestimmande och
medbestimmande adr centrala i utformningen av en allmin didaktik
som har bildning och demokratiskt samhallsinflytande som mal, men
strdvan att nd dessa mal forutsitter ett antagande om en kollektiv
social samvaro dar varje manniskas sjalvbestaimmande och medbe-
stimmande sker intersubjektivt. Det finns en uppenbar risk med att i
en allmian didaktik frikoppla elevers utveckling av sjalvbestimmande
och ratt till medbestimmande fran idén att undervisningen syftar mot
att fordjupa elevers medvetenhet om sin roll i en storre samhallelig
tillvaro, namligen att sjalvbestimmandet och medbestimmandet
framstdr som abstrakta och dekontextualiserade mal. Elevers autonomi
och ritt till medbestimmande maéste i undervisning betraktas som en
kollektivt avhingig egenskap respektive ratt. Med detta sagt vill vi
avslutningsvis poangtera att vi inte heller betraktar solidariteten som
en typ av egenskap som kan frikopplas fran de tva 6vriga malen. Vi
forestaller oss istdllet att dessa tre mal for en allman didaktik, som
har manniskors samvaro i ett samhille som yttersta grans, ar tatt
sammanknutna och samtidigt ofta motsiagelsefulla mal.

Vixelspelet mellan individens mojligheter till sjalvbestimmande
och medbestimmande och dennes anpassning till en social samvaro,
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som vi ser hos Klafki, bottnar tydligt i en sociologisk insikt om
forutsdttningarna att leva i ett komplext samhalle. Den tyske socio-
logen Georg Simmel (1910/1997) beskriver hur den tita relationen
mellan enskilda individers sjalvstindighet och deras beroende av det
sociala, dterspeglas i vad han kallar deras “sociabilitet”. Manniskan
har formdga att vaxelvis anpassa sig till samhalleliga normer och
regler 1 olika sammanhang, samtidigt som hon sjilv kan reglera sin
anpassning och faktiskt frigora sig fran sidana sociala sammanhang
och regler som begriansar hennes individualitet och sjalvstindighet.
Ett samhalle utgors med andra ord av inget annat 4n en mangd individer
som handlar tillsammans for att tillfredsstalla sina behov. Om samhillet
betraktas som en arena dar interagerande individer spelar en avgorande
roll for dess utformning kan dessa former inte betraktas som om de
vore forlagda utanfor individen utan skapas i en dynamisk och dialek-
tisk relation mellan interagerande individer. Sociabiliteten forutsitter
saledes reflexivitet som vander sig utdt mot det sociala, snarare dn
mot det enskilda subjektet. P4 samma sitt vi ser relationen mellan
samhille och individ i Klafkis kritisk-konstruktiva didaktik.

Den kritisk-konstruktiva didaktiken dr en allmian didaktik som
inte omfattar allt, for vore den allomfattande skulle det allminna i
Klafkis didaktik forlora sin kritisk-konstruktiva pragel och reduceras
till att innefatta allmdnna instruktioner for undervisning. Som en
allman didaktik 4r den avgridnsad i tvd huvudsakliga avseenden. For
det forsta syftar den till att undersoka villkoren for individen att
utveckla formdgan att betrakta sig sjalv som manniska genom bild-
ningsprocessen. Det ar viktigt att betrakta denna process som utatvand
mot omgivningen. Eleven, som kritiskt tinkande subjekt, tillignar sig
kunskap om virlden men gor sa “only in the process of acquiring
and examining the content of something that does not come from the
person himself or herself” (Klafki 2000, s 88). En viktig del i denna
uppfattning om bildningsprocessen ar att manniskan ska lara sig bli
en del av varlden istallet for att exempelvis gora kunskapen om varlden
till en del av sin identitet som bildad person. For det andra undersoker
den samhallskritiskt villkoren for att forstd en demokratiorienterande
undervisning utan att den blir alltfor idealiserad eller instrumentell.

Enligt var tolkning av Klafki ska skolan betraktas som en del
av samhillet och undervisningen ska bedrivas i kritisk anda, vilket
i praktiken innebar att eleven ska ges mojligheten att undersoka sin
egen och andras plats i samhillet och huruvida relationer mellan
manniska-manniska och manniska-institution 4r solidariska eller inte.
Solidariteten kan inte begransas till ett synliggorande av osolidariska
relationer, utan den samhillsorienterande och demokratiorienterande
undervisningen ska fokusera pa handlingsorienterat arbete. Inte heller
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ska den allminna didaktiken belasta barn och unga med ansvar att
forandra samhallet till det battre i solidarisk mening. I stor utstrackning
kan larare exempelvis fokusera omradesstoff och kunskap som tydligt
beskriver hur vuxna i historiskt och samtida perspektiv konstruktivt
arbetat med forbattring av den sociala gemenskapen i demokratiskt
avseende, istillet for att forvanta sig att unga, just i deras egenskap
av att vara unga, ska losa framtida problem.
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