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Forord

Riksdag och regering har beslutat om nya ldroplaner for bade den
obligatoriska skolan och den frivilliga skolan. De nya laroplanerna har
en annan form och struktur och delvis ett annat innehdll dn tidigare
laroplaner. De dr utformade for att svara mot ett nytt ansvars- och
styrsystem for skolan och de bygger pa den uppfatining om kunskap och
larande som beskrivs mer utforligt i« Laroplanskommatténs betinkande
Skola for bildning, avsnittet Bakgrund och motiv.

“Skolans uppdrag att formedla kunskaper forutsdtter en aktiv
diskussion i den enskilda skolan om kunskapsbegrepp, om vad som dr
viktig kunskap idag och i framtiden och om hur kunskapsutveckling
sker. Olika aspekter pd kunskap dr naturliga utgdangspunkter i en
sadan diskussion.” Denna text star under rubriken Skolans uppgifter
i bdda laroplanerna.

Mot denna bakgrund har Skolverket fdtt regeringens uppdrag att
ge ut bakgrunds- och motivtexter till de bida laroplanerna. Skolverket
har valt att publicera ett sdrtryck ur Skola for bildning som omfattar
avsnittet om bildning t kapitel 1, kapitel 2 Kunskap och larande samt
kapitel 3 Skolan och omvdrldsforindringarna.

En viss redigering av texterna har skett och de har forsetts med
ndgra inledande texter och i@ ndgot fall en avslutande kommentar. 1
detta arbete har Berit Hornguist, Ingrid Carlgren och Mats Bjornsson,
som alla tidigare arbetat v Laroplanskommatiéns sekretariat, medverkal.

Syftet dr att texterna skall kunna vara utgangspunkt for en
diskussion i skolan om kunskap och larande, om bildning och skolans
uppgifter. De texter som har presenteras skall inte ses som fardiga svar.
De utgor underlag for reflexion och diskussion. Att svara pa fragan
om vad som ar viktig kunskap idag och @ framtiden och hur skolans
arbete skall utformas dr en standigt pagdende process dér alla som
arbetar i skolan deltar.

Ulf P. Lundgren
generaldirektor



Bildningsanlaget kan emellertid — som alla naturens gafvor -
utvecklas eller undertryckas. Det senare sker, i regeln, genom

det nu radande skolsystemet.

Den mingd af varandra jagande intryck, som en enda skoldag
nu erbjuder, forsloa tankekraften lika vl som kénslan och
fantasien. Af allt det myckna stoff, som nutidens ofta ypperliga
undervisning tillfér barnen, &r det en ytterligt liten del, hvilken
genom innerlighet i tillignelsen blir deras egendom, eller, med
andra ord, for dem varder ett bildningsmedel. Det for den
personliga utvecklingen oumbirliga sjilfarbetet bestar endast
i laxplugg, emedan tiden nastan aldrig riacker till for att lasa
bocker, dvs. dricka ur killorna till de kunskaper, dem larjung-
arna under femton ar av sitt lif i stillet intaga som mixturer, i

vissa teskedtal om dagen.

Utom denna, mot all dkta bildning grundfientliga, mangfald av
stoff och ytlighet i tillignelsen af stoffet, kommer dfven att
undervisningen ofta ar ensidigt forstandsmassig, sa att kénsla
och fantasi erhalla féga niring.

I stallet for det innerliga samband med ménskligheten och
samtiden, som borde vara skolans resultat, ser man hos den
ungdom, som utgar fran skolsalarna, en ifrig strifvan att
inpassa alla métande erfarenheter i abstrakta kategorier. Hvad
denna ungdom framfor allt saknar, det &r just den dkta bild-
ning, hvilken medfér en djup humanitet, ger formagan att
erkdnna det goda hos olika tinkande och att forsta det lefvande

lifvets mangskiftande foreteelser.

Ellen Key
Skolan och bildningen, 1897



Bildningsfragan



INLEDNING

BERIT HORNQVIST

Det foljande avsnittet 1.4 Bildningsfragan ingar som avslutande del av
kapitel 1 Laroplaner och skolans uppgifter i Skola for bildning.
Kapitlet behandlar grundlaggande laroplansfragor ur framfoérallt ett
historiskt perspektiv. I en historisk tillbakablick pa synen pa skolans
uppgifter och vad som har format den i olika samhallen och under
skilda perioder har bildningsfragan en naturlig plats. Genom titeln pa
laroplanskommitténs betinkande och genom skrivningarna i det
avsnitt som foljer lyfts frigan ocksa om vad bildning ar och kan vara
idagens och framtidens skola. Fragan lyfts, men besvaras inte. En
diskussion om innehalletibildningsbegreppet maste i det ansvars- och
styrsystem som galler for skolan foras pa alla nivaer i skolsystemet.

Bildning ar inget entydigt begrepp. Det har getts olika innebdrd 6ver
tid och varje tid maste ge sina svar pa vad bildning ar och hur bildning
sker. Det finns en rik filosofisk och pedagogisk litteratur som behand-
lar bildning ur olika aspekter. Det foljande avsnittet ur Skola for bild-
ning bygger pa en uppsats av Donald Broady. Denna uppsats finns
i sin helhet tillsammans med en 6versittning av en rapport fran
College de France. Uppsatsen och dversattningen utgor bilaga 5 och
6 i Skola for bildning.
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1.4 BILDNINGSFRAGAN

I tvahundra ars tid har bildning varit ett centralt begrepp i debatten om
utbildningens varde och mening. Det ar egentligen bara under de tre
senaste decennierna som det i Sverige fallit bort ur liroplansspraket
och den officiella begreppsrepertoaren kring skolans undervisning
och innehall. Det finns dock flera skdl — féorutom det givna att ett
laroplansarbete i sig handlar om bildning i dess djupaste och vidaste
mening — att ater aktualisera bildningsfragan.

Ett skal, som ar direkt knutet till Laroplanskommitténs tillkomst
och direktiv, ar de forandringar som skett vad galler den politiska
styrningen av det offentliga skolvasendet. Dessa forandringar staller
krav pa att de nationella styrdokumenten tydligt skall ange vad arbetet
i skolan skall leda fram till (dvs. de skall vara mal — och resultat-
orienterade). De skall ocksd ange vissa ansvarsforhallanden och yttre
ramar, medan ansvaret for att organisera och genomfora arbetet —
upprattandet av arbetsplaner, urval av larostoff, avgéranden rérande
sekvensering, val av undervisningsmetoder osv. —i hog grad éverlats till
larare och elever. Darmed maste alla som ar verksamma i skolan, och
i forsta hand lararna, ta stillning till frigan om vad som skall valjas ut
for larande och hur det skall organiseras. I grunden maste alltsa fragan
om vad bildning i var tid bor vara, stillas i relation till det konkreta
arbetets forutsattningar och villkor.

Ett annat skil ar pagaende férandringar av kunskapsmassans
volym och struktur. I manga avseenden ar det samhiélle vi lever i ett
osynligt samhdlle. Tekniska processer ar komplicerade och kraver
betydande kunskaper for att forstas. Med en ekonomi och en arbets-
marknad som blir alltmer internationell blir ocksa politiska processer
alltmer komplicerade och diarmed svara att forsta och delta i. Villkoren
for inflytande férandras. Arbetslivet genomgar férandringar, dar nya
krav pa kunskaper stélls. Forskningen har gett nya forutsattningar for
att forsta omvarlden, samtidigt som dessa kunskaper organiseras pa
nya satt. Vetenskaper utvecklas bade genom specialisering och integra-
tion. Aven sjilva tillvixttakten, t.ex. vad giller de vetenskapliga kunska-
pernas volym, har 6kat. Internationella férandringar stiller nya krav
pa fardigheter i sprak samt pa kunskaper om historiska skeenden,
samhallsutveckling, kulturfragor, religioner, geografiska forhallanden
m.m. Miljéfragorna har kommit att stilla krav pa kunskaper som inte
enkelt och enbart kan hinforas till naturvetenskapernas omrade.
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Med dessa fordndringar accentueras grundliggande laroplansfragor
kring hur mal skall utformas, vilka kriterier som skall gilla fér urval av
kunskap och hur kunskap skall organiseras for larande. I detta per-
spektiv aktualiseras darfor pa nytt bildningsfragan — fragor kring vad
ett offentligt utbildningsvasende kan gora och vilken roll det skall ha.

DEN KLASSISKA BILDNINGSTANKEN!

Begreppet bildning borjade anvandas i vart land i slutet av 1700-talet.
Begreppet harror fran den tyska pedagogiken vilket var f6ljdenligt med
den dominans tyskt tinkande hade 6ver den svenska pedagogiken.

I dagens sprakbruk anviands manga ganger ordet bildning i
betydelsen bildningsgods, en fast uppsattning kunskaper och férhall-
ningssatt. Det klassiska tyska bildningsbegreppet uttryckte motsatsen,
namligen forestidllningen att manniskan ar — eller borde vara — en
varelse som bildar sig, skapar sig, gor sig till nagot som inte fanns innan.
Detta ar karnan i det begrepp Bildung som under sjuttonhundratalets
slut och tidigt artonhundratal blev ett centralt pedagogiskt begrepp.

Bildning i denna mening ar att dstadkomma ndagot inte pa
forhand givet. Bildning dr nagot manniskor gér med sig, ett aktivt
foretag, utbildandet av fé6rmagor och omdéme som gor friheten
mojlig.

Ordet bildning har samband med bilda i den konkreta betydel-
sen forma, skapa. Manniskan ar oavslutad och ager formagan att bilda
eller forma sig.

Allra viktigast for det begrepp om bildning, som kom att inféras
1 den svenska pedagogiska diskussionen, var kanske Wilhelm von
Humboldts program?. Aven Humboldt framhivde att undervisningen
skulle syfta till frihet, den fick inte fostra till undersatlighet. Karnan i
Humboldts program for ett nyhumanistiskt gymnasium — som kom att
betyda mycket for utvecklingen av det svenska gymnasiet — var vad han
kallade den ”didaktiska undervisningen”, ett uttryck som pa den tiden
innebar en undervisning som forberedde for vetenskaperna. Att
Humboldt faste s stor vikt vid vetenskapen hade bland annat att gora
med att denna enligt Humboldt gor det mdgjligt for skoleleven att
1) Diskussionen om bildning bygger liksom vissa andra avsnitt i detta kapitel p en uppsats av Donald Broady
som redovisas som bilaga 5 i betinkandet.

2) Jfr W. v Humboldt "Uber die inneve und &uBiere Organisation der héheren Hissenschaftlichen Anstalten in

Berlin” (omkr. 1810), Werke, IV, utg. A. Flitner och K. Giel, Wissenschaftliche Buchgesellschaft, Dramstadt
1964, s. 225.
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slippa ur sitt omyndiga beroendeférhallande till liraren och att finna
vagen till eget omdome och underbyggd kritik.

Humboldt sag ett samband mellan bildning och vetenskap.
Bildning ar den subjektiva sidan av saken, det ar individen som bildar
sig, formar sig. Vetenskapen ar den objektiva sidan av saken, den varld
av vetande 1 vilken eleven intrader.

Men - och hdr méter vi ater den klassiska bildningstanken — den
goda undervisningen far enligt Humboldt inte behandla vetenskapen
som givna, fasta och fardiga kunskaper som de studerande skall delges.
Vetenskapen skall betraktas som nagot som aldrig kan uppnas helt och
hallet.

I tva avseenden intar progressivismen, som den kom att uppfat-
tas i Sverige, standpunkter klart skilda fran den klassiska bildnings-
tankens grunder. Det ena galler den psykologiska grunden for saval
laroplansteori som pedagogik och didaktik. Det andra ar det mal-
rationella tinkandet. Att bilda sig dr, om vi haller fast vid den klassiska
inneborden, att bli nagot som inte ar pa férhand foreskrivet. Darmed
blir "bildningsmal” ett sjalvmotsigande begrepp.

Vi kan relatera denna diskussion till den vi for kring mal i
laroplanerna i form av stravansmal och uppnaendemal. Stravansma-
len skall inte satta tak for kunskapsutvecklingen, de skall inte kunna
uppnas helt, men de skall ange en riktning fér undervisningen.
Uppnédendemalen diaremot anger vad alla elever skall uppna.

PEDAGOGIK SOM
KULTURREPRODUKTION

For att tala om utbildningsmal och pedagogik behoéver vi ord som bild-
ning, erfarenhet, konst, kunskap, ord som bevarar féorbindelserna med
de aktiva verben bilda, erfara, kunna gora sig bekant med och skapa.
Inom den klassiska bildningsfilosofin var dessa forbindelser fortfaran-
de narvarande. Manniskan bildar sig och dger bildning, erfar och ager
erfarenhet, kunskapar och dger kunskap, skapar och producerar var-
den. S& anvands inte orden idag. I det moderna pedagogiska sprak-
bruket aterstar bara substantiven vilket litt leder till betoning av det
som tillagnas i stallet for tillignandet, av resultaten i stillet for verk-
samheten. Men hur kan resultaten nas om kunskapen och begreppen
om verksamheten saknas?
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Skolan kan inte enbart syfta till individens sjalvbildning. Skolan har i
varje utvecklat samhaélle till uppgift att sorja for kulturens fortbestand.
Denna insikt formulerades av de tankare som i slutet av det forra och
i borjan av vart eget sekel lade grunden till de tanketraditioner som
fortfarande paverkar pedagoger och utbildningsforskare. Emile
Durkheim?®, John Dewey och manga andra fastslog att inget samhélle
kan fortleva om inte de aldres kunskaper och erfarenheter fors vidare
till de yngre, en Overforing som i ett modernt samhélle i hog grad
ombesorjs av skolan. For att anvanda ett ord som ibland har fatt en
negativ klang: skolan maste per definition dgna sig at formedlings-
pedagogik. Det ma vara ett inlarningspsykologiskt sakforhallande att
kunskaper aldrig kan ”laras ut”, utan enbart forvarvas genom egen
aktivitet, men ur ett kulturvetenskapligt perspektiv hor éverféringen
av vetande och varden till skolans centrala och ofrdnkomliga funktio-
ner. I ett demokratiskt samhalle dar det rimligt att alla elever blir del-
aktiga av ett slags gemensamt kulturellt minimum.

Att den klassiska bildningstanken ar oférenlig med pa férhand
utstakade lirogangar och detaljerade kursplaner, innebdar pa intet satt
att den skulle sta i motsdttning till ambitionen att bereda eleverna
tilltrade till kunskapstraditioner, tvairtom. Nyhumanisternas tilltro till
den antika litteraturens bildande kraft ar valkand. Den klassiska bild-
ningstanken har inget gemensamt med forestiallningen om fri fostran
i form av ohdmmad utveckling av férmagor som naturen nedlagt i
barnet. Forestillningen att formagorna skulle finnas nedlagda redan
fran borjan gar stick i stav med 6vertygelsen att manniskan ar en varelse
som bildar sig.

INHEMSKA
BILDNINGSTRADITIONER

Bland bildningstraditioner med starka inhemska rotter bor forst och
framst folkbildningen namnas. Ett bildningsarbete som vaxte fram
i de tidiga arbetar- och nykterhetsrorelserna utgor ett viktigt inslag i
det svenska kulturarvet.

Den svenska folkbildningen ar ingen enhetlig foreteelse. Idéhis-
toriker som pa senare ar studerat dess utveckling har funnit konkurre-

3) Fransk sociolog och pedagog 1858-1917.
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rande bildningsideal, exempelvis ett medborgarideal, ett sjalv-
bildningsideal och ett nyhumanistiskt personlighetsbildande ideal.
Det finns a ena sidan forestallningen om ett bildningsgods eller en
moral som skall 6verforas, a andra sidan forestiallningen om bildning
som process, som nagot manniskan gér med sig sjilv. Inom arbetarro-
relsen fick det senare idealet, narmast svarande mot den klassiska
bildningstanken, stryka pa foten i den faktiska verksamheten under
loppet av mellankrigstiden. Anda ar den svenska (och delvis nordiska)
folkbildningstraditionen, med institutioner som folkhégskolorna med
rotter i Grundtvigs pedagogiska tankar och den s.k. fria bildnings-
verksamheten, sarpriaglad dirigenom att den atminstone periodvis
burits av 6vertygelsen att bildning kan vixa fram “underifran”, ur
folkdjupet.

Ytterligare ett svenskt sardrag ar den framskjutna stillning som
alltsedan sjuttonhundratalet tillkommit naturvetenskaplig och tek-
nisk bildning. Det finns skal att paminna om att den klassiska bildnings-
tanken i Wilhelm von Humboldts tappning inte alls begransades till
att galla den humanistiska bildningen i snavare mening. Matematiken
och naturvetenskaperna intog en central plats i Humboldts ideal-
universitet.

Vidare har svenskar genom seklerna lamnat sa betydande bidrag
till den tekniska kunskapsutvecklingen att det finns anledning att
sarskilt betona, att tekniken dger sin egen historia och sitt eget varde
som inte kan reduceras till den naturvetenskapliga bildningstraditionen.

Inom pedagogikens omrade har en handfull svenska innovatio-
ner vackt genklang i omvarlden och spridits 6ver varlden. Somligt,
sasom Pehr Henrik Lings* gymnastik, har forlorat sin aktualitet, men
annat tillhor alljamt pedagogikens levande arv. Hit hor slojden som
undervisningsamne. Det svenska ordet 7slojd” ar spritt varlden over
tack vare Otto Salomon, som kanske mer 4n nagon annan bidragit till
att ge slojden en plats pa skolschemat. Den undervisningsmetod som
fran och med 1870-talet utvecklades vid Salomons slojdskola och
seminarium pa Naas skulle bli en maktig inspirationskalla for dem som
tillmatte handens arbete ett bildande och fostrande varde. Sverige har
val utvecklade hantverkstraditioner. Ur pedagogisk synvinkel ar det
intressant att den hoga uppskattningen av hantverket fran och med
det sena 1800-talet sa ofta varit férenad med fostrande och bildande
ambitioner. Traning i handens arbete féorenades med odlingen av
skonhetssinne och smakomdome. Det renommé som svenskt hantverk
och svensk formgivning alltjamt dtnjuter ar valfértjant, och har finns

4) Det kan med tanke pa etablerandet av en idrottshogskola vara anledning att paminna om att 1813 inrittades
ett gymnastiskt centralinstitut under Lings ledning i Stockholm.
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ett levande pedagogiskt arv: Sveriges forstarangplats pa detta omrade
vore otankbart utan den smakfostran och handaskicklighet som med-
delats bade i den allmanna skolan och i specialskolor och det dr ingen
tillfallighet att Carl Malmsten® var en féregangsman, inte bara som
formgivare, utan aven som skolman och kanske inte minst som peda-
gogisk tankare, med sina pladeringar for "formsinnets fostran”.

Till de pionjarer som grundlade denna svenska tradition av
smakfostran horde ocksa Ellen Key®. Utanfor vart lands granser ar hon
kand fér boken "Barnets arhundrade” (1900). Denna pladering fér en
naturenlig fostran blev ett inflytelserikt bidrag till den reformpeda-
gogiska rorelsen inom framfor allt tyskt sprakomrade. ”"Barnets
arhundrade” torde vara den forsta och hittills enda svenska skrift som
forgjanar att raknas till den pedagogiska varldslitteraturen. Hennes
pedagogiska betydelse illustreras av att flera professurer inrattats i
hennes namn, dock ej i Sverige.

Fran de senaste decennierna ar det i forsta hand nagra sociala
och organisatoriska innovationer inom utbildningens omrade som
vackt omvarldens intresse. Den svenska enhetsskolan blev en referens-
punkt i den internationella debatten. En aterkommande fraga var:
kan man erbjuda alla barn och ungdomar en likvardig utbildning utan
att det gar ut 6ver kvaliteten?

Utbildningen av handikappade och utvecklingsstorda i Sverige
och sarskilt integreringen av dem i den reguljara skolan har ocksa
uppmarksammats internationellt.

Aven svensk vuxenutbildning har tilldragit sig avsevirt intresse.
I manga linder har exempel himtade fran Sverige figurerat i diskus-
sionerna om aterkommande utbildning, livslangt larande och arbets-
marknadsutbildning.

BILDNING I VAR TID,
NAGRA ASPEKTER

Fragan om bildning i var tid ar vard en grundlig offentlig diskussion.
For skolans del ar detta en fraga av stor vikt. Vi gor inte ansprak pa att
ha presenterat nagra fardiga svar. Vi har endast redovisat en kort
diskussion kring begreppet bildning. Det ar som papekades inled-
ningsvis ingen unik svensk diskussion. Runt om i den industrialiserade

5) (1881-1972). 6) (1849-1926).
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varlden pagar utredningar och diskussioner om skolans mal och
funktion. I den anglosaxiska varlden har diskussionen i hog grad
kommit att koncentreras till kriterier fér nationell utbildningskvalitet
— "standards”. S& har till exempel i USA “standards” for matematik
utvecklats av intresseorganisationerna och pa uppdrag av kongressen
pagar ett arbete med att utveckla riktlinjer for de olika delstaternas
laroplansarbete och utvardering av skolans kvalitet. I det forna Sovjet-
unionen pagar ett harmoniseringsarbete kring liroplaner for att
mojliggora ett fortsatt utbyte mellan staterna. I Europa ser vi liknande
arbeten. Och inte minst sker i Europa inom ramen fér Europaradet
och EG arbeten i syfte att skapa samsyn kring laroplaner och
utvarderingskriterier. Inom OECD pagar liknande arbeten’, liksom
inom UNESCO. Sett ur det perspektiv vi har anlagt synes diskussionen
i Frankrike ha en speciell relevans.

Pa Mitterands uppdrag utarbetades i mitten av attiotalet ett
franskt diskussionsinlagg kring begreppet modern bildning. "Forslag
till framtidens utbildning” som det samlade professorskollegiet vid
College de France ombads utforma®.

Dessa forslag ar intressanta aven for den svenska diskussionen
inte minst da de utgor ett forsok att vilja utgangspunkt i en reflexion
over de grundlaggande principerna for det samlade utbildningsvasen-
det. Tanken var att detta slags reflexion skulle forega reformeringen av
laroplaner, kursplaner och timplaner. Darmed skulle i den offentliga
diskussionen lyftas fram sadana principer for arbetet i skolan som ofta
lamnas outtalade eller till och med otankta.

Sjalvfallet ar somliga av forslagen fran College de France knutna
till franska forhallanden, men andra ar intressanta aven fran svensk
horisont. Vi skall har kommentera fyra principer som, nedan i synner-
ligen fri tolkning, kan extraheras ur de franska forslagen och som
kommit att diskuteras i anslutning till vart arbete.

Lararna och eleverna skall utveckla en historisk forstaelse av
kunskapernas utveckling. Darmed skulle det historiska perspektivet
kunna bli det band som férenar skolimnena. Skolamnenas férhallan-
de till sadan undervisning som ordnar vetandet pa tviren (i peda-
gogiska termer: teman, projekt, blockamnen etc.) ar alltid ett strids-
apple i skoldebatten och i striderna mellan lararkategorier med olika
slag av intellektuella investeringar i bagaget. Kanske kan vart och ett av

7) Se till exempel OECD: Education Committe, Governing Board of the Center for Educational Research and
Innovation; Draft programmes of work for 1992. Paris: OECD. DELSA/ED/CERI/CD (92) 1 och Programmes
of Work for the Economies in Transition. Paris: OECD. DELSA/ELSA/ED/CERI/RD (92) 1.

8) Propositions pour 1’eneignement de 1’avenir, College de France, Paris 1985. En svensk Oversattning av
Donald Broady redovisas som bilaga 6 till detta betinkande.
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skolamnena behalla sina traditioner och sin egenart men dnda bindas
samman om man i all undervisning standigt vacker fragan efter de
historiska villkoren foér kunskapens utveckling? I samband med
matematikundervisningen lir eleverna nagot om decimalsystemets
och befolkningsstatistikens historia, i anslutning till fotbollstraningen
sorjer gymnastiklararen for att de bekantar sig med betingelserna for
det moderna sportbegreppets uppkomst i England. En forutsattning
ar att lararna sjilva ar val inférstadda med att kunskapsformerna
(inklusive skolamnena) ar historiska produkter, ett synsitt som ofta ar
forsummat i lararutbildningen och i regel helt franvarande i laro-
medlen.

Skolan skall erbjuda en mangfald i fraga om utbildningsvigar
och framgangsmatt. Den pedagogiska diskussionen far inte bara
handla om hur skolans goda verkningar skall framjas. Den maste ocksa
handla om hur skolans skadeverkningar kan begransas. Den av College
de France lanserade principen om mangfald i fraga om utbildnings-
vagar och framgangsmatt kan tjana som ett skydd for elever vilka i ett
mer enkelsparigt system skulle erfara skolarbetet som en obruten foljd
av misslyckanden. Principen ar mer uppseendevickande i Frankrike
an i Sverige. I svensk utbildning ges fler chanser att reparera misslyc-
kanden, i och utanfor utbildningssystemet, under eller efter skolaren.
Stravan att bygga upp ett utbildningssystem utan atervandsgrander
kan sidgas sammanfatta decenniers reformarbete i Sverige. Det svenska
utbildningssystemets anpassning i forhallande till den europeiska
integrationen maste darfor beakta vilka sarpraglade svenska bildnings-
traditioner som har ett specifikt virde. En sddan specialitet ar de vid
en internationell jaimforelse goda mojligheterna att bryta vad College
de France kallat "misslyckandenas onda cirkel”. Dessa mojligheter
garanteras forutom av mangfalden inom skolsystemet av institutioner
som folkhogskolorna, den fria folkbildningen och den kommunala
vuxenutbildningen: Pa det individuella planet finns manga vittnesboérd
om hur horisonterna har vidgats och ett personligt bildningsprojekt
borjat ta form®.

Skolan ar inte den enda plats dar man lar sig. Denna sjalvklara
princip har vittgaende konsekvenser. Har hamnar vi i ett klassiskt
pedagogiskt problem. Historiskt har det funnits en tendens att satta
likhetstecken mellan bildning och undervisning, som om allt lirande
av varde dgde rum i skolan. Urvalsproblemet blir akut och risken for
stofftrangsel 6verhangande sd snart skolan patar sig alla uppgifter som
olika grupper kraver. Sarskilt i fraga om skoldmnenas timtilldelning

9) Jamfor den diskussion om svensk vuxenutbildning som ges i den amerikanska tidskriften Newsweek 1991.12.02
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men aven nar det galler annat tinkbart undervisningsstoff utsatts
utbildningspolitiker och adminstratorer for ett starkt tryck fran véalor-
ganiserade grupper, som gor gallande att just deras intressen ovillkor-
ligen maste beredas plats pa schemat. Av det forhallandet att skolan
inte ar den enda plats dar man lar sig foljer att skolan dels bor gora det
den ar bra pa, dels i rimlig utstrickning ge eleverna sidant som de
oundgangligen behover, men svarligen tillignar sig utanfoér skolan
eller senare i livet. En annan slutsats dr att den omdiskuterade fragan
om hur effektiv skolan ar, inte kan besvaras s linge man blott beaktar
detlarande som sker i skolan isig; en effektiv skola ar den som fungerar
val bland alla andra kunskapskallor och informationsfléden. En komp-
likation ar givetvis att elever har olika forutsattningar att lara utanfor
skolan.

Lararna skall sa langt som mojligt forhindra att socialt konstitue-
rade hierarkier av kunskapsformer och kunskapsomraden blir till ett
hinder f6r kunskapens vaxt. Sa skulle man kunna formulera en fjarde
princip som later sig extraheras ur forslagen fran College de France.
At sakforhallandet att det existerar rangskalor mellan olika slag av
kunskap (manuell/intellektuell etc.), kan en enskild larare inte gora
sarskilt mycket. Daremot kan ldraren i nagon man férhindra att de star
i vigen for larandet. En elev som har lattare att lara genom praktiskt
handhavande an genom bokliga studier skall inte bromsas av att boklig
lardom atnjuter hogre prestige. En annan elev som lar mer av att lasa
bocker dn av att intervjua lokala naringsidkare skall inte hindras av att
det senare arbetssittet atnjuter mer prestige bland vissa lirare. Det kan
sjalvfallet finnas andra skal till att eleverna skall lasa bocker eller gora
intervjuer — principen avser bara det olyckliga och ibland onodiga fall
da kunskapssokandet blockeras pa grund av att vissa kunskapsformer
eller kunskapsomraden av rent sociala eller ibland "modebetonade”
orsaker ar lagre rangordnade an andra.

BILDNINGSTANKENS
AKTUALITET

Ett slags pedagogisk arkeologi skulle behovas for att forsta hur dagens
utbildningsvasende vilar pa avlagringar fran tidigare epoker. Den
tidiga folkskolepedagogiken lever sitt lonnliga liv i klassrummen,
exempelvis i det typiska sprakliga umganget, dar lararen fragar och
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eleverna svarar. I hallningen till liroplanen fortlever rester av den tid
da lararen hade ett religiost uppdrag. Stillningstagandet till laropla-
nen uppfattas manga ganger som en trosfraga.

I Sverige har hittills arbetet med att skapa laroplaner och kurs-
planer under lang tid betraktats som en angeligenhet for politiker,
administratorer och amnesexperter. De som ar verksamma i skolan
har forvantats “forverkliga” liroplanen. Skolarbetets faktiska innehall
har dock framfor allt styrts av dels tidsramarna (timplanerna, larares
tjanstgoringsskyldighet), dels de liromedelspaket som ofta utgjort ett
slags oversattning av de centrala kursplanernas momentindelning och
forslag till undervisningsinnehall.

Som en konsekvens av den férandrade styrningen av det offent-
liga skolviasendet och de nya mojligheterna att etablera fristaende
skolor har skolans personal ett storre ansvar for hur stoff vdljs ut och
organiseras for larande.

Lararna far anledning att ta egen stillning till bildningsfragan
och till fragorna kring liroplaner i vidaste mening. Eleverna blir friare
att komponera sin egen studiegang. De far anledning att sjalva arbeta
med de grundfragor rérande vardering, urval, organisering och for-
medling av vetande som tidigare i hog grad omhandertagits av den
centrala skoladministrationen och liromedelsforlagen.

Allt detta talar for att bildningstanken fortjanar att aktualiseras.
Det ar viktigt att konstatera att det svenska utbildningsvasendet i sin
administrativa utformning kanske aldrig varit narmare att ge skol-
lararna och eleverna en smula av den Lehrfreiheit och Lernfreiheit
som var det nyhumanistiska universitetets adelsmarke.

Det finns historiska forklaringar till att bildningsfragan ham-
nade i skymundan under efterkrigstiden nar den pedagogiska diskus-
sionen kapade rotterna till pedagogikens filosofi och pedagogikens
historia. Det var framfor allt 1946 ars skolkommission som lade
grunden till dagens skola. For skolkommissionen framstod det
”demokratins samhalle”, for vilket skolan skulle utbilda och till vilket
den skulle bidra, som nagot av en nyskapelse. Man borjade — for att
spetsa till det — fran ar noll. Den tidigare idealistiska bildningsfilosofin
och reformpedagogiken av tyskt ursprung tedde sig 6verspelad, liksom
komprometterad av nationalsocialismen. Med hjalp av tidsenlig veten-
skap, framst den samtida nordamerikanska empiristiska beteende-
vetenskapen, skulle skolan omformas till ett vapen i kampen for detta
goda samhalle och framfor allt fick inte skolan sldpa efter. Skolans
uppgifter harleddes till en del ur forestallningarna om det politiska
liv, arbetsliv och sociala liv som skulle hora det framtida samhallet till.
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Idag har ett planeringstinkande av sa utpraglat malrationell art till del
forlorat sin trovardighet. Sociala och ekonomiska skillnader har uppen-
barligen inte latit sig planeras bort. Psykologin har inte kunnat ersitta
den filosofiska och pedagogiska reflexionen. Omvarlden framstar som
sa till den grad foranderlig att det forefaller utsiktslost att sa att siga
deducera laroplaner eller kursplaner ur det framtida samhallsliv man
vantar eller onskar sig.

Skolan far inte vara blott ett planeringsinstrument. Skulle den
ndja sig med att effektuera den radande konjunkturens och tids-
andans krav skulle den illa fylla sitt uppdrag. Ett verksamt bildningsar-
bete maste bygga pa seklers samlade erfarenheter — ehuru utan
illusioner om atergang till “skolan forr”. At skapa en skola for alla, dér
bildningsarbetet dr huvudsak dr ingen antikvarisk uppgift. En sadan skola
har aldrig funnits.
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Kunskap och larande



INLEDNING

INGRID CARLGREN

I kapitel 2 redovisas en uppfattning om kunskap och lirande som
bygger pa resultat fran forskning och de senaste decenniernas kunskaps-
teoretiska diskussion. Syftet med kapitlet ar att dels sammanfatta
diskussionen om kunskap och larande — dels presentera en begrepps-
apparat som kan fungera som ett verktyg for att diskutera och reflek-
tera over kunskap och larande i skolan.

Kapitlet tar fasta pa kritiken mot den nagot ensidiga kunskaps-
uppfattning som vuxit fram under det har arhundradet och som
innebar att endast kunskap som ar formulerad i ord eller formler
betraktas som kunskap. Sadan formell kunskap, som ar "generell” och
darfor anvandbar oavsett specifika omstandigheter, kan man ldsa sig
till i bocker eller fa genom utbildning. Att personer med ldng teoretisk
utbildning snarare an lang erfarenhet betraktas som experter ar ett
tecken pa hur dominerande ett sadant sétt att tinka om kunskap blivit.
Det kan ocksa markas i utryck som att "tillampa teoretiska kunskaper
i praktiken” samt i den uppdelning mellan "kunskap” och "fardigheter”
som traditionellt har gjorts i skolan. De senaste decennierna har
emellertid alltfler problem med en sadan kunskapsuppfattning blivit
uppenbara och under beteckningen ”tyst kunskap” har kunskapens
erfarenhetsgrund diskuterats. Beteckningen “tyst” beror pa att en stor
del av den erfarenhetsgrundade kunskapen oftast ar oformulerad.
Den ar personlig och knuten till speciella omstandigheter och situa-
tioner. Det gar inte att lasa sig till sadan kunskap i bocker. Man maste
ha erfarenheter av de omstandigheter dar den utvecklats. Kunskap
kan pa sa vis inte begrinsas till nagot enbart tankemassigt eller mentalt
utan omfattar ocksa det "kroppsliga” och "situationella”.

Man kan siga att upptackten av betydelsen av den personliga och
situationsanknutna kunskapen har préglat de senaste arens forskning
och kunskapsteoretiska diskussion. Nar man darfor pa 90-talet skall
forsoka ge kunskapsbegreppet en innebord ar det naturligt att vidga
det sd att inte endast kognitiva, generella, formella kunskaper kommer
med. En sidan vidgning har gjorts i kapitlet Kunskap och lidrande.
Analogt med kunskapsdiskussionen har ocksa inldrningsforskningen
vidgats till att omfatta den sociala och praktiska situation dar larandet
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pagar. For att svara mot denna vidgning har begreppet “inlarning” i
kapitlet ersatts med "larande”.

Begreppet inldrning leder tinkandet till att det ar nagot "utifran”
som skall tas in medan man kan tinka pa "lirande” som en aspekt av
mansklig social och praktisk handling.

9 KUNSKAP OCH LARANDE

I detta kapitel behandlar vi begreppen kunskap och lirande med
utgangspunkt i senare ars forskning. Det dr framforallt tre aspekter av
kunskap, vars betydelse kommit alltmer i fokus, som vi vill lyfta fram.
For det forsta kunskapens konstruktiva aspekt. Kunskap ar inte en
avbildning av varlden, utan ett satt att gora varlden begriplig. Kunska-
per utvecklas i ett vaxelspel mellan vad man vill uppna, den kunskap
man redan har, problem man upplever med utgangspunkt i denna
samt de erfarenheter man gor. For det andra kunskapens kontextuella
aspekt. Kunskap ar beroende av sitt sammanhang, vilket utgor den
(tysta) grund mot vilken kunskapen blir begriplig. For det tredje,
kunskapens funktionella (instrumentella) aspekt, kunskap som redskap.

Det senaste decenniets forskning om inlarning diskuteras med
utgangspunkt i begreppsparet utveckling-inlarning. Medan tonvikten
tidigare har legat pa endera begreppet — inlirning som utveckling
eller utveckling som foérutsattning for inlarning — upploses nu i
inlarningsforskningen denna motsattning. Inldrningen paverkar ut-
vecklingen. Detta innebér ocksa att inldrningsforskningen haller pa
att bryta sig ur sina tidigare individualistiska utgangspunkter. Nu
behandlas alltmer det sociala sammanhangets betydelse for elevens
tankemassiga utveckling. P4 sa satt har inlarningsforskningen narmat
sig skolsituationen, dar ju individens inlarning sker i ett kollektivt
sammanhang.

Genomgangen av begreppen kunskap och lirande mynnar ut i
en diskussion om de kunskaper skolan skall formedla, samt hur detta
kan komma till uttryck i laro- och kursplaner.
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2.1 SKOLANS
KUNSKAPSUPPGIFTER

Ungdomsskolans uppgifter formuleras i skollagens andra paragraf:
Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och fardigheter samt,
i samarbete med hemmen, fraimja deras harmoniska utveckling
till ansvarskannande méanniskor och samhallsmedlemmar.

Tidigare var motsvarande text formulerad:
Den genom samhallets forsorg bedrivna undervisningen av barn
och ungdom har till syfte att meddela eleverna kunskaper och
ova deras fardigheter samt i samarbete med hemmen framja
elevernas utveckling till harmoniska manniskor och till dugliga
och ansvarskannande samhéllsmedlemmar.

Den nya skollagen betonar alltsa att elevernas harmoniska utveckling
skall framjas. Detta innebar, att elevernas olika anlag — intellektuella,
praktiska, fysiska och konstnérliga — maste fa utvecklas allsidigt'.

Framjandet av den allsidiga utvecklingen ligger inte vid sidan av
skolans kunskapsformedlande uppgift. Det ar just genom kunskaper
av olika slag som skolan bidrar till denna. Det foreligger ingen mot-
sattning mellan skolans kunskapsuppgifter a ena sidan och de fostrans-
och personlighetsutvecklande a den andra. I den svenska skoldebatten
har dock tidvis en saidan motsattning forutsatts. En historisk forklaring
till detta finns i fyrtiotalets och femtiotalets skoldebatt, dar skolans
vidgade roll sattes i motsattning till den traditionella skolans mer snavt
kunskapsféormedlande uppgifter.

For 1946 ars skolkommission var det vasentligt att skolan gav alla
lika mojligheter — och mot bakgrund av trettiotalet och kriget — att
skolan fostrade demokratiska manniskor. Den kunskap som skulle
formedlas skulle vara fri fran varden, den skulle ge en objektiv bild av
varlden®. Ddrmed lades en grund for en utveckling av en objektivistisk
kunskapssyn?, vilket har lett till att ett par viktiga aspekter av kunska-
pen kommit att forbises. For det forsta att kunskap utvecklas i ett socialt
sammanhang, som omfattar saval sarskilda perspektiv som varde-
ringar, och for det andra kunskapens bidrag till mojligheten att ha en
standpunkt.

1) Prop. 1990/91:18, . 29.

2) Kommisionen skrev om kunskap som ett vaccin mot andliga farsoter.

3) Aven om Skolkommissionen gav uttryck for en stark tilltro till den vetenskapliga kunskapen som vagen till
lésningen av en rad samhilleliga problem kan man inte siga att den omfattade en objektivistisk kunskaps-
uppfattning. En sadan vaxte snarare fram under 1950- och 60-talen, da forestillningar med rétter i den s.k.
logiska empirismen kom att dominera forestillningarna om vad vetenskaplig kunskap &r.
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Dessa tva senare aspekter rymmer skolans kanske viktigaste uppgift —
att utveckla en vana att grunda sina standpunkter pa kunskaper och
fornuftsmassiga 6vertygelser snarare an pa nagot av auktoriteter fore-
skrivet eller pd tradition. Detta ar, i djupaste mening, att vara en
kunskapande* person, nagot som blir en allt viktigare férutsattning
for deltagande i ett demokratiskt samhalleligt liv.

Skolan har under lang tid tilldelats nya uppgifter. En rad samhal-
leliga problem pedagogiseras, dvs. de 6verfors for sin hantering och
16sning till skolan. Detta har skapat en allt storre stofftrangsel i skolan.
De nya uppgifterna har ofta inte integrerats i utan istallet adderats till
de tidigare och blivit kunskapsomraden att undervisa om. Resultatet
har blivit ett uppradande av alltfler aspekter av livet som maste beaktas
i skolan. En av orsakerna ligger i synen pa kunskap som nagot objektivt
och nagot yttre, utanfoér eleverna. Har finns nagot av den moderna
pedagogikens paradox, att & ena sidan har reform efter reform stravat
mot att lanka skolan till samhallslivet och 4 andra sidan har samhélls-
livet blivit ndgot som teoretiskt undervisas om. Som en konsekvens har
skolans innehall blivit alltmer abstrakt, samtidigt som arbetsformerna,
losryckta fran innehallet, kommit att tilldelas den avgoérande betydel-
sen for vilka former av kunskaper eleverna utvecklar.

Med 1980 ars laroplan fér grundskolan skedde en breddning av
kunskapsbegreppet. Detta kom till uttryck genom en betoning av en
aktiv kunskaps- och manniskosyn, som utgéar fran att manniskor ar
aktiva och kunskapsbyggande till sin "natur”, samt att skolarbetet
darfor skall organiseras, sa att mojligheter till aktivt kunskapsbyggande
skapas. Darmed betonades varierande arbetssatt med stort inslag av
undersokande undervisningsmetodik, dar eleverna med utgangspunkt
i sina egna erfarenheter far chans att utvidga och férdjupa sina tidigare
kunskaper. Kunskapsdiskussionen knots daremot endast till antagan-
den om manniskans natur, inte till kunskapens strukturer och former.

I det utvecklingsarbete, som under 1980-talet drivits med Lgr 80
som bas, har stora framsteg gjorts vad galler utvecklingen av arbetsfor-
mer och arbetssatt. Detta har skapat en beredskap for fordjupade
kunskapsdiskussioner pa skolorna. Med andra ord finns nu en praktik
kring arbetsformer som kan relateras till en mer férdjupad diskussion
om kunskapens struktur och form. Nar nu skolvasendet ar under
omvandling till ett mer malstyrt system, dar de pedagogiskt professio-
nella har ansvar for utvecklingen av verksamheten i skolan, blir
4) Verbet kunskapa har kommit ur bruk. Vi aminder det hir och i fortsittningen i enlighet med foljande
betydelse (Svenska akademins ordbok): vara verksam som kunskapssubjekt, att ha nigot till kunskapsobjekt,
Den aristoteliska uppfattningen (av kunskapens natur) innebir att kunskapen ar ett slags intellektuellt dgan-

de av de "kunskapade” objekten. Vi avser alltsa inte den mer kinda betydelsen: att inhdmta upplysningar av
militar betydelse.
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diskussionen om de kunskaps- och inlarningsteoretiska grunderna for
denna verksamhet dn viktigare. En professionell lararverksamhet
innebar stillningstaganden till saval kunskap, lirande och undervis-
ning som till hur dessa omsitts i lirarverksamheten. En sadan verksam-
het kan inte styras genom foreskrifter om dess utformning. I stallet ar
det samspelet mellan lararnas teoretiska forestallningar och verksam-
hetens praktiska utformning som bor goras till grund for en alltmer
reflekterad praktik.

2.2 KUNSKAP OCH KUNSKAPSFORMER

VAD AR KUNSKAP?

Fragan om kunskapens natur dr en av de eviga filosofiska fragorna.
Grovt sett kan filosofernas svar indelas i rationalistiska (kunskap ar ett
resultat av det manskliga tinkandet), empiristiska (kunskap ar en
aterspegling av verkligheten) och konstruktivistiska (kunskap ar en
konstruktion for att gora erfarenheter begripliga). Men kunskap ar
inte enbart en fraga for filosofer. Inom de olika doméner dar kunskap
utvecklas och anvinds, utvecklas samtidigt "kunskap om kunskap”. En
av dessa domaner ar vetenskapssamhallet, dar de vetenskapliga land-
vinningarna inom olika discipliner under 1900-talet har visat att idén
om kunskap som en avbildning av "verkligheten” blivit allt svarare att
uppratthdlla. Detta far konsekvenser ocksa for utformningen av sko-
lans kunskapsuppgift. Karaktiren pa de kunskaper skolan skall for-
medla paverkas av forestillningar om kunskapens natur och struktur.
Vi skall darfor i det hédr avsnittet géra en genomgang av kunskaps-
begreppet sa som det framtrader i olika slags forskning med anknyt-
ning till kunskap och kunskapsbildning.

Kunskapen utvecklas i ett véxelspel mellan vad man vill uppnd, den
kunskap man redan hay, problem man upplever med utgangspunkt i denna
samt de erfarenheter man gor. Kunskapen fyller en funktion, loser ett
problem eller underlittar en verksamhet. Kunskap fungerar som ett
redskap, som en utvidgning av sjilvet. Genom kunskaper vidgas var
kontaktyta med véarlden utanfor oss och var forstaelsehorisont véxer.
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Kunskap ar a ena sidan uttryck for ett satt att begripa, den subjektiva
sidan, och & andra sidan handlar den om nagot som skall begripas, den
objektiva sidan. I tidigare laroplaner har den subjektiva sidan betonats
i de 6vergripande malen och riktlinjerna dar kunskapsprocessen som
en fordjupning och utvidgning av individens kunskaper beskrivits,
medan den objektiva sidan, dvs. det kunskapen galler, beskrivits i
kursplanerna. I vara férslag har vi forsokt undvika en sadan atskillnad
genom att kursplanerna formuleras i perspektiv av elevens utveckling.

Kunskapens former och vad som raknas som kunskap varierar
mellan olika omraden och 6ver tid. Det som ridknas som kunskap idag
ar inte detsamma som vad som var kunskap igar eller som kommer att
vara kunskap i framtiden — och det som ar kunskap pa ett stille ar inte
sjalvklart kunskap pa andra stillen. Skolan verkar pa sa sitt inte i en
stabil situation. I olika samhéllstyper ar kunskapernas innehall och
form olika. For narvarande dras alltfler manniskor in i verksamheter
som bygger pa och forutsatter formella kunskaper och kommunikativa
fardigheter. Pa sa vis har ocksd teoretiska kunskaper kommit att bli
nodvandiga verktyg for deltagande i samhallslivet. Verksamheterna
blir alltmer sprakliga till sin karaktar och arbetets innehall ar teoretiskt
laddat pa ett annat satt an tidigare. Gransen mellan manuella och
intellektuella verksamheter haller pa att upplosas. Darigenom skarps
kraven pa skolans kunskapsuppgift.

Skolan i detta s.k. kunskapssamhille star nu infér uppgiften att
féormedla kunskaper i vidare mening an tidigare. Eleverna maste
tillagna sig begrepp och strukturer fran olika amnesomraden pa ett
satt sa att de kan anvindas som intellektuella verktyg i andra samman-
hang.

KUNSKAP AR INTE BARA KOGNITIV

Samtidigt som anvandningen av och kraven pa méanniskors teoretiska
kunskaper okar, sa har kritiken mot att uppfatta kunskap som nagot
enbart kognitivt vuxit.

Kunskaper ar som isberg — endast en del ar synligt. Kunskaper ar
inte oberoende av tid och sammanhang. Man kan siga att kunskaper
finns i situationer, i mansklig praxis och i kroppen. Det finns ingen
kunskap, som inte ytterst vilar pa en osagbar grund, som man maste
tilligna sig genom att delta i de verksamheter dar kunskapen ingar som
en del. En viktig del av detta ar att tillagna sig verksamhetens sprak.
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En stor del av kunskapen dr inte formulerad, den dr tyst och finns som en
underforstadd bakgrundskunskap’. Till stor del ar den sinnlig. Denna
bakgrundskunskap ar verksam och ofta oundginglig da man t.ex. gor
bedoémningar, anvander teoretisk kunskap eller dd man intuitivt pro-
var nya vagar att lésa ett problem.

De praktiska erfarenheterna blir darigenom viktiga for kunskaps-
utvecklingen. Genom den praktiska erfarenheten lar man sig inte bara
det som ar i fokus, det medvetna, utan ocksa den tysta bakgrunden,
som man “far i sig”. Denna bakgrundskunskap, som vi forlitar oss pa
nar vi forsoker forsta varlden, ar saval sinnlig som begreppslig. Pa sa vis
blir ocksa det sammanhang dar elevernas kunskaper utvecklas betydel-
sefullt som en tyst bakgrund till dessa kunskaper.

Det sitt som skolarbetet dir organiserat pa kan dérigenom fungera som en
“stodstruktur” for den kunskap som skall formedlas, eller motverka den. Om
exempelvis elevernas tysta kunskap blir vilken typ av svar som ldraren
vantar sig pa sina fragor har arbetet kanske inte organiserats pa ett satt
som utvecklar elevernas formaga att férsta monster och sammanhang.
Beroende pa sammanhanget kan inneborden i de kunskaper som
eleverna utvecklar vara mycket olika, d&ven om de kunskaper lirarna
formedlar tycks likartade. I den pedagogiska forskningen har dessa
andra sidor av skolarbetet fatt beteckningen “den dolda liroplanen”,
som kan vara kongruent eller inkongruent med den ”officiella” liro-
planen.

KUNSKAPSFORMER

Det finns kunskaper av mangahanda slag. Man kan t.ex. veta att saker
forhaller sig pa vissa satt, man kan veta hur nagot skall goras och kunna
gora det, man kan forsta sammanhang och innebérder och man kan
handla med gott omdome. Dessa olika former av kunnande ar sa olika,
att det forefaller orimligt att pa ett generellt sitt definiera kunskap.
Vi gor i det fojande en atskillnad mellan fyra olika kunskapsformer:
fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet. De olika formerna samspelar
med varandra och utgor varandras forutsattningar. Dessa fyra former
uttdbmmer naturligtvis inte kunskapens alla dimensioner. Syftet ar att
utvidga kunskapsbegreppet och att motverka en ensidig betoning av
den ena eller andra kunskapsformen framfor andra.

5) Michael Polany talar, med en tankefigur fran gestaltpsykologin, om kunskapens tva sidor. Den ena ar den
fokala, den synliga, den som trader fram gentemot bakgrunden, som ar kunskapens andra, underforstadda
sida.
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Faktakunskaper ar kunskap som information, regler och konventioner.
Det ar en kunskapsform som innebar att vi vet att nagot forhaller sig
padetena eller andra sattet. Det dr kunskap som kan matas i termer av
mer eller mindre, nagotvi har eller inte har, som vi kommer ihag eller
har glomt bort. Detta dr kunskap som information — utan atskillnad
mellan ytlig och djup kunskap eller mellan olika sétt att forstd samma
fenomen.

Till skillnad fran faktakunskapernas kvantitativa karaktar, kan
forstaelsekunskap sigas framst karakteriseras som en kvalitativ dimen-
sion. Samma fenomen kan forstas pa olika sitt. Vi kan inte forstd mer
eller mindre, daremot kan vi forsta pa kvalitativt olika satt. Kunskapen
kan bedémas i termer av mer eller mindre kvalificerad forstaelse.

Att forsta ar att begripa, att uppfatta meningen eller inneboérden
i ett fenomen. Kunskap som forstaelse kan vara mer eller mindre pri-
vat. Att tillagna sig begrepp och strukturer, som byggts upp inom olika
amnesomraden, innebdr att vi internaliserar kollektiva begrepp
i var forstaelse av fenomen. Ddrigenom far vi en grund, en gemensam
referensram, som méjliggdpr kommunikation. “Overforingen” av en
sadan gemensam referensram eller forstaelsegrund sker framst ge-
nom spraket. Nar vi lar oss ett sprak, far vi ocksd en struktur av sociala
meningar och relationer. Spraket bar betydelser. Att utvecklas sprak-
ligt innebar darfor att fa tillgang till fler ord och begrepp som moj-
liggor alltmer nyanserade uppfattningar.

Fakta och forstdelse dr intimt forbundna med varandra. Sa t.ex. avgor
forstaelsen vilka "fakta” vi kan se eller uppfatta®. Fakta kan darfor inte
heller sagas vara en forutsattning for eller av mer grundlaggande natur
an forstaelse. Samtidigt ar fakta forstaelsens byggstenar. Det ar fakta,
som vi med forstdelse forsoker se en mening i. Det dr inte heller sa att
forstaelse dr nagot som abstraheras "ur” fakta eller utgor ett kom-
primat av fakta’. Ibland ér forstaelsen omedelbar, ibland kraver den
ganska mycket mental anstrangning. Denna atskillnad mellan fakta
och forstaelse liksom begreppens knytning till forstaelsen snarare dn
fakta har inte alltid uppmérksammats da t.ex. betoningen av begrepps-
liga kunskaper diskuteras i skolan. Som en f6ljd av det kan man se hur
begrepp i vissa laromedel reduceras till termer, som definieras. Dari-
genom reduceras forstaelsekunskapen till faktakunskap.

Nar kunskap ar en fardighet vet vi hur nagot skall géras och kan
utfora det. Medan forstaelse dr en teoretisk kunskapsform ér fardighet

6) Det finns darfor egentligen inga "rena” fakta. Ett valkant exempel pa detta ar eskimaernas sprak, som har ett
stort antal olika ord for "sn6”, vilket innebir att de ocksa kan uppfatta sné pa ett mer nyanserat sitt an vi.

7) Forstaelse, som att "tillféra” fakta mening, har bl.a. Piaget skrivit om.
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en praktisk. En fardighet ar ett monster av motoriskt beteende utfort
genom medveten anstrangning mot ett mal, som ar vil kant av ut-
foraren, aven om det inte gar att uttrycka i ord”. En simmare ser till att
halla sig flytande, en ryttare att halla sig kvar i sadeln. Det finns ocksa
intellektuella fardigheter. Matematiska fardigheter omfattar t.ex. en
formaga att utféra tankeoperationer.

Fardighet kan ses som den praktiska motsvarigheten till den
teoretiska forstaelsen. Det gar att utveckla fardigheter utan koppling
till forstaelse, men ofta ar fardigheterna "mentalt inramade”. Nar det
t.ex. galler att lara sig ldsa och skriva ar det svart att dra en grans mellan
vad som &r praktiskt och vad som dr mentalt. Man maste kunna hantera
penna och papper, forma bokstaver, binda ihop, ljuda etc. Men det
skrivna spraket som ett meningsfullt verktyg for kommunikation utgoér
en mental inramning for las- och skrivfardigheternas utveckling.

Medan fakta, fairdigheter och forstaelse ar kunskapsformer som
utgor kunskapsbergets synliga topp ar fortrogenhetskunskap® den
kunskapsform, som narmast svarar mot den osynliga delen, vad som
ovan kallats bakgrundskunskap eller kunskapens tysta dimension.
Fortrogenhetskunskapen dr ofta forenad med sinnliga upplevelser. Vi ser,
luktar, kinner och "vet”, nar nagot dr pa gang eller nagot skall avbrytas
eller paborjas. Fortrogenhetskunskapen kommer till uttryck i t.ex.
bedomningar. Genom att delta i praktiska verksamheter lar vi oss
reglerna i dessa verksamheter. Fortrogenhetskunskap innebar att man
kan tillimpa dessa regler (for t.ex. hur begrepp kan anvandas) pa olika
satt beroende pa det unika i situationen. Genom erfarenhet av manga
unika situationer lar vi oss att se likheter i olikheterna, liksom att vara
uppmadrksam pa olikheter. Med utgangspunkt fran en repertoar av
exempel, kan vi anvanda tidigare erfarenheter i nya situationer.

Syftet med att skilja ut olika kunskapsformer ar framst att visa pa
mangfalden nar det galler hur kunskaper kommer till uttryck och
forhindra ensidiga reduktioner av kunskapsfenomenet. Samtidigt
finns det en fara i att skilja formerna fran varandra — en fara som bestar
i att de kan uppfattas som om de forekommer i "ren” form atskilda i
verkligheten. Alla fyra formerna finns inom alla kunskapsomraden,
men betoningen av de olika formerna kan se olika ut inom olika
omraden och mellan olika personer.

De o6kade kraven pa teoretiska kunskaper i arbetslivet innebar
inte att andra kunskapsformer blir oviktiga. Praktiska fardigheter eller
fortrogenhet som en grund fér goda handlingar blir inte betydelse-
losa. Detta ar nagot som har kommit att alltmer uppmérksammas de

8)Beteckningen fortrogenhetskunskap har (ater) introducerats av de biagge Bergen-filosoferna Kjell Johanne-
sen och Tore Nordenstam.
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senaste aren, bl.a. i samband med datorisering av olika verksamheter
och "férvetenskapligande” av praktiska yrkesomraden. Praktisk kun-
skap ar inte tillampad teori — det ar en kunskap med egenvarde. Utan
fardigheter och fortrogenhet kan vi inte behdrska en praktisk verksam-
het. Vid forandring av praktisk verksamhet kravs emellertid ofta
teoretiska kunskaper. Dessa kan dock inte ersatta de praktiska kunska-
perna utan maste knytas till dem.

KUNSKAPER SOM REDSKAP

Kunskaper ar redskap for att 16sa saval praktiska som teoretiska
problem. De utvecklas i anslutning till speciella fragor i speciella
sammanhang. De férandras genom att anvandas. Skolans kunskaps-
uppgift omfattar inte enbart att férmedla "kunskaper”, utan ocksa att
framja elevernas kunskapande férmaga.

All kunskapsformedling oavsett om det géller fakta, forstaelse,
fardighet eller fortrogenhet, har nagon form av facit att jimfora med.
Nar det galler kunskapandet diremot, ar det arbetet som ar malet,
formagan att formulera och utveckla problem och komma fram till
slutsatser. Den omfattar savél fardigheter — att formulera sig, att an-
vanda kunskapskallor, att sammanstalla, att gora berakningar etc. —
som fortrogenhet, vilken kommer till uttryck t.ex. genom en férméga
till riktiga bedomningar i kunskapandets olika skeden.

Skolamnen kan inte enbart ses som omfattande olika kunskaps-
former utan ocksa former for kunskapande. Flera av skolans teoretiska
amnen har setts som i huvudsak bestimda av de kunskaper de skall ge
eleverna, medan den process som dessa kunskaper ar ett resultat av
inte har fatt nagot storre utrymme. Detta behover forandras. Skolan
maste ge eleverna praktiska erfarenheter av teoretiskt kunskapande
arbete och de praktiska amnena maste bli mer teoretiskt reflekte-
rande. Genom att eleverna i skolan vanjer sig vid att teoretiskt reflek-
tera over sina praktiska erfarenheter far de en beredskap att saval bidra
som anpassa sig till forandringar i t.ex. arbetslivet.

Att se kunskaper som redskap innebar att det sammanhang dar
kunskapen utvecklas blir viktigt. Detta far tva konsekvenser for skolan.
For det forsta att eleverna forutom kunskaper maste fa veta nagot om
de sammanhang dar dessa utvecklades. Nagot historiskt perspektiv bor
darfor finnas i samtliga skolamnen. For det andra att skolan erbjuder
meningsfulla sammanhang for elevernas kunskapande. Den kommunikativa
aspekten blir central. Eleverna maste fa samtala mycket, formulera sig
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och prova argument. Detta sker i stor utstrackning i verbala former,
saval muntliga som skriftliga, men ocksa genom andra uttrycksmedel
som sang, dans, bild och drama. Dessa delar av verksamheten bor
darfor inte ske isolerat fran skolans "kunskapsverksamhet” utan bli en
integrerad del av den.

Skolan skall ocksa framja elevernas kreativitet. Detta skall inte
uppfattas som att utveckla en sarskild formaga hos eleverna. Kreativitet
kan ses som en dimension av kunskapande. Allt kunskapande ar menings-
skapande, och omfattar saval dterskapande som nyskapande. Den
forstaelse man utvecklar bygger pa tidigare forstaelse (forforstaelse).
Det ligger nara till hands att forsta pa liknande sitt som man tidigare
har forstatt. Den kreativa aspekten omfattar nyskapande, att se nya
aspekter och infallsvinklar, att gd utanfoér ramarna och éverge tidigare
tankefigurer. Kreativiteten kan gilla den intellektuella forstaelsen
eller praktiska Idsningar savil som uttrycksformer for ett innehall. Att
framja kreativitet blir darigenom att skapa utrymme fo6r okonventio-
nella tankar savil som handlingar. Kreativitet ar en viktig aspekt av
kunskapsutvecklingen, den kraver fantasi och férmaga till ovanliga
associationer.

Genom att se kreativiteten som en del av elevernas kunskapan-
de arbete blir det ocksa naturligt att olika kreativa l6sningar utsatts for
bedomningar av olika slag — det kan vara praktiska, intellektuella,
estetiska eller moraliska kriterier som avgor.

2.3 INDIVIDENS
KUNSKAPSUTVECKLING

Hittills har vi behandlat kunskaper och kunskapande i sig som en
utgangspunkt for en diskussion om karaktaren pa de kunskaper skolan
skall formedla. I det har avsnittet byter vi perspektiv och behandlar
kunskapsutvecklingen med utgangspunkt i den enskilde individen.
Individens kunskapsutveckling sker naturligtvis inte bara i sko-
lan. I vardags- och arbetslivet utvecklas kunskaper narmast som en
biprodukt, genom att vi deltar i spraklig samvaro och i verksamhet. I
skolan ar det daremot kunskapsutvecklingen som ar i fokus. Skolan
skall formedla kunskaper, 16sryckta frain de sammanhang dir de
utvecklades, till eleverna pa ett systematiskt och koncentrerat sitt.
Dessa kunskaper forvantas eleverna senare kunna anvanda i andra
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sammanhang. Det ar denna speciella uppgift som utgor en bakgrund
till olika pedagogiska modeller och den inlarningspsykologiska forsk-
ningens forsok att forsta och framja elevernas “inldrning” av kunska-
per.

Den inldrningspsykologiska forskningens fragor ar pa sa vis
knutna till framvaxten av skolan som institution. Framforallt géller det
inlarning av teoretiska kunskaper, eftersom praktiska kunskaper ocksa
iskolan lirs ut pa ett sitt som mer paminner om hur man lir sig utanfor
skolan, dvs. i samband med det praktiska arbetet.

En viktig fraga for inlarningsforskningen har varit: Vad ér eleverna
mogna for vid olika aldrar (eller utvecklingsnivaer)? Kan eleverna lara
sig vad som helst vid vilken alder som helst eller dr det meningslost att
forsoka lara elever nagot som gar utover deras mognadsniva. Fragan
har alltsa varit hur relationen mellan individens utveckling (mognad)
och inlarning ser ut.

I Jjuset av senare ars forskning framstar denna fraga som allt
mindre fruktbar. Det ar inte meningsfullt att uppratthalla atskillnaden
mellan inlarning och utveckling. Till detta kommer en forandring i
uppfattningen att manniskans kognitiva utveckling huvudsakligen ar
psykiskt och biologiskt bestimd till att den ocksa i hog utstrickning ar
socialt och kulturellt bestimd.

Som grund for en diskussion om individens kunskapsutveckling
i skolan skall vi andd borja med den pedagogiska debattens rotter i
tidigare forskning genom att relatera denna till begreppsparet "ut-
veckling-inlarning”, for att darefter ga over till nagra aspekter av
senare ars forskning. Dessa kan sammanfattas med begreppsparet
“erfarenheter-larande”. Ocksa i skolan lir man av erfarenheter och
skolan kan darfor inte betraktas som ett socialt och kulturellt "neu-
tralt” stalle dar man lar in kunskaper for senare anvandning. Detta har
konsekvenser for skolan som annu knappast avspeglats i den pedago-
giska debatten. Vi vill anda antyda ett par sidana konsekvenser.

UTVECKLING OCH INLARNING

I den pedagogiska debatten kan man skilja ut tre traditioner, som ar
knutna till olika uppfattningar om relationen mellan utveckling och
inlarning. For det forsta antagandet att inldrning dr detsamma som
utveckling. Ju mer eleven lar sig desto mer utvecklas han/hon. Darige-
nom kan anstrangningarna koncentreras till att maximera inlarningen.
Hit hor olika, pa behavioristiska inldrningsteorier grundade, pedago-
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giska orienteringar, t.ex. den pa Skinners forstirkningsteoretiska prin-
ciper grundade undervisningsteknologin. Behavioristiska inldrnings-
teorier ar inriktade pa yttre beteenden och inte pa inre, mentala pro-
cesser. De gar bra att forena med en syn pa skolans kunskapsuppgift
som att formedla relativt enkla och avgransade kunskaper och fardig-
heter. En sadan uppfattning svarade vil mot den typ av kunskaper som
behovdes i det tidiga industrisamhallets organisering av arbetet som
innebar en langtgaende arbetsdelning dar arbetsuppgifterna spjalka-
des upp och gjordes "kunskapsoberoende”.

Undervisningsteknologin hade i Sverige sina framsta forespra-
kare pa 60-talet och borjan av 70-talet. Dess genomslagskraft i skolan
var mycket ojamn, kanske ar det framst pa de yrkestekniska linjerna
man kan tala om ett verkligt genomslag. Till dess forsvinnande har en
allmén orientering bort fran det tayloristiska tinkandet i arbetslivet
bidragit.

Om behavioristiska inlarningsteorier hanterade kunskaper som
nagot yttre, kan man siga att det pedagogiska tinkandet pa 70-talet
gjorde helt om och inriktade sig pa kunskaper som en del avindividens
inre. Relationen mellan inldrning och utveckling sags som bestdmd av
individens utveckling. Det pedagogiska tankande som tog form utgick
fran att individen naturligt utvecklas mot en allt "riktigare” forstaelse
av varlden, ett begripande i allt storre 6verensstammelse med det
vetenskapliga begripandet. Dairmed blev frigan om 6verforing av den
kollektiva kunskapen till nya sldkten en fradga om att skapa betingelser
for individernas utveckling av sina kunskaper.

Detta pedagogiska tinkande har satt spar idagens laroplaner.
Skolans uppgift i ett sidant perspektiv blir att skapa betingelser for
elevens naturliga utveckling, samt att stimulera denna genom att stalla
eleverna infor problem som svarar mot deras utvecklingsniva. "Utveck-
lingen” sitter granser for vilken “inlarning” som ar mojlig.

Vad menas da med utveckling? Utveckling har i psykologin
definierats som det som ar universellt manskligt. Utvecklingsfenomen
blir da det som uppnas av alla (normala) individer i alla kulturer i alla
historiska tider, oberoende av de specifika omgivande betingelserna
som ar radande vid en speciell tidpunkt eller pa en bestamd plats.
Utveckling talar man om i de fall dar forandring kan forstas som en
serie av alltmer avancerade stadier. Utvecklingsteorier innebar att
man ser manniskans utveckling som universell och spontan, dvs. den
sker spontant sa gott som oberoende av omgivningen. Varje individ
genomgar samtliga steg i samma ordning och tidigare utvecklingssta-
dier integreras i senare.
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Till utformningen av en generell, utvecklingspsykologisk stadieteori
har framforallt Piaget bidragit. Som ett resultat av samspelet mellan
handlingar och omgivningen genomgar manniskor ett antal kognitiva
utvecklingsstadier. Dessa utgor ett slags strukturerade helheter, "ways
of thinking”, som bestimmer vad som ar mojligt att begripa och
mentalt hantera. Elevernas féormaga att tanka ar pa sa vis knutna till
deras kognitiva utvecklingsniva.

Piagets forskning var emellertid inte primart inriktad pa skolans
problem och dirmed inte heller pa relationen mellan inlarning och
utveckling, utan pa individens kunskapsutveckling. Detta kan vara vart
att notera med tanke pa det inflytande dessa teorier haft pa tinkandet
om skolan. Det som var Piagets intresse, att begripa individens kunskaps-
utveckling, har pa ett olyckligt satt kommit att bli férebild ocksa for
individens inlarning av kunskaper i skolan.

Den tredje traditionen omfattar ett antagande om att inldrning-
en kan pdverka utvecklingen. Den har sina rotter framst hos Vygotskij och
den ryska kulturpsykologiska forskningen. Till skillnad fran Piaget
utgick Vygotskij fran motsattningen mellan a ena sidan att 6éverfora
kunskaper fran de vuxna till barnen och a andra sidan att barnen sjalva
maste utveckla sina kunskaper. Denna motséttning hanterade Vygotskij
for det forsta genom idén om “utvecklingszoner” hos barnet — vad
barnet klarar av att gora med hjalp. Barnet kan imitera handlingar som
gar utanfor granserna for dess egen potential och kan genom imita-
tion nd lingre an med sin egen forstaelse. For det andra arbetade
Vygotskij med idén om en meningsfull praktik dar kunskap ar ett
redskap for att na ett mal. Genom att i ett meningsfullt sammanhang
anvinda de kunskaper som till en boérjan ar nagot “yttre”, blir de till
nagot “inre”. Den vuxna kunskapen inforlivas pa sa siatt med barnens
egen forstaelse.

De vuxnas kunskaper 6verfors till barnen genom spraket. Ge-
nom internalisering av spraket far barnet tillgang till den vuxna kun-
skapen. Inldrningen ”gar fére” utvecklingen och skapar en potentiell
utvecklingszon. Utvecklingens drivkraft ar interaktionen mellan vuxna
och barn.

Skillnaden mellan Piaget och Vygotskij galler framforallt hur de
uppfattade begreppsutvecklingen i relation till férhallandet mellan
tanke och sprak. For Piaget var tankeutvecklingen det primara. De
tankemassiga strukturerna uttrycks sprakligt. For Vygotskij var tanke-
och sprakutvecklingen snarare tva, 6émsesidigt beroende, parallella
processer. Via spraket far barnet tillgang till de kollektiva begreppen.
Barnens begreppsutveckling blir pa sa vis en process med tva sidor —a
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ena sidan inldrning, infoérlivande av begrepp, och a den andra utveck-
ling av begreppens mening. Man far spraket utifran — av de vuxna. Men
ordens betydelse for barnen utvecklas genom att de anviands. Barnen
utvecklar sin egen privata betydelse av spraket. Denna vaxelverkan
mellan ord och mening géller inte endast barn, utan all kunskaps-
utveckling. En hdndelse far mening genom de begrepp man forstar
den med, samtidigt som begreppens mening utvecklas da de anvands.

ERFARENHETER OCH LARANDE

Om intresset i den pedagogiska debatten var som storst for Skinners
teorier under slutet av 60-talet och for Piagets teorier under slutet av
70-talet, sa vaxte intresset for Vygotskij under slutet av 80-talet.

Den kritik mot Piaget som formulerades under 70- och 80-talen
gallde framforallt den generella stadieteorin, dvs. idén om en stegvis
utveckling av generella tankemonster som strukturerar individernas
inldrning och forstaelse. Vidare gallde kritiken forestidllningen om
tankestrukturer ”"inne i individen” som tillimpas pa olika innehallsliga
omraden.

Aven om Piaget sjilv ogirna talade om pedagogiska konsekven-
ser av sina teorier, kan man tala om en Piaget-inspirerad pedagogik
som inriktas mot elevernas aktiva anpassning till en lagom stimule-
rande omgivning. Den utgar fran individens hantering av den fysiska
varlden. Men vérlden ar inte bara fysisk och uppfattad genom sinnena,
utan ocksa kulturell och, framfoér allt genom spraket, meningsfull. Det
ar mot bakgrund av detta man kan forsta det nyvaknade intresset for
Vygotskij.

Tankefiguren inlarning — utveckling har alltmer forlorat sin
innebord. Utveckling ses inte langre som ett generellt fenomen,
oberoende av rum, tid och innehall. Utvecklingen av forstaelse och
tankeformer ar for det forsta knuten till innehéllet i det man tanker
om. Forskningen om hur individers forstaelse utvecklas inom olika
innehallsliga omraden har varit mycket aktiv under det senaste decen-
niet. Denna forskning visar dels hur elevernas tankande utvecklas
inom olika kunskapsomraden, men ocksa hur innehallet i de kunska-
per skolan formedlar bestaimmer elevens tankemassiga utveckling.
Olika damnen paverkar pa olika sitt elevens utveckling.

For det andra ar den kognitiva utvecklingen ocksa knuten till det
kulturella, sprakliga och praktiska sammanhanget. Kunskaper ar var-
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ken nagot yttre, utanfér manniskan, eller nagot inre, inne i individen,
utan snarare nagot som “ligger mellan” individen och omgivningen.
En viktig del av denna omgivning dar andra manniskor, det sociala
sammanhang dir kunskapen kommuniceras genom spraket.

Den praktiska situationen paverkar alltsa hur kunskaper struktu-
reras och hur tinkandet formas. I forskningen anvands beteckningen
"situated cognition” for att beteckna relationen mellan kognition och
social interaktion. Darmed upploses skillnaden mellan det sociala och
det kognitiva, kognitioner blir "socio-kognitioner”. Kognitiva hand-
lingar, dvs. tankar, svarar mot de krav som finns i den sociala situatio-
nen. Tankandet blir ett socialt fenomen och det sociala samman-
hanget en del av tinkandet. En viktig aspekt av "larande” blir darige-
nom att forflytta sig fran social inkompetens till social kompetens inom
ett omrade.

Detta far ocksa konsekvenser for uppfattningen om elevens
larande i skolan. Inte heller skolan ar kunskapsmassigt neutral. Dess
sociala struktur ger form at elevernas kognitiva aktiviteter. Eleverna lar
sig inte endast det "synliga” kunskapsinnehallet i t.ex. liromedel och
undervisning, deras lirande omfattar ocksa ett hanterande av den
sociala situation som skolan erbjuder.

De senare arens forskning? ger ocksa nytt ljus at forstaelsen av
vilken betydelse elevernas olika sociala bakgrunder har for deras
skolgang. Det faktum att eleverna kommer till skolan med olika socialt
och kulturellt bestamda erfarenheter har betydelse for hur de kan
hantera skolan som social milj6. Ett exempel ar t.ex. skriftspraket, som
ar ett viktigt verktyg i skolarbetet. Barnens olika erfarenhet av miljoer
med skriftsprak som verktyg gor att de har olika relationer till skrift-
spraket. Detta paverkar i sin tur deras utveckling av skriftsprakliga
fardigheter i skolan. Ett annat exempel ar deras olika erfarenhet av
begrepp som kunskap och inlarning. Med erfarenheter fran skilda
sociala miljoer har sidana begrepp inte samma innebord for eleverna.
I inlarningsforskningen talar man om att barnen har olika metakog-
nitioner. Ocksa dessa har visat sig ha betydelse for elevernas lirande.

SKOLAN OCH INDIVIDENS KUNSKAPSUTVECKLING

Forskjutningen fran att betrakta kognitiv utveckling som nagot i
huvudsak mentalt, till att uppmarksamma forstaelsens innehall och
sammanhang far, som sagt, konsekvenser for skolan. Individen lir sig

9) Denna forskning kan ses som en vidareutveckling av Basil Bernsteins teorier om olika sociala miljéers sprak-
liga koder och interaktionen mellan dessa och olika sétt att organisera den pedagogiska verksamheten.
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inte genom alt ta in” utan genom att interagera med en omgivning. Denna
ar inte kunskapsmassigt neutral. Individens erfarenheter bestimmer
vilken forstaelse som ar mojlig och darmed lairandet. Kommunikativa
och praktiska erfarenheter kan inte skiljas fran individens kognitiva
utveckling. Elevens kunskapsutveckling paverkas av det sociala och
sprakliga sammanhang skolan utgér och de erfarenheter eleverna kan
gora dar.

I laroplanerna anges att skolan skall utvidga och fordjupa de
kunskaper eleverna kommer med till skolan, och att undervisningen
skall anknyta till de erfarenheter eleverna har fatt utanfér skolan.
Detta ar en viktig princip dels for att ny forstaelse utvecklas ur tidigare
och dels for att det ar av varde att betona att allas erfarenheter ar
vasentliga. I ljuset av forskningsgenomgéangen ovan finns emellertid
vissa problem med en sddan inriktning pa skolverksamheten. Genom
att de kunskaper skolan skall formedla har vuxit fram i sammanhang
skilda fran elevernas olika erfarenheter, utgor de inte nagon “natur-
lig” féordjupning eller utvidgning av elevernas erfarenheter.

En alltfor stark inriktning mot att utga fran elevernas tidigare
erfarenheter kan ocksa fa till foljd att de erfarenheter de gor i skolan
inte tillrackligt uppmarksammas. Det kan innebara ett underskat-
tande av de kunskaper som skolan skall tillféra eleverna. Skolans
speciella uppgift ar, att ge elever sadana kunskaper de inte far utanfor
skolan. I enlighet med resonemanget ovan kan dessa kunskaper inte
formedlas som losryckta delar, utan skall framsta som meningsfulla i de
sammanhang dar de formedlas. De kunskaper som féormedlas och den
situation dar de formedlas maste utgora en helhet, eftersom elevernas
larande bestims av den “sociala logiken” savil som den férmedlade
kunskapens innehall. I skolan maste eleverna fa mota, lara kinna och
utveckla kunskaper inom olika kunskapsomraden. Dessa kunskaper
omfattar saval fragor och svar som férmagan att hantera praktiska och
mentala verktyg.

Detta utesluter naturligtvis inte att elevernas olika erfarenheter
utanfor skolan utgoér en del av innehdéllet i undervisningen. Eleverna
maste fa anvinda och bearbeta erfarenheter liksom fa hjélp att struk-
turera och forsta aktuella fragor och problem utanfoér skolan. Dessa
maste emellertid sittas i relation till de olika kunskapsomraden som
skolan erbjuder.

I skolan maste det ocksa finnas ett progressionstinkande, dvs. ett
tankande om den ordning som elevernas kunskapsutveckling foljer.
Tidigare teorier om den kognitiva utvecklingen som en generell ut-
veckling genom ett antal kvalitativt skilda stadier, gav en grund for att
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ordna en progression i undervisningen som byggde pa att eleverna vid
vissa kognitiva utvecklingsnivaer hade en beredskap for att ta emot och
forsta vissa forstaelseformer. Vad blir da konsekvensen for progressio-
nen i undervisningen av de forskningsresultat som redogjorts for
ovan? For det forsta att det finns en ordning for kunskapsutvecklingen
inom olika kunskapsomraden, som innebér att eleven utvecklar kvali-
tativt olika former av forstaelse. Dessa bestims emellertid inte av
elevens utvecklingsniva, varfor lararen snarare an att invianta elevernas
"mognad” aktivt bor bidra till denna. Eleverna kan ocksa foérvantas
befinna sig pa olika "nivder” inom olika omraden beroende pa erfaren-
heter och intresse.

Planeringen av progressionen maste emellertid ocksa ta elever-
nas harmoniska utveckling i beaktande. Det maste finnas en balans
mellan den fysiska, motoriska, sociala, emotionella och intellektuella
utvecklingen. Inte minst viktig ar utvecklingen av elevernas sjalvfortro-
ende. De forsta skolaren dr avgorande for utvecklingen av den egna
sjalvtilliten, for att kinna att man duger och ar en person som kan ldra
sig saker. Man maste i en trygg miljo fa uppleva att det man uttrycker
tas pa allvar. Till detta kommer naturligtvis ocksa betydelsen av att ha
nagot att uttrycka. Begreppsutvecklingen omfattar en balans mellan
att vaga uttrycka sig, ha nagot att uttrycka samt ha verktyg for att kunna
formulera sig. Om man alltfor tidigt lagger for stor vikt vid hur eleverna
formulerar sig och vad de sager, kan grunden for att vilja och viga
uttrycka sig odelaggas.

Elevernas erfarenheter maste tas pa allvar. Men ju mer erfaren-
heter och upplevelser man har, desto mer har man att formulera. Det
ar darfor viktigt att barnen de forsta skolaren tillfors erfarenheter och
upplevelser av olika slag. De maste fa tillgang till saval berattelser,
sanger, naturupplevelser etc. som ett socialt ssmmanhang dar kunska-
per ar meningsfulla verktyg i kommunikation och problemlosning.
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2.4 URVAL OCH ORGANISERING
AV KUNSKAPER

I kapitel 1 angav vi fragan om urval och organisering av kunskap som
en av de viktigaste liroplansfragorna. Laroplanen skall fortydliga
skolans mal savil som dess innehdll. Den skall ge en forstaelse for
utbildningen som helhet och for de olika delarnas bidrag till denna
helhet. Den diskussion som forts i de tidigare avsnitten om kunskaper
och elevernas kunskapsutveckling ligger till grund for vara forslag.

I skolan skall det finnas en balans mellan praktiska och teoretiska
kunskapsformer. Genom reflexion over praktiska erfarenheter och praktisk er-
Jarenhet av teoretiskt arbete utvecklas formagan till tinkande och reflexion
och ldggs en forsta grund till ett vetenskapligt forhdllningssatt. I det
kunskapande arbetet skall ocksa kreativa, estetiska och etiska dimen-
sioner beaktas.

Teoretisk kunskap ar inte en “avbildning” av virlden utan en
mansklig konstruktion for att gora varlden hanterbar och begriplig.
Kunskap dr pd det viset inte sann eller osann, utan ndgot som kan argumente-
ras for och provas. Kunskap ar diskuterbar. For att bidra till att skapa en
sadan kunskapsuppfattning hos eleverna anges i laroplanen att dm-
nena skall ges en historisk dimension. Det betyder att kunskaperna inte
endast skall liras ut som fardiga svar, fria fran ett specifikt historiskt
sammanhang, utan som svar som uppstdtt i speciella sammanhang
under speciella omstandigheter och pa speciella sitt.

Skolan skall formedla kunskaper som dr bestindiga. Det betyder
inte att de ar oféranderliga. Bestandiga kunskaper skall hir forstas som
de kunskaper som utgor karninnehallet i de olika skolimnena. De
omfattar saval fakta och fardigheter som begrepp och teorier. I termer
av kulturarv kan man definiera bestindiga kunskaper som sadana
kunskaper som ar nédvandiga for alla medborgare for att kunna forsta,
delta i och paverka samhallet. Kulturarvet blir dirigenom en gemen-
sam referensram. Ur individperspektiv ar det som gor kunskaperna
bestindiga, att de inforlivas och blir en del av elevernas totala larande.
Ur elevens synvinkel ar ytliga kunskaper obestandiga. Tyngdpunkten
i undervisningen maste darfor ligga pa en strivan mot att eleverna
sjalva utvecklar monster och teorier som satter in faktakunskaperna i
ett sammanhang. I relation till diskussionen om kunskapsformer inne-
bar detta en starkare betoning av kunskapers forstaelseaspekt, men ocksa
Jfortrogenhet med kunskapande arbete av olika slag.
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Kraven pa forstaelsekunskap innebar inte att skolan inte skall arbeta
med faktakunskaper. Daremot kan urvalet av fakta variera lokalt. Alla
elever maste inte Overallt arbeta med samma fakta for att uppna
gemensam forstaelse. Detta kan emellertid se olika ut i olika skolam-
nen. Betydelsen av att behandla vissa fakta kan vara storre i en del
amnen an i andra, liksom betydelsen av att hos eleverna utveckla
speciella satt att forsta det stoff man arbetar med.

Det ar med hjalp av de olika skolamnena som skolans mal skall
nas. Tillsammans skall de olika skolimnena garantera skolans mal. Var
for sig fyller de olika funktioner i relation till méalen. Vad denna
funktion ar formuleras i kursplanen for det enskilda dmnet.

Undervisningen i de olika skolamnena skall organiseras sa att
deras olika funktioner kompletterar och stodjer varandra och tillsam-
mans utgor en strukturerad helhet som framjar elevens allsidiga
utveckling.

Avgransningen av amnen har djupa historiska rotter och gar
tillbaka pa den vetenskapliga disciplinuppdelningen, pa konstarter
eller yrkesomraden. Den vetenskapliga specialiseringen har medfort
att identiteten mellan skolamne och universitetsimne blir allt svarare
att uppratthdlla. Det finns i sjidlva verket fa exempel pa en sadan
identitet'’. Likartade tendenser finns bade vad géller konstarter och
yrkesomraden.

Ett skolamne ar inget naturgivet fenomen, det ar en mansklig
och social konstruktion som forandras over tid. Behovet av att under-
visa om vissa saker kan forsvinna, dels for att innehallet inte lingre
framstar som vasentligt och dels for att kunskaperna har inforlivats i
manniskors vardagsliv, materialiserade i form av verktyg eller som en
del avallmidnmedvetandet eller det "sunda féornuftet”'!. Kvarlevor fran
langt tillbaka liggande traditioner ar dock ofta ganska seglivade. De
moderna vetenskapliga disciplinerna har naturligtvis paverkat
skolamnenas innehdll men inte systematiskt knutits till tidigare stoff.
Det har snarare varit samhalleliga fragor an vetenskaplig kunskaps-
utveckling som legat bakom introduktionen av nya innehall i skolan.

Relationen mellan skolimnenas innehall och de motsvarande
disciplinerna har egentligen aldrig varit sarskilt stark. Jamfort med de
vetenskapliga disciplinerna behandlar skolamnena andra omraden
och problem. Dessa dr, atminstone i grundskolan, hiamtade fran

10) Ett exempel utgoér samhillskunskap med sina rotter i statskunskap, nationalekonomi, sociologi och
socialantropologi.

11) De flesta elever kommer inte att komma i kontakt med den naturvetenskapliga kunskapen i naturveten-
skaplig verksamhet, utan snarare genom materialiserade naturvetenskapliga kunskaper i form av tekniska
apparater och andra verktyg som alltmer utmarker saval vardags- som arbetsliv.
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vardags- och samhallslivet snarare dn fran de mer vetenskapliga sam-
manhangen. Skolkunskapen omfattar inte endast fragor som ar “storre”
an de vetenskapliga frigorna utan ocksa fragor om varden, moral och
kunskapens konsekvenser.

Det ar viktigt att olika kunskapsformer ges utrymme i samtliga
amnen. Det betyder att ocksa de praktiska sidorna av de s.k. teoretiska
amnena maste uppmarksammas liksom de s.k. praktiska amnenas
teoretiska aspekter. Daremot kan proportionerna mellan olika kun-
skapsformer se olika ut i olika amnen liksom ocksa de enskilda
elevernas kunskapsprofiler inom respektive amne. Vissa elever kom-
mer kanske langre i forstaelsedimensionen, andra i beharskandet av
faktakunskaper medan aterigen andra utvecklas starkast nar det géller
fardighet och fortrogenhet. Vidare ar det viktigt att kursplanerna inte
begransas till att ange de kunskaper som eleverna skall utveckla utan
ocksa de former for kunskapande som dmnet rymmer.

PROGRESSION

Urvalet och organiseringen av skolans innehall maste goras sa att det
blir en progression inom savil som mellan skolformer. Detta behdver
inte innebara att det inte kan finnas skillnader vad galler innehall och
form pa olika stadier. Daremot innebér det att det maste finnas en
systematik i den ordning som kunskaperna formedlas.

Grundskolan och gymnasieskolan har delvis olika uppgifter och
malsittningar. Grundskolan skall forbereda for vardagsliv och sam-
hallsliv, ge en medborgerlig allmanbildning samt en allman grund for
vidare studier, medan gymnasieskolan skall forutom att vara allmanbil-
dande ocksa forbereda for yrkesliv och hogre studier. Dessa skilda
malsattningar paverkar naturligtvis innehallet i de olika skolformerna.
I grundskolan skall kunskaperna som formedlas i de olika amnena vara
inriktade mot att vara en hjalp for forstaelse av och ge majlighet att
hantera och paverka savil vardagsliv som samhillsliv. De fragor och
kunskapsomraden som skall behandlas skall inte framst bestimmas
med utgiangspunkt i vetenskapliga discipliner eller praktiska yrkesom-
raden, vilket dairemot i hogre utstrickning ar fallet i gymnasieskolan.

Aven om malen ir desamma for hela grundskolan kan det vara
rimligt att organisera verksamheten pa olika sétt, beroende pa elever-
nas alder. De forsta skolaren kan ses som en period nir man ligger en
grund for den fortsatta skolgangen. Under denna tid utvecklas eleverna
motoriskt, intellektuellt och socialt. Hur verksamheten organiseras
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bor bestimmas med utgangspunkt i lokala betingelser och under
hansynstagande till elevernas olika utvecklingstakt.

Under de forsta skolaren skall barnen utveckla vissa grundlag-
gande kompetenser, samt bygga upp ett sjalvfortroende, och en tillit
till sin egen formaga att lira. De skall uppmuntras att formulera sig i
olika uttrycksformer — rita, mala, skriva, beritta, rora sig etc. Det ar
ocksa viktigt att barnen under dessa ar far upplevelser av olika slag samt
att de successivt far vaxa in i den sociala kunskapande milj6 som skolan
utg6r. Under denna period gar barnen fran talspraklighet till skrift-
spraklighet. Bilder och berattelser maste fa en stor plats, liksom samtal
och praktiska fardigheter.

De kunskaper som eleverna skall utveckla under de forsta skol-
aren ar inte av en sadan karaktar, att de behoéver organiseras som
tillhorande olika skolamnen. For att grundlidgga en lust att lara och ta
tillvara barnens nyfikenhet, kan kunskaperna istallet organiseras med
utgangspunkt i barnens fragor. Senare, nar de har kommit i kontakt
med tillrackligt ménga olika kunskapsomraden kan en organisering
av innehallet i termer av &mnen vara rimlig.

Medan myter, berdttelser och berattande har sin givna plats i
detta forsta skede, bor fokus darefter langsamt vridas 6ver mot kritisk
reflexion. Da blir studierna mer amnesorganiserade och systematiska.
Aven om kunskaperna hir ir mer dmnesbestimda dr det dock fortfa-
rande allmadnbildningen och inriktningen mot vardags- och samhalls-
liv som ar det 6verordnade malet, aven om studierna ocksa skall for-
bereda for fortsatta studier i gymnasieskolan.

2.5 SAMMANFATTNING OCH SLUTSATSER

I kapitlet redovisas en uppfattning om kunskap och liarande med
utgangspunkt i aktuell forskning.

Kunskap utvecklas i ett vaxelspel mellan vad man vill uppna, den
kunskap man redan har, problem man upplever med utgangspunkt i
denna samt de erfarenheter man gor.

Kunskaper fungerar som redskap, loser ett problem eller under-
lattar en verksamhet.

Teoretisk kunskap dr inte en avbildning av verkligheten utan en
mansklig konstruktion. Kunskap ar pa det viset inte sann eller osann
i absolut mening, utan nagot som kan argumenteras fér och provas.
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Kunskap finns alltid i ett sammanhang — en praktisk, social, spraklig
situation.

Det finns kunskap av olika slag. Fyra olika kunskapsformer har
diskuterats: fakta, forstaelse, fairdighet och fortrogenhet. Det maste
finnas en balans mellan dessa eftersom de kompletterar varandra och
utgor varandras forutsattningar. Kortfattat kan de beskrivas som:

Fakta ar kunskap som information.
Forstaelse ar kunskap som meningsskapande.
Fardigheter ar kunskap som utforande.

Fortrogenhet ar kunskap som omdome.

I kapitlet redovisas hur inldrningsforskningen bidragit till en férand-
rad forstaelse av individers lirande. Forandringen kan beskrivas i tre
steg:

1. Larande som inforlivande av yttre kunskaper.
2. Larande som forstaelse utifran elevens utvecklingsniva.

3. Larande som ett samspel mellan individ och miljé.

Mot bakgrund av den forskningsgenomgang som gors i kapitlet, kan
skolans kunskapsuppgift inte enkelt reduceras till en fraga om urval av
kunskaper att formedla. Kunskaper kan inte betraktas som fardiga
produkter, som kan forstas isolerade fran de sammanhang dar de
utvecklades. Pa samma satt paverkas elevernas kunskapsutveckling av
hur skolans verksamhet ar organiserad. Skolan maste erbjuda ett
socialt sammanhang dér elevernas kunskapande blir meningsfullt.
Eleverna maste tilligna sig begrepp och strukturer fran olika dmnes-
omraden pa ett satt sa att de kan fungera som intellektuella verktyg.

I skolan skall det finnas en balans mellan praktiska och teore-
tiska kunskapsformer. Genom reflexion 6ver praktiska erfarenheter
och praktisk erfarenhet av teoretiskt arbete utvecklas formagan till
tankande och reflexion och liggs en forsta grund for utveckling av ett
vetenskapligt forhallningssatt. I det kunskapande arbetet ingar ocksa
kreativa, estetiska och etiska dimensioner.
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”Lat darfor detta vara en
gyllene regel: att forevisa
allt for alla sinnen, sa langt
det ar mojligt, det vill siga,
saker som ar synliga for
synen, de som ar horbara
for horseln.

Och kan nagot uppfattas
av flera sinnen, forevisa sa

detta for flera sinnen.”

Comenius

Didactica magna 1657
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KOMMENTARER
TILL "KUNSKAP OCH LARANDE”

INGRID CARLGREN

I samband med foreldsningar och studiedagar har jag haft mojlighet
att diskutera innehallet i kapitlet om kunskap och lirande med larare
och skolledare. Med tanke pa att det ar en ganska komprimerad och
spackad text har det varit roligt att uppticka hur manga som faktiskt
tycks ha last texten med behallning. Samtidigt kinns det ibland som
den tycks néstan for “lattsmalt” vilket forvanar mig en del eftersom den
i vissa avseenden gar "pa tvars” emot den tidigare pedagogiska debat-
ten. Det giller t.ex. hur férhallandet mellan praktiska och teoretiska
kunskaper uppfattas och framlyftandet av kunskapens praktiska och
sociala grund. Ibland verkar det ocksd som om kapitlet tillskrivs en rad
saker som inte star dir och att det far karaktiren av en ideologi for
verksamheten i skolan. Jag tror att det hanger ihop med att vi, inte
minst i samband med forra laroplansreformen, har fatt en tradition
dar begreppet "kunskapssyn” fatt symbolisera allmdnna idéer om "den
goda” skolan. Den diskussion om kunskap och lirande som gors i det
har kapitlet ar betydligt mer begransad an sa och omfattar inga sidana
ambitioner. Nar det darfor ibland tillskrivs ganska vittgaende konse-
kvenser tror jag att det snarare beror pa traditionen dn vad som star
i kapitlet. Mot bakgrund av det finns det anledning till ett par kom-
mentarer angaende vad som star respektive inte star.

Kapitlet omfattar vissa forestallningar om kunskapens och
larandets natur. Den begreppsapparat som presenteras kan anvandas
for att beskriva och analysera verksamheten i skolan ur ett kunskaps-
perspektiv, t.ex. for att reflektera 6ver kunskap och lirande inom
amnesomraden som exempelvis matematik eller miljofragor eller i
forhéllande till skolans 6vergripande mal. Daremot omfattar kunskaps-
uppfattningen inte en virdering av vad som ar bra kunskap eller
efterstravansviard kunskap. Inte heller ger den nagot svar pa vad man
skall lara sig i skolan, vad man skall fa kunskaper om. Den handlar inte
om “vad man skall kunna nar man ldmnar skolan” t.ex. om det ar
viktigare att kunna rdakna eller att kunna snickra eller om damnes-
kunskaper ar viktigare eller mindre viktiga an amnesovergripande
kunskaper. Istallet ar den ett svar pa fragan vad det innebar att kunna
nagot antingen det galler snickring eller rakning, dmneskunskaper
eller andra kunskaper.
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Kapitlet ger alltsa vissa begrepp och ett tinkande for att reflektera 6ver
kunskap men inte for att vardera eller valja ut kunskap. Detta har
betydelse for tolkningen av de fyra kunskapsformer (fakta, forstaelse,
fardighet, fortrogenhet) som presenteras. I samtal om dessa har det
visat sig vanligt att vilja ordna de fyra formerna hierarkiskt, dvs. att
skapa en (rang-) ordning mellan de olika kunskapsformerna dar nag-
ra betraktas som ligre former av kunskap medan andra ses som hogre.
Fakta uppfattas da som den “lagsta” formen medan forstielse ses som
en "hogre” form av kunskap och fértrogenhet som den "hogsta”.

Denna tolkning beror nog mer pa hur vi ar vana att tinka om
kunskap i skolan an pa vad som star i kapitlet. Visserligen presenteras
de fyra formerna i en sarskild ordning, men den ar inte hierarkisk. De
olika kunskapsformerna skiljer sig inte at i termer av ldgre och hogre.
Ettsatt att tinka om dem kan vara att se de olika formerna som aspekter
av att "ha kunskap” inom nagot omrade. Det ar svart att tinka sig nagot
exempel pa kunskap som inte omfattar alla fyra formerna — antingen
man tinker pa att kunna sy i en knapp, kld om en soffa eller 16sa ett
matematiskt problem. Daremot kan balansen mellan de olika kunskaps-
formerna variera — mellan olika amnen, stadier och individer.

”Ar inte kreativitet en kunskapsform som borde ha lyfts fram
mer?” ar en fraga som dyker upp ibland. I kapitlet har kreativitet
behandlats som en aspekt av kunskaper snarare an som en sarskild
slags kunskap. Det innebar att alla kunskaper kan bedomas ur en
kreativitetsaspekt. Kunskapandet — antingen det ar t.ex. ett barn som
lar sig nagot pa forhand bestamt eller en forskare som stravar med att
16sa ett problem — kan sigas ha tva sidor. A ena sidan ett aterskapande
av tidigare kunskaper och & den andra ett nyskapande. Nar det galler
mansklighetens kunskapande kan man knyta detta till en diskussion
om reproduktion eller produktion av kunskaper. Det som ur méansk-
lighetens perspektiv framstar som reproduktion av kunskap ar emel-
lertid ur den enskilda elevens perspektiv en process som ar saval
reproduktiv som produktiv. Den enskilda eleven Overtar via spraket
kollektiva begrepp (vilket alltsa innebar en reproduktion) samtidigt
som han/hon maste utveckla sin privata mening knuten till begreppen
(produktion).

Ur samhalleligt perspektiv betraktar vi forskning som den verk-
samhet som producerar ny kunskap medan skolan i allmanhet betrak-
tas som en kunskapsreproducerande institution. Fragan ar om inte
skolan ocksa maste vara producerande eftersom den skall erbjuda
mojligheter att férsta nya problem och sammanhang. De begrepp som
i skolan erbjuds eleverna ar i stor utstrackning utvecklade i andra
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sammanhang och fér andra syften dn vad eleverna kommer att behova
dem i. Allméant kan man nog saga att traditionella amneskunskaper ar
mer reproducerande till sin karaktir an kunskaperna inom amnes-
overgripande omraden som t.ex. miljofragor.

Fragan om skolkunskaper som reproducerande eller produce-
rande ar en viktig fraga av stor betydelse om man diskuterar skolans
kunskapsuppgift. Det ar dock ett exempel pa en friga som ligger
utanfoér — dven om den gar att anknyta till - vad som diskuteras i kapitlet
om kunskap och larande. Kapitlet ar inte foreskrivande for hur
skolarbetet skall organiseras — t.ex. i form av amnesundervisning eller
tematiskt. Daremot kan olika aspekter av skolarbetet problematiseras
med utgangspunkt i det tinkande som finns formulerat i kapitlet, t.ex.:

e Skolarbetet dvs. den praktiska och sociala verksamheten i skolan blir
med denna kunskapsuppfattning en del av de kunskaper som
skolan “féormedlar”. Kunskapens innehall gar darigenom inte att
skilja fran formen. Genom det praktiska arbetets utformning
utvecklas fortrogenhet med kunskapande arbete i skolan. Den
fortrogenheten kan vara av mycket olika karaktar. T.ex. att
producera forvantade svar pa vissa typer av fragor eller att skapa
hallbara forklaringar till upplevda och uppfattade problem.

® Det vi brukar uppfatta som “inlarningsproblem” — ar de forstaelse-
problem eller fortrogenhetsproblem? Detta har betydelse for
val av atgarder. Om vi ser svarigheterna som forstaelseproblem
blir det viktigt att diagnosticera elevens "forforstaelse” och pa
nagot sitt utmana och andra denna. Ser vi dem istillet som
fortrogenhetsproblem galler det att ge eleven mojligheter till
erfarenheter som ar nodvandiga for att 6verhuvudtaget kunna
utveckla forstaelse.

® Elevers kunskapsprofiler kan se olika ut. Skall t.ex. elever med
mycket olika kunskapsprofiler kunna fa samma betyg? Kan
fardigheter eller fortrogenhet eller faktakunskaper kompen-
sera bristande forstaelse?

e [ vilken utstrickning kan man tala om att elevens forstaelse ar ratt
eller fel? Den fragan hianger ndra samman med fragan om
forhallandet mellan reproduktion och produktion i skolkun-
skaperna. Ur ett reproducerande perspektiv ligger det narmare
till hands att tala om "ratt” och "fel” medan det ur ett kunskaps-
producerande perspektiv kanske ligger narmare till hands att
tala om mer eller mindre rimlig férstaelse?
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3 SKOLAN OCH
OMVARLDSFORANDRINGARNA

Skolans roll och uppgifter maste stindigt provas i relation till samhalls-
forandringar. Varje tid maste ge sina svar pa fragor om stabilitet och
fordndring i skolan, vilket innehall som skall véljas ut fér larande och
hur det skall organiseras. I detta kapitel lagger vi en grund till olika svar
pa dessa fragor med utgangspunkt ocksa i den diskussion om kunskap
och lirande som forts i foregaende kapitel. Detta gor vi genom en
vidgad diskussion kring barn och ungdomars férandrade livsvillkor
och vissa andra forandringar i skolans omvarld som kan relateras till
skolans villkor och uppgifter.

3.1 STABILITET OCH FORANDRING

Familjestrukturen har i det postindustriella samhéllet fatt en annan
karaktar dn tidigare. Familjerna har blivit mindre, andelen enf6rald-
ersfamiljer och hushall utan barn har 6kat, skilsmassor och samboende-
forhallanden har blivit vanligare. Kvinnor férvarvsarbetar idag utan-
for hemmet i samma utstrackning som man. Familjen som den sociala
grunden for barnens uppvaxt och fostran har kompletterats och delvis
ocksa ersatts av professionella och av samhalleliga institutioner sasom
daghem och fritidshem.

Parallellt med detta har barn- och ungdomstiden férlangts
genom bl.a. den lingre skolgangen. Unga manniskors kontakt med
produktionen och de vuxnas arbetsliv har tunnats ut och utrymmet for
utvecklandet av sdrskilda ungdomskulturer har i motsvarande grad
vaxt. Anvandning av och budskapen fran de nya massmedierna;
television, video, reklam m.m. har kommit att bli en vasentlig del av
dessa kulturer.

Genom bl.a. massmediernas och utbildningens férsorg ar unga
manniskor idagens samhalle ocksa betydligt béttre orienterade om vad
som hédnder i virlden. Tider av hogre arbetsloshet kan for manga leda
till oro for framtiden. Barn och unga ar ocksa medvetna om de stora
globala problem som finns. De lever idag i en internationaliserad
varld ocksa genom invandringen; i skola och kamratkrets finns ofta en
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mangd kulturer och olika modersmal representerade. Nastan vart
sjatte barn i Sverige har idag en foralder som ar fodd utomlands.
Utvecklingen leder till spinningar, men innesluter ocksa i sig mojlig-
heten till en naturlig och positiv kontakt mellan kulturer.

Relationer savil inom som utom familjen har ocksa forandrats i
riktning mot en storre Oppenhet och en storre sjalvklarhet. Det géller
t.ex. relationen mellan flickor och pojkar och mellan larare och elever.
Relationerna mellan vuxna och de unga praglas mindre av auktoritet
och lydnad och mer av kamratlighet och likstalldhet. Samtidigt férand-
ras forutsattningarna for den sociala kontrollen och utvecklingen av
gemensamma vardefundament.

Academia Europaea har i en rapport till Europaradet, Schooling
in Modern European Society', beskrivit och analyserat skolans nutida
situation och uppgifter i ett europeiskt perspektiv. Den ovan givna
beskrivningen av férandrade villkor fér familj, barn och skola ar i allt
vasentligt giltig for de europeiska landerna som helhet, om dn graden
av och takten i forandringarna skiljer sig mellan olika lander. Rappor-
ten pekar sarskilt pa hur socialisationen av barn har flyttats alltmer fran
familjen till speciella institutioner som var och en inte tar och inte kan
ta ansvar for mer an sin begransade del. Kontakterna mellan barn och
vuxna har férandrats bade ifriga om antal och kontinuitet och darmed
har kontaktmonstret mellan unga och vuxna fragmentiserats. Med
utvecklingen mot professionella grupper som pa olika satt fostrar och
tar hand om barn, tenderar barnen att i mindre utstrackning ”inves-
tera” emotionellt i vuxna personer. Familjen har destabiliserats och
dess funktioner forandrats.

Skolan har a andra sidan — enligt rapporten — fitt en vida storre
betydelse; skolgangen i alla vastlinder har férlangts och uppgifterna
for skolan har vidgats. Forvantningarna pa vad skolan skall astad-
komma i fraga om bl.a, social utjamning har stéllts hogt. Forfattarna
menar att det ar svart att leva upp till en del av dessa forvantningar. En
skola dar eleverna bedéms och belonas efter individuella prestationer
har svart att utgéra den stora kraften for social utjamning. Nagra av de
slutsatser som dras i rapporten ar att skolan aldrig kan ersatta hemmen
och att anstrangningarna att bygga ett fortroendefullt samarbete med
hemmen éar den vag som skolan maste fortsétta att folja. Det podngteras
ocksa, mot bakgrund av bl.a. de allt storre problemen med “dropouts”
i manga ldnder, att skolan maste utvecklas till en plats och en milj6 dit
barn och ungdomar gérna gar.

1) Schooling in Modern European Society, Pergamon Press 1991. Ed. T Husén, A. Tuijnman & W.D. Halls.
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Vidgas perspektiven utanfoér den varld som utgoér den narmaste refe-
rensen for de unga, framtrader andra stora forandringar. Den tekno-
logiska utvecklingen som starkt paverkar vardag saval som arbetsliv,
fortsitter att skapa nya mojligheter men ocksa nya problem. Mobilitet
och utslagning pa arbetsmarknaden skdrper kraven pa komplette-
rande och kompenserande utbildning. Miljéfragorna som pa manga
satt ar odesfragor for manniskan, blir allt viktigare. Politiska omvalv-
ningar sker runtom i varlden och de senaste aren ocksa i var narmaste
omvarld. Nya nationsgranser har uppstatt i det forna 6stblocket. Den
intensifierade samverkan inom Europa ar inne i ett dynamiskt skede
dar Sverige nu borjar ta en mer aktiv del.

Aven skolan forindras och paverkas av savil yttre som inre
faktorer. Den forandras inte bara genom eleverna, de nya generatio-
ner som for med sig samhallets forandringsvindar in i skolan. Den
fordndras ocksa genom det utvecklingsarbete som i vardagen sker av
larare och andra. Paverkan sker genom ett 6kat samlat pedagogiskt
och didaktiskt kunnande som utvecklas bade i skolarbetet och vid
lararutbildnings- och forskningsinstitutioner. Hjalpmedel och laro-
medelsanvandning ar under forandring, inte minst genom utveck-
lingen av informationsteknologin. En viktig forandringsfaktor for
skolan idag dr ocksa decentralisering, 6kat kommunalt sjalvbestam-
mande och ny kommunal organisation.

Fragan om skolans utveckling kontra snabba och ibland djupga-
ende samhéllsférandringar ar som vi inledningsvis berérde pa intet
satt ny. Ett centralt problem ar att i varje skede finna balanspunkten
mellan & ena sidan de krav utvecklingen i olika avseenden staller och
a andra sidan den mer stabila uppgift skolan har; att i vid mening
overfora ett kulturarv. Var ansvaret ligger i detta — hur langt man
nationellt skall foreskriva och var det lokala ansvaret tar vid — maste
dock nu tydligare formuleras.

Skolan har efter hand tillforts alltfler uppgifter. Den 6kade och
forandrade rollen for fostran har redan ndmnts. Kraven pa nya
innehall att behandla i skolan och i undervisningen har sedan efter-
krigstiden successivt 6kat — skolan har innehallsligt, genom léro- och
kursplanerna, blivit 6verlastad. Det har alltid varit lattare att fora till
nytt innehall dn att visa pa vad som skall tas bort eller minska. Det
uppstar en diskrepans mellan de krav som stélls bl.a. i laro- och
kursplaner och verkligheten pa den enskilda skolenheten dar det
faktiska urvalet sist och slutligen gors. Allt detta ar naturligtvis problem
som skolor ocksd i andra delar av den industrialiserade varlden brottas
med.
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Urvalet av vilka kunskaper som ar centrala och vad som ar skolans
uppgift har vartefter kodifierats i tidigare laroplaner. Det ar vasentligt
att nu ater granska skolans uppgifter. De krav som samhallet idag
staller pa skolan skall uttryckas i form av en kdrna av kunskaper och
fardigheter som alla elever behover for samhallslivet och livet i 6vrigt.
Lararna skall i samarbete med eleverna dels formulera undervisnings-
mal med utgangspunkt i de nationella styrdokumenten, dels valja det
konkreta innehdll i och metoder for undervisningen som stimmer
med de lokala férutsattningarna och som man finner bast kan leda till
ett forverkligande av uppsatta mal. PA kommunal niva skall det finnas
ett utrymme for att besluta om viss profilering och den enskilda eleven
skall ha ett utrymme for att véalja personlig fordjupning. Det innebar
att det blir allt mindre mojligt och allt mindre klokt att stalla en mangd
preciserade krav pa nya innehall som alla elever skall tillagna sig.

En del av de krav som riktas mot skolan ror inte framst innehallet
i undervisningen i olika amnen, utan snarare andra arbetssditt, dvs. ar
inte en fraga for central styrning. Det kan vidare innebdra, sa som vi
redogjort for i foregaende kapitel, att nya krav stélls pa karaktiren av
de kunskaper eleverna skall ha; forstaelse, kunskap som redskap, insikt
om kunskapens konsekvenser. Som vi kommer att visa i detta kapitel
ger ocksa férandringar i omvarlden nya forutsdtiningar och ocksa nya
majligheter for skolan och undervisningen. Nodvandigheten av lokal
samverkan med institutioner i skolans omgivning, 6kad frihet i val av
skola och lokal decentralisering av ansvar for budget och resursfordel-
ning m.m. hor ocksa till de nya forutsattningarna for verksamheten.

I det foljande vill vi belysa nagra centrala utvecklingstendenser
och krav som idag gor sig gallande. Avsikten ar inte och kan inte vara
att berora alla vasentliga omraden. Framst skall behandlas sadana dar
utvecklingen och férandringarna har varit sarskilt pafallande de se-
naste 10-15 aren och som har sérskild relevans for skolans uppgifter.
Enligt vara direktiv skall en av utgangspunkterna for kommitténs
arbete vara de krav som samhallsutvecklingen i Sverige och utveck-
lingen i varlden i 6vrigt staller. Direktiven pekar bl.a. pa sadana fragor
som internationaliseringen och dess olika konsekvenser i fraga om
bl.a. kulturarv m.m., viktiga kunskapsomraden som milj6- och medie-
fragor samt etiska fragor. En viktig utgangspunkt ar att alla elever skall
fa sidana kunskaper att de kan orientera sig i en komplex verklighet
med ett mycket stort informationsflode.
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3.2 INTERNATIONALISERINGEN
I VARLDEN OCH I SVERIGE

Den kanske mest pafallande samhallsforandringen under de senaste
decennierna ar internationaliseringen av det svenska samhallet. Sam-
tidigt ar frigan om skolans internationalisering inte ny. 1946 ars
skolkommission sag ett nytt Europa byggas, med Sverige som en aktiv
part. Det sprakprogram kommissionen lade fram illustrerar tydligt
den vikt som lades vid skolans internationalisering dven om ordet da
hade en nagot annorlunda innebo6rd. Det internationella beroendet
ar nu av ett helt annat slag an vid fyrtiotalets slut. Ekonomi, teknikut-
veckling, handel och miljéproblem har inneburit ett nara beroende
mellan nationer och har med noédvandighet knutit lander narmare
varandra. Forbattrade kommunikationer okar stindigt mojligheterna
till kontakter med andra folk och kulturer. In- och utvandring ger
(aven om dess orsaker ofta ar sprungna ur t.ex. krig och etniska
konflikter) nya kontakter och dimensioner i vart kultur- och samhalls-
liv.

Sverige ar en del av varlden och varlden en del av Sverige pa ett
mer patagligt sitt an bara for tiotalet ar sedan, nir de nu géllande
laroplanerna for grundskolan respektive féor komvux utformades.
Okade internationella beroenden och kontaktytor ir av stor betydelse
i saval méanniskors privatliv och yrkesliv som for nationen i dess helhet.
De ger nya utvecklingsmdjligheter men staller oss ocksa infor nya
svarigheter. Det ar en nationell angelagenhet att medborgarna kan
rustas att fanga dessa mojligheter och hantera problemen.

KULTURARV OCH IDENTITET

Den 6kande kulturella mangfalden skapar behov av en egen kulturell
identitet for att forsta andras. Samhallet star alltsa har infér en uppgift
av dubbel karaktar: I ett mer internationellt orienterat samhalle skarps
kraven pa en fast forankring i den egna kulturen, historien och
spraket. Samtidigt ar det en viktig uppgift infér framtiden att skapa en
identitet som kan innefatta och relateras till inte bara det specifikt
svenska utan ocksa till en nordisk, europeisk och ytterst en global
identitet. Forankringen i det egna kulturarvet ar en forutsattning for
och skall inte ses i motsattning till internationell solidaritet och
forstaelse och respekt for andra folk och kulturer.
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Kulturarvet bygger pa traditioner som i var tid till en del ar levande, till
en del har forlorats. Under det senaste arhundradet har, bl.a. genom
de vetenskapliga landvinningarna, sekularisering och rationalisering
varit nagra av de utmarkande dragen i samhallsutvecklingen. Den
“vetenskapliga” forstaelsen av varlden har lett till forestillningar om
mojligheten att finna rationella forklaringar pa allt vilket gjort det
svarare att handskas med bl.a. de etiska fragorna. Traditionens virden
ar inte ldngre sa sjilvklara som riktmérken i livet. Samtidigt finns ett
stort behov av gemensamma varden och stod for individens utveckling
av sin livstolkning.

Kultur i vid mening kan ses som medvetande om vad som ar
gemensamt i en viss krets, men ocksa det omedvetna, som uppfattas
som sjalvklart utan att det ar formulerat. Alla féds in i denna delvis
osynliga och "naturliga” kultur, och genom livet och livets verksamhe-
ter vidarefors, lever och utvecklas detta kulturarv. Manniskor ar och
blir pd detta sidtt bade kulturbarare och kulturbyggare. For den
enskilde ar kulturen odelbar, men i motet med andra kulturer ar den
sammansatt. Olika delkulturer hinger samman med sadant som social
bakgrund, kon och etnisk tillhorighet. Darfér kan vi inte bara tala i
abstrakt mening om en kultur, vi maste kanna igen olika kulturer som
sammanvavs i olika kulturmonster. En identitet som "kvinna” och som
“svensk” star inte, utom under speciella omstindigheter, i motsattning
till en identitet som “europé”. Dessa dubbla eller flerdubbla identite-
ter ar viktiga utgdngspunkter nar fragorna kring konsekvenserna av
det internationaliserade svenska samhallet stalls.

Samtidigt som vi ser en O0kad internationalisering i form av
kontakter 6ver granser mellan enskilda och grupper och genom
samarbete och samordning, kan vi ocksa se tydliga tendenser till
stravan mot att virna den egna kulturen, den egna gruppens sprak
och livsmonster. Vi har aven i vart land minoritetskulturer. I det
avseendet finns en nationell “internationalisering” som fortjanar att
uppmarksammas och respekteras.

Kulturarv i innehallslig mening innefattar dels den historia och
de traditioner som hor till den gemensamma fonden. Det innefattar
ocksa de viktiga bidrag till kulturen som lamnats av forfattare, konst-
narer, vetenskapsman och -kvinnor m.fl. Till detta kommer naturligtvis
det egna spraket som i manga avseenden béar upp det innehallsliga i
det kulturella arvet.

Genom den europeiska integration som sker inom EG, ekono-
miskt, kulturellt osv. och som f.n. ar inne i ett starkt utvecklingsskede
stalls fragorna om det lokala, det nationella, det nordiska, europeiska
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och globala pa ett sitt som kraver stallningstaganden savél i samhéllet
i dess helhet som av enskilda och grupper. Forutom det svenska spraket
och kulturen far alla genom skolans forsorg orientering ocksa om
sprak och kultur i vara nordiska grannldnder. Alla far lara sig tala och
lasa engelska och manga aven ett andra fraimmande sprak. Harigenom
finns en av grunderna for en vidare utveckling av ett europeiskt
kulturarv.

SAMVERKAN, KONTAKTER OCH KOMMUNIKATION

Begreppet internationalisering har flera inneborder av betydelse for
skolan. Internationaliseringen ror beroendet av och samverkan med
andra lander samt kunskaper om detta. Den handlar ocksa om kontak-
ter, kommunikation och sprak, om mangkulturalitet och om solidari-
tet med manniskor i andra lander.

Det blir allt svarare att urskilja fragor av storre dignitet som inte,
samtidigt som de ar nationella, ocksa ar internationella fragor. Det ror
ekonomin, kulturen, massmedierna, teknologin m.m. Fragorna ar
komplext sammanvavda med varandra.

Samverkan med andra ldnder har under detta sekel utvecklats inte
langre framst pa sakerhetspolitisk grund utan har blivit en mer ekono-
misk noédvandighet. Fran den grund som lades av Forenta Nationerna
1948 i deklarationen om de manskliga rattigheterna har utvecklats ett
folkrattsligt regelverk, som ytterst syftar till att i enlighet med FN:s
stadga tillforsikra var och en ett manniskovardigt liv. Fran denna
utgangspunkt har deklarationer utformats om medborgerliga och
politiska rattigheter, om folkrattens grunder, och om ekonomiska,
sociala och kulturella rattigheter. Skolan har ett ansvar for att undervi-
sa kring dessa fragor. En fostran till demokrati och for manskliga rat-
tigheter och solidaritet utgor basen i denna undervisning.

Den senaste deklarationen av stor betydelse for skolan ar FN:s
deklaration om barnens rattigheter frin november 1989. Undervis-
ning for internationell forstaelse har sedan 1946 varit en av huvud-
punkterna i UNESCO:s program. Till andra viktiga 6verenskommel-
ser pa utbildningsomradet hor UNESCO:s rekommendation fran ar
1974 rorande utbildning for internationell forstaelse, samarbete och
fred och undervisning om de manskliga rattigheterna och grundlag-
gande friheterna. Hit hor ocksa t.ex. Tiblisi-Overenskommelsen fran
ar 1917 om miljéundervisningen i skolan.
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Det internationella perspektivet kan inrymma bade en medvetenhet
om den nordiska och om den europeiska gemenskapen. Europaradet
har upprattat ett program for utbildningens internationalisering.
Syftet ar bl.a. att skapa forstaelse och respekt fér varandras kulturer.
Inom den Europeiska Gemenskapen (EG) har man utarbetat riktlin-
jer for arbetet med utbildningsfragorna (EG:s ministerrad juni 1989).
Liksom Europaradet betonar man en europeisk dimension i undervis-
ningen — att genom utbildning starka en europeisk identitet.

Det fortjanar att framhallas — &ven om det ar valbekant — att det
nordiska samarbetet ar en del av internationaliseringsprocessen. Nord-
iska Ministerradet arbetar for en nordisk utbildningsgemenskap pa
alla nivaer. Inom skolomradet ar arbetet inriktat pa att frimja sprakfor-
staelse, utveckla natverkssamarbete mellan skolor samt 6ka utbytet av
bade larare och elever mellan de nordiska landerna.

Kontakter och kommunikation ar ett vixande och vasentligt inslag
i det internationaliserade samhallet. Den personliga rorligheten med
arbete i andra linder, semesterresor, utlandsstudier for elever pa olika
nivaer inom utbildningsvasendet och utbytesverksamhet inom Norden
for bade larare och elever, har blivit en realitet for allt fler ungdomar
och vuxna. Manga svenska ungdomar idag orienterar sig med latthet
bade i Norden, i det 6vriga Europa och i t.ex. Nordamerika. Allt fler
gymnasieungdomar tillbringar ett studiear utomlands. Aven pa
universitetsniva har en markant 6kning skett av antalet svenska
studerande vid utlindska universitet. Genom uppbyggnad av student-
utbytesprogram som ERASMUS kommer den internationella prageln
pa utbildning att forstirkas.

Den séarskilda utredningen om skolans internationalisering (den
s.k. Internationaliseringsutredningen, U 1991:08) kommer inom kort
att lagga sina forslag. Utredningen har bl.a. i uppgift att lagga forslag
om hur elevers, larares och skolledares internationella kontakter kan
framjas genom utbyte och pa annat satt. Vi har — vilket ocksa kommer
att framgd av utredningens betinkande — haft ett nara samrad med
utredningen i arbetet med att utforma laroplansforslagen.

Ett internationellt synsatt ar att kunna omfatta bade det lokala
och det globala perspektivet. Anstrangningar har gjorts under 1980-
talet for att fran skolans sida mota utvecklingen och beframja ett
internationellt synsitt. Sprak- och kulturarvsutredningen lyfte fram
undervisning for och i ett mangkulturellt samhalle. Med utgangs-
punkt i utredningens betinkande (SOU 1983:57) beslot riksdagen
1985 att undervisningen i skolan skall praglas av ett interkulturellt
perspektiv.
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SKOLANS UPPGIFT

I nuvarande ldroplaner finns fragor om internationell forstaelse och
samverkan, solidaritet m.m. vl framskrivna. I Lgr 80 framhalls de
globala fragorna om en rattvis féordelning av resurserna i varlden och
om forhallandet mellan rika och fattiga linder ur ett solidaritets- och
rattviseperspektiv. Detta perspektiv dger fortfarande sin giltighet som
en viktig etisk virdegrund for skolans undervisning i globala fragor.

Mot den bakgrund som tecknats av internationaliseringen, finns
skdl for en starkare betoning av att skolan skall ge kunskaper om
internationella forhallanden. Kunskap om det internationella samar-
betet och om foérhdllanden i andra linder kravs for att tillgodose
kraven pa en allmén orientering i var tid. Det kan roéra forhallanden i
andra linder men ocksa de fordndringar som det svenska samhallet
genomgar och de krav pa féormaga till samarbete och solidariskt
handlande som t.ex. en okad invandring stiller. Men kunskaperna
behovs ocksa for att svenska skolungdomar skall f& en beredskap och
verka for att arbeta i ett samhéalle som ar internationellt konkurrens-
kraftigt.

Detinternationella samarbetet finns uttryckti en rad konventio-
ner och 6verenskommelser. Sverige har i berorda fall dirmed ocksa
atagit sig att verka for och fora ut kinnedom om dessa dokument i
utbildningsvasendet.

Ett tydligt uttryck for de forandringar som agt rum under de
senaste 10-15 aren ar de krav pa 6kade sprakkunskaper som nu stills.
Bredare och battre sprakkunskaper krévs inte bara fér kontakter med
manniskor fran och i andra lander och i det europeiska integrationsar-
bete som inletts. Det kravs ocksa i allt hogre utstrackning i arbetslivet
och for hogre studier, liksom for den som valjer att skaffa sig praktik
och utbildning i andra linder. Kommittén aterkommer under forslags-
delen med sina 6vervaganden kring forstarkta sprakprogram i grund-
skola och gymnasial utbildning. Vi vill i det har sammanhanget peka pa
den stora resurs som manniskor med utlindsk bakgrund utgoér. En
vaxande del av befolkningen har ett annat modersmal dn svenska; 6ver
hundra sprak finns representerade i bostadsomraden, pa arbetsplatser
och i skolan. Over 100 000 elever har kunskaper i ett "hemsprak” och
da framst i andra sprak an engelska, tyska och franska. Det finns alla
skal att pa olika satt betydligt battre an hittills ta till vara denna fond av
sprakligt kunnande.

Kontakterna med andra lander kan forvantas bli intensifierade
ocksa for skolans del. I liroplanerna markeras betydelsen av sidana
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kontakter. Det kan rora storre mojligheter till kontakter i undervis-
ningen med bl.a. skoloriandra linder. Det kan vidare rora studerande-
utbyte, praktik m.m. inom ramen for bl.a. de program som nu utveck-
las pa europeisk grund. Samverkan pa utbildnings- och arbetsmarknads-
omradena innebar ocksa andra villkor for studie- och yrkesorien-
teringen. Genom EES-avtalet och en ev. anslutning till en europeisk
union blir det betydligt lattare att studera och att ta anstillning i de
flesta lander i Europa. En harmonisering av utbildningskrav och
utbildningsinnehall pagar ocksd, vilken kan férviantas innebdra inte
bara mojligheter att soka och genomga utbildning i andra linder utan
ocksa att kunna tillgodorakna sig utbildning vid aterkomst till hemlan-
det. Till detta skall liggas de program for utbyte av studerande pa olika
nivaer som Sverige redan ingar i och sidana som kommer att 6ppnas
i framtiden. Kraven fran elever och foraldrar pa kvalificerad informa-
tion om de olika méjligheter som 6ppnas genom denna utveckling,
kommer sannolikt att 6ka betydligt. Ansvaret for att mota dessa behov
ligger idag hos kommunen.

De demokratiska traditioner som det svenska samhallet bygger
pa ar i en mening grunden for det kulturarv skolan skall formedla.
Kunskap och medvetenhet om det egna kulturarvet — bade det svenska
och det som bar upp den vidare kulturkrets vi tillhoér — maste ges i
skolan. Undervisningen i svenska har har en viktig uppgift. Fragor om
livstolkning, religioner och kulturtillhérighet utgor en grund for
religionsundervisningen. Historia, slojd, bild, musik och teknik ar
exempel pa andra dmnen som har viktiga bidrag att ge i frdga om
formedling av kulturarvet. Skolan dr ocksa i sig en levande kulturinsti-
tution som skall spegla dagens kultur och ge utrymme for kultur-
aktiviteter och elevernas egen skapande verksamhet.

Skolan skall ocksa ge kunskaper om andra kulturer och tros-
uppfattningar. Undervisningen skall vila pa en respekt for att mannis-
kor har olika kulturell bakgrund. Invandrareleverna sjilva och ocksa
hemsprakslirare ar hir viktiga personer. En sarskild och kanske foga
nyttjad mojlighet till kunskap om andra linder ger skolans sprakun-
dervisning. Aven om innehall kring spraikomréde, kultur och historia
blivit mer vanligt forekommande finns stora mojligheter att battre
utnyttja undervisningstiden genom att pa ett frimmande sprak skaffa
sig kunskaper i skolans 6vriga dmnen. Att i sprakundervisningen ta
upp innehall som ansluter till andra amnen och till 6vergripande mal
som internationalisering innebar ett mer effektivt utnyttjande av
tiden.
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3.3 TEKNOLOGI — MEDIER — MILJO

3.3.1 Informationsteknologins utveckling

och mojligheter

Den tekniska utvecklingen ar en mycket stark forandringskraft i
samhdllet. Man har beraknat att nya tekniker och tekniska forbatt-
ringar under det gangna seklet har bidragit med 20-50 % av tillvixten
i produktionen. Teknik har utvecklats av mangahanda slag men
informationsteknologin (ofta benamnd IT; framst elektronik, infor-
mationsbehandling och kommunikationsteknologi), ar idag den i
sarklass viktigaste faktorn och den som fatt det storsta genomslaget i
manniskors dagliga liv bade i arbetet och pa fritiden.

Anvandningen av IT har alltsd kommit att férandra mycket av det
dagliga livet. Manga har i hemmet och i arbetet fatt tillgang till sidan
utrustning for nytta eller for noje som man for bara ett par generatio-
ner sedan sag som fantasier. I de flesta instrument, maskiner, fordon
och utrustningar i hemmen byggs in elektronik med en mangd olika
funktioner. Att IT ger sd patagliga effekter beror pa att den inbegriper
flera av varandra beroende och starkt dynamiska omraden; framst
digital teknik, datorernas utveckling och datoriseringen samt tele-
kommunikationernas utbyggnad.

Digital teknik mojliggor och forbattrar informationsbehand-
lingen pa ett sa radikalt satt att det ar svart att fullt ut 6verblicka dess
innebord. Lagringskapaciteten t.ex. har i stort sett féordubblats vartan-
nat ar. Persondatorer som kan lagra och snabbt hantera tiotals miljo-
ner informationsbitar — motsvarigheten till informationsmangden i ett
mindre biblioteks samlade textvolymer ar redan i bruk. Nasta steg ar
en teknologi (s.k. optoinformationsteknologi) som i stallet for att
arbeta med elektroner arbetar med ljus som barare av information.
Denna teknik har redan slagit igenom pa vissa delomraden, t.ex. CD
(compact disc) och fiberoptik. Litet langre bort ligger den biologiska
informationstekniken med mojligheter till en oerho6rd lagringstithet
1 biotekniskt producerade molekyler.

Datorisering och datorkapacitet utvecklas snabbt samtidigt som
produkterna blir allt billigare. Arbetet vid datorn har pa bara de
senaste aren blivit betydligt enklare och littsammare. Med ganska kort
instruktionstid klarar anvandare utan kunskaper i programmering att
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komma in i och utnyttja en stor mangd funktioner foér ordbehandling,
kalkylering, administration och kommunikation m.m.

Genom utvecklingen har ocksa nya problem, t.ex. integritets-
och sarbarhetsfragor uppkommit. Sarskilt nar personregister av olika
slag skapas finns risk for missbruk av information. Datoriseringens
effekter pa arbetsmarknaden och éverforing av manskligt kunnande
till s.k. expertsystem hor ocksa till de problemomraden som uppmark-
sammats i samband med anvandning av I'T

Telekommunikationerna ar en viktig och troligen allt viktigare
del av IT-utvecklingen. Telefonerandet dominerar men det drojer inte
lange, tills det blir vanligt att utnyttja telenaten for bl.a. data-
kommunikation. Som kanske forsta land i vairlden kommer Sverige via
Televerkets satsning att integrera rost-, text-, data- och bildkom-
munikation i samma nat. Niten kan ocksa genom internationell sam-
manlankning ge ytterligare vidgade kommunikationsmojligheter.

IT - PROBLEM OCH MOJLIGHETER FOR SKOLAN

Vilka konsekvenser for skolan far da den stora utvecklingspotential
som framst IT innehéller? A ena sidan 4r utvecklingen pa omradet sa
stark och sa uppenbar att den knappast kan lamna vare sig skolan eller
nagon annan verksamhet oberérd. A andra sidan gar utvecklingen,
bade ifrdga om tekniken i sig och anvindningen av den, sa snabbt att
det ar forenat med stora problem for t.ex. ldrare att halla sig oriente-
rade om mojligheterna pa omradet.

Datorn har under 80-talet gjort sitt intrade i den svenska skolan.
Anstrangningarna har legat framst pa att ge viss lararfortbildning samt
att inforskaffa elementar utrustning. Det nu avslutade DOS-projektet
(Datorn och Skolan) har bidragit med en utveckling av programvara
for skolbruk. Har har ett viktigt samarbete skett mellan de nordiska
landerna. Ett grundproblem vad galler datoranvandning i skolan har
varit att datorer gjorts till nagot som undervisas om. I sig kan detta vara
viktigt, men viktigare ar att datorer kommer till anvandning som verktyg
i skolarbetet, dvs. pa i princip samma satt som datorer anvands i
arbetslivet och samhaéllslivet. Det ar darfor betydelsefullt att larare far
tillgang till datorer och for sitt arbete kan anvanda datorer — ordbe-
handling, kalkylprogram, databaser. En utveckling i denna riktning
har kommit igang i flera skolor och kommuner, men allmént sett torde
utvecklingen bara vara i sin borjan. Det saknas pa manga hall modern
utrustning for att datorernas kapacitet och befintlig mjukvara skall
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kunna utnyttjas pa basta sitt, dvs. bli hjalpmedel for sprakinlarning,
traning i matematiskt tinkande osv. Dessa forhallanden ar inte speci-
fikt svenska. Datorer som hjalpmedel i undervisningen ar en sen
foreteelse inte bara i Sverige. I huvudsak samma utveckling och samma
problem finns i de flesta OECD-lander. Skolverket har genom beslut
den 20 augusti 1992 fatt regeringens uppdrag att utveckla nya vigar
for att stodja en 6kad och naturlig anvandning av datorer i skolan.

Diskrepansen mellan de mdjligheter modern teknologi ger pa
utbildningsomradet och den laga anvindnings- och kompetensnivan
och kanske ocksa detlaga intresse som relativt sett finns i skolan, leder
till en rad fragor. Det ar t.ex. den ”generationsklyfta” som blir sarskilt
tydlig nar det galler bekantskapen med ny teknik. Manga elever har
redan idag — till skillnad fran manga larare — en vardaglig och naturlig
kontakt med sofistikerad informationsteknologi. Hiar ryms ocksa en
jamlikhets- och inte minst jamstalldhetsaspekt; en del ungdomar — en
overvagande del ar pojkar — far i hemmet erfarenhet av t.ex. avancerad
datorteknik medan andra helt saknar tillgang till sadant.

Trots att fragorna och problemen kan vara méanga finns skal att
féormoda, utifran vad som sagts ovan, att teknologiska medier som
verksamma instrument i utbildningen kommer att fa ett kraftfullt
genomslag om inte under 90-talet sa en bit in pa ndsta artionde.
Anvandningen av IT i skolan handlar sannolikt mer om strukturella
forhallanden an om teknik, dvs. tekniken finns sa gott som alltid men
kostnaden for att ta den i bruk kan vara hég. Det handlar da inte framst
om kostnader i datorer och kringutrustning utan snarare om kostna-
der som ar forknippade med den kompetensuppbyggnad som behovs
for att skolorna pa bredden skall bli skickliga kravstdllare, bestallare
och nyttjare av IT. Denna kostnad skall da naturligtvis stillas mot de
vinster i effektiviserad utbildning som kan nas.

Konsekvenserna av informationsteknologins utveckling bor
framst ses i termer av de nya forutsattningarfor utbildning och under-
visning som hér ges, inte i termer av ett nytt innehdll i laro- och
kursplaner. For vissa program i gymnasial utbildning ar mer mgaende
kunskaper om teknologiska system sjilvklar och nédvindig. Ovrig
skolutbildning bor ge allmanna grundkunskaper i teknik och teknolo-
gins roll, och daven risker, men framst bor den ge verktyg som ratt
anvanda kan leda till en effektivare, mer levande och spannande
undervisning. Att anvanda moderna medier och de nya mojligheter
dessa ger ar ocksa ofta ett dverlagset satt att lara sig nagot vasentligt
om dess funktioner och uppbyggnad.
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UNDERVISNING, LAROMEDEL, UTBYTE, FORTBILDNING

Kommittén har inte som uppgift att analysera den teknologiska utveck-
lingen i relation till skolans uppgifter. Vad som dock ar viktigt i detta
sammanhang ér att férsta de 6verviganden kommittén gjort vad galler
laroplanernas innehadll och riktning vis-a-vis de mojligheter infor-
mationsteknologin redan idag erbjuder.

Redan nu ar viss teknologi — video, datorer, telekommunikation
— sa pass billig att det blivit mojligt att brett anvinda den i manga
amnen och pa det sittet ge tillgang till nya medier, nya kontakter och
nya arbetssitt. Sa sker till en del idagens skola. Datorer har kommit att
anvandas med stor framgang i svenskundervisningen — i process-
skrivning. Vad som har anvants ar existerande ordbehandlingsprogram
och inte specifikt utformade program for skolan. Datorstod for handi-
kappade och for elever med inldrningssvarigheter ger mojlighet till
stora ekonomiska och pedagogiska vinster.

Genom telekommunikationernas utbyggnad blir det maojligt
att, inom o6verskadlig tid, kommunicera med i stort sett vilka personer,
skolor, institutioner eller databaser som helst. Datorkommunikation i
form av elektroniska konferenssystem, sokningar i olika typer av
databaser och sammanldankning av information fran olika kallor gor
det mojligt att “flytta in” andra skolor, larare och elever, forskare och
forskningsresultat, referenser, uppslagsverk osv. i det vardagliga skol-
arbetet. Detta kan vara av betydelse bl.a. fran internationaliserings-
synpunkt. Det blir ocksd mojligt att levandegora undervisningen i olika
amnen pa nya satt. Med s.k. multimedia — kombinationer av rorliga och
fasta bilder, ljud och text — kan undervisningen om djurliv, musik,
historiska hdndelser, for att nu ta nagra exempel, tillféras en ny
dimension. Moderna datorprogram kan ocksa anvindas som verktyg
for att skapa modeller, simulera skeenden osv. och darigenom utveckla
problemlésningsformaga och dynamiskt tinkande.

Kontakter for erfarenhetsutbyte med skolor pa andra orter och
i andra lander blir mojliga. Fortbildning och kontaktverksamhet
larare emellan ges helt nya mojligheter, liksom att plocka samman och
“skraddarsy” saval referens- och fortbildningsmaterial som liromedel
anpassade for den lokala situationen. Lusten att prova nya arbetssatt
och liromedel, skolans ekonomi samt kompetensen hos skolans per-
sonal ar det som narmast blir avgérande for tillgang och anvandning.
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3.3.2 Medieutveckling och medieundervisning

For de flesta barn och ungdomar i Sverige idag ar medierna, framst de
moderna kanalerna for musik och television samt film, och anvand-
ningen av dessa en viktig del av livet. Music Television, MTV, ses idag
av barn och ungdomar i en stor del av varlden. Barn och ungdomar i
Sverige tittar inte mer pa TV an vad vuxna gor. Daremot anvander de
video och tittar pa utlandska TV-kanaler i betydligt stérre utstrack-
ning®. Utbudet av TV-kanaler har under 80-talet 6kat drastiskt genom
satellit och kabel.

Enligt en del gjorda undersdkningar® upplever larare ofta kon-
kurrens fran de nya etermedierna, vilket ndrmast resulterar i ett forsvar
av det traditionella skolarbetet i vilket t.ex. dagstidningarna kan finnas
med, men dir nagon djupare granskning eller anvindning av medier
inte ingar. Ett mote mellan a ena sidan elevernas kultur, dér t.ex. film,
musikvideo och dataspel ofta dr en naturlig och viktig del, och a andra
sidan “skolkunskapen” och skolans kultur ar svart att astadkomma. En
av bottnarna i detta problem kan vara att skola och samhalle av
tradition betraktat den populdrkultur som eleverna hanger sig at som
mindre vard, eller oftast t.o.m. klart skadlig*. En annan grundorsak till
problemen kan vara den expertroll som lararen traditionellt haft och
som for de flesta larare ar en del av yrkesidentiteten; dvs. det ar svart
att annat an for en kort stund lata elever vara experter pa ett omrade
och sjélv inta rollen som handledare och katalysator. I manga avseen-
den ar den pedagogik som skolan erbjuder svag i forhallande till
massmedia. Skolan kommer inte att kunna konkurrera men val ut-
veckla komplement och genom kunskap om andra informationskallor
utveckla en egen livskraftig pedagogik.

Elevernas medievirld, deras kunskap och medieintresse maste
tas pa allvar i skolan. Det finns flera skal for detta. Ett som redan antytts
ar att anvandningen av nya medier ar en viktig del av barns och
ungdomars liv. Ett annat och pa sikt viktigare skél ar att medierna,
framst TV, film och video men aven tidningar och reklam, har en
paverkan pa omvarldsuppfattning och virderingar som bade indirekt
och direkt angar skolan och forutsittningarna for arbetet dar. Det ar
inte bara, och kanske inte ens frimst fraga om att i skolan lagga tillratta
vad eleverna fatt av “felaktiga” budskap. Det dr mer fraga om att
eleverna lar sig "dekonstruera” medierna, deras budskap och sitt att

2) Mediebarometern 1990, Sveriges Radio.

3) Se t.ex. Sugbrand, Mediekunskap i skolan, Valdsskildringsradet 1991.
4) Se t.ex. Boethius, U. Med Nick Carter som hjalphist. Nordicomnytt I-2, Goteborgs univerisitet 1987.
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arbeta och att de blir bekanta med det sarskilda sprak som den rorliga
bilden utgor, for att kunna foérhalla sig och ta personlig stallning till
dessa. Eleverna kan knappast kontrollera medierna men bor fa de
grunder som gor att de inte omedvetet later sig manipuleras hur som
helst.

Medier ar inget enhetligt begrepp. Pa massmediesidan omfat-
tar de bl.a. television, radio, tidningar och reklam. Till mediebegreppet
hor ocksa de nya verktyg, inte minst datorer, som finns fér information
och kommunikation. Funktioner hos och paverkanseffekterna av
dessa skilda medier ar olika. Det blir dirmed ocksa svart att definiera
"medieundervisning” eller "mediekunskap” pa nagot samlat satt. Fran
skolsynpunkt bor undervisning om och med hjalp av olika medier ses
ur flera perspektiv. Eleverna i grundskolan bor fa

— kunskap om massmedierna, vilken roll de spelar i samhallet, hur
deras inflytande ser ut och vad detta inflytande vilar pa

— tillfalle att analysera och kritiskt granska mediernas budskap och
satt att arbeta samt anvdanda en del av innehdllet 1 medierna i un-
dervisningen

— utveckla fardigheter, praktisk kunskap i att anvanda medier.

Det sistnamnda ar inte minst viktigt. Pa samma sitt som informations-
teknologin, som vi nyss berorde, bast ger kunskap genom att anvandas,
sa ges den ibland viktigaste kunskapen om medierna genom att
eleverna praktiskt far anvanda sig av medieteknik. idagens varld av
bilderi TV, reklam och tidningar ar det av central betydelse att lara sig
behirska det visuella spraket. Att "ldsa” och tolka bilder ar inte en
formaga som utvecklas av sig sjilv, den maste man fa arbeta med.
Bildspraket synes framéver bli en allt viktigare form f6r kommunika-
tion och paverkan.

Relativt enkel medieteknik, t.ex. videokamera och bandspelare,
finns tillganglig pa de flesta skolor och i manga hem. De praktiska
kunskaper eleverna kan fa i t.ex. de ldgre arskurserna kan utgora en
fond mot vilken kunskaper ges om hur "riktig” film och TV gors.
Undervisning om och med hjilp av medier bor, fran olika utgangs-
punkter, kunna vara ett naturligt inslag i svenskundervisningen, sam-
héllslaran, i musikimnet osv. Bildimnet har en nyckelroll nar det
galler att forstd och tolka bilder m.m. Darutéver bor naturligen i alla
amnen tas tillvara den anknytning till aktualiteter som dagstidningar
och TV-program ger rika mojligheter till.
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Mediekunskapen kan med fordel vara elevernas projekti stor utstrack-
ning. En onskvard forutsattning for en fungerande medieundervisning
ar att lararen kdnner engagemang for filmens och andra mediers
mojligheter. En hallning som direkt eller indirekt underkianner den
mediekultur de unga omges av riskerar att ge en undervisning som
misslyckas. Anvandning av medier som verktyg for forstaelse och
berdttande maste fa utrymme i undervisningen. Det finns pa en del
orter aven mediaverkstader och fritidsklubbar dar elever kan arbeta
med medier dven utanfor skolan.

Skolan skall pa olika sitt utveckla kunskaper om de nya medi-
erna. Men detta far naturligtvis inte ersatta andra uppgifter for skolan,
t.ex. att behandla och lasa litteratur och pa det sittet ge eleverna en
mangfald av alternativ. Den ena uppgiften far inte ses i motsats till den
andra.

3.3.3 Miljoproblemen och miljokunskapen

"Miljofragor” spanner over alltfran konsumtionsmonster, sopsortering
och blyhaltiga produkter till t.ex. arbetsmiljo, 6vergédning i jordbru-
ket, djurarters 6verlevnad eller avverkning av tropisk regnskog. I en
mening anvands begreppet milj6 for beskaffenheten hos allt det som
manniskan omges av, i en annan och vidare avser det betingelserna for
allt liv pa jorden. Den betydelse miljobegreppet framst fatt de senaste
decennierna handlar om de negativa effekter som de manskliga
samhallena tenderar att fa pa luft, jord, vatten osv. och darmed ocksa
pa den mangfald av liv som finns pa var planet.

Miljon har blivit en av de mest framtradande samhalls- och
samtidsfragorna. Aven om en miljodebatt har funnits linge i Sverige
och i vastviarlden ("Tyst var”, Carson 1962), kan konstateras att fra-
gorna sedan mitten av 1980-talet varit foremal for ett bade betydligt
bredare och djupare engagemang an tidigare. En del av forskjutningen
avspeglar den uppmarksamhet fragorna fatt i massmedierna. Det finns
emellertid tecken pa att manniskor idag mer kopplar miljéhoten till
sin egen vardag och exempelvis till den narliggande konsumtions-
kedja som det egna handlandet utgdr en del av®. Till viss del kan dessa
forandringar ses mot bakgrund av den tendens mot en storre sjalv-
stan-dighet och individualitet och mindre tilltro till etablerade makt-
strukturer som vi aterkommer till under avsnittet 3.4.

5) Se t.ex. Nordiskt kunskapsunderlag pa milj6/konsumtionsomradet. Nordiska Ministerradet, Fredrik Holm
1991 och 1992.
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Forvisso ar miljoproblemen i ett globalt perspektiv vittomfattande och
svarhanterliga. Medvetenheten har 6kat vasentligt, genom massmedi-
ernas forsorg, om att det finns stora problem att bemastra. Inte minst
giller denna allmédnna medvetenhet barn och ungdomar i vart sam-
hélle. Men helhetsbilder av hur stora problemen egentligen dr, vilka
som kan l6sas och pa vilken sikt ar svart att fa. Nagon sadan helhetsbild
ar heller knappast mojlig att skapa.

Miljoproblemen kopplas i den allmdnna debatten ofta ihop med
fragor som 6verbefolkning, krig, svilt och sjukdomar, i allménhet utan
att det ges en mojlighet att forsta vilka foreteelser som beror av
varandra och hur de eventuellt hanger samman. Den intensiva nyhets-
strommen kring véarldens stora och svara problem leder i lingden
knappast till ett 6kat engagemang. Den "mentala forsurning” som blir
foljden av tillrickligt manga katastrofrapporter, riskerar snarare att
leda till apati och mindre motstandskraft. Den vilja att sjalv agera och
ta personligt ansvar fér miljon som syns manga tecken pa idag, kan
kanske i viss man tolkas som ett svar pa denna situation. Den konkreta
handlingen i den omgivning man befinner sig, blir viktig.

Konsekvensen av den nya medvetenhet som tycks finnas far
naturligtvis inte bli ett avskirmande fran de vidare och storre miljo-
sammanhangen. Daremot kan ett fortsatt engagemang for helheten
och forstaelse av sambanden gynnas om man later ett konkret, lokalt
miljoperspektiv och de vardagliga handlingarna vara en utgangs-
punkt. De mer komplexa och globala fragorna maste fa en knytning till
battre kunskaper om de naraliggande miljoproblemen och vad vi kan
gora at dem. Det ar viktigt att miljoengagemanget i skolan inte, sa som
ibland blivit fallet, utgoér enstaka och isolerade inslag. Det maste i
stallet vara fraga om ett malmedvetet och langsiktigt arbete.

Miljofragorna och miljoproblemen ér i hég grad granslosa. Det
internationella samarbetet kring jordens miljofragor ar viktigt att
uppmadrksamma och pa olika satt stodja. Vid UNESCO-konferensen i
Tiblisi 1977 enades man i ett dokument om betydelsen av och inrikt-
ningen pa miljoundervisning i skolan, ett dokument som Sverige i
likhet med andra linder dtagit sig att sprida kinnedom om i skolvasen-
det. Den i FN:s regi nyligen avhallna miljokonferensen i Rio de Janeiro
visar visserligen pa problemen med att na kraftfulla resultat men visade
samtidigt den oro och den vilja till verkningsfulla atgarder som finns
bland varldens folk.
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MILJOPROBLEMEN BYTER KARAKTAR

Under 50- och 60-talen diskuterades framfor allt den storskaliga
produktionens effekter pa luft, mark och vatten. En stor del av intresset
och insatserna har koncentrerats kring utslippen fran industrins
fabriksanlaggningar och klara framgangar har ocksa natts i arbetet
med att minska utslidpp av miljofarliga &mnen. Trots mangdubblad
produktion dar manga féroreningshalter nere pa 1940- och 50-tals-
nivaer. Utvecklingen gar snabbt och till sekelskiftet torde med viss
styrning de direkta utslappen endast behova ge obetydliga miljo-
konsekvenser.

Miljohoten fran de s.k. diffusa utslippen — varor, trafik och
jordbruk — blir i stdllet alltmer uppenbara. De stora framvaxande
problemen uppkommer alltmer som en foljd av vira konsumtions-
monster och levnadsvanor — t.ex. avfallsproblem, kemikaliespridning,
forsurning och ozonskiktets uttunning. Det innebéar samtidigt att
l6sningarna i mycket hogre utstrackning an tidigare ligger pa var och
en som konsument, producent, trafikant osv. Det ar nu darfér nédvan-
digt att t.ex. varors innehdll och méngder granskas ur helt nya infalls-
vinklar. Trender maste brytas, vanor maste forandras. Detta kommer
att stdlla krav pa var och en personligen. Konsekvenserna av en livsstil
maste sta klar for alla. Pa alla nivier kommer 6kad kunskap att vara den
nodvindiga strategin for att varaktigt forandra attityder och forhall-
ningssatt. Forandrade problem kraver nya losningar. De traditionella
losningarna med kostsam rening i efterhand maste ersittas av ett
forandrat forhallningssitt till resursanvandning och avfall. Att gora
“ratt fran borjan” har blivit en noédvandighet.

VAD KAN OCH BOR SKOLAN GORA?

Konsekvensen av de nu forda resonemangen ar att alla maste ha de
grundlaggande och nodvandiga kunskaperna om kretslopp, resursfor-
brukning och miljokonsekvenser (ekologiska system). Dessa baskun-
skaper om miljofragor kan boérja ges i forskolan men bor framfor allt
ges i grundskolan. Vissa utdkade miljokunskaper, fraimst inom ramen
for karnamnet naturkunskap, ges i den gymnasiala utbildningen, dar
ocksa olika program- och kursval kan ge mer specialiserade kunskaper
i miljofragor.

Som vi pekat pa har bemastrandet av miljoproblemen fordndrat
karaktdr sa att det inte langre ar enbart, eller ens framst, de stora sys-
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temlosningarna som galler utan att hos alla bidra till nya vanor
grundade pa en medvetenhet och 7slitstarka” kunskaper. Till de basala
kunskaperna hér med andra ord ocksa att sjilv ta stillning pa grundval
av de kunskaper man tillagnar sig. Kunskaper och perspektiv skall leda
till ett kritiskt fragande och beredskap for handling. Diskussion om
malkonflikter, livskvalitet och etik maste ha en sjalvklar plats i under-
visningen kring dessa fragor.

Barn och ungdomar har idag en pataglig medvetenhet om att
det finns stora hot mot en bra livsmilj6. Det finns ocksa ett starkt
engagemang hos manga ldrare och elever vilket maste ses som en
utmarkt utgangspunkt for en vilplanerad och meningsfull milj6-
undervisning. Det saknas heller knappast material for undervisningen,
snarare finns svarigheter att valja bland utbudet. Problemen med
miljoundervisning idagens skola ar framst av annan karaktar.

Miljofragor skall med olika perspektiv behandlas inom ett flertal
av grundskolans dmnen. De kunskaper och kunskapsstrukturer som
de olika skolamnena representerar, ger olika bidrag till miljokunskapen.
Sarskilt viktiga ar tekniska och naturvetenskapliga damnen, samhalls-
kunskap och geograf liksom t.ex. hemkunskap. Andra amnen kan
sjalvfallet ocksa ge viktiga bidrag.

LOKAL SAMVERKAN MELLAN OLIKA AMNEN

Miljofragor liksom vissa andra centrala kunskapsomraden ar sidana
att de kan och skall behandlas i flera amnen i skolan. Harvid uppstar
det i skolsammanhang klassiska problemet att larare i olika dmnen,
med olika traditioner och infallsvinklar pa 7sitt amne” skall ha motiva-
tion, ork och tid fér ramplanering. For en utomstaende forefaller detta
problem inte sarskilt stort. Alla som arbetat i skolan vet emellertid att
sadana stotestenar ibland ar for stora for att en bra planering och en
genomtinkt amnesovergripande undervisning skall komma till stand.
Problemet har naturligtvis i viss man att géra med reella svarigheter att
iett pressande arbete fa tid inte bara for sin egen planering utan ocksa
for samplanering. Men problemen har ocksa att géra med traditioner
kring lararyrket och kring &mnens innehall.

Hur undervisningen organiseras ar idag en lokal fraga. Larare
och skolledare har att avgora hur en noédvandig ramplanering over
amnesgranser bast kan ske. Att centrala kunskapsomraden som vilar
pa flera olika dmnesstrukturer sammantaget ger eleverna en bra
undervisning ar emellertid enligt kommitténs mening sa vasentlig att
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rektors overgripande ansvar for detta angetts i laroplansforslagets
riktlinjer. For en sadan prioritering talar, savitt galler miljéfragorna,
aven det faktum att omsorgen om den gemensamma miljon nu lyfts in
i skollagens s.k. portalparagraf.

Undervisningen i de olika amnena skall styras av de mal som
nationellt faststalls i skollag, laroplaner och kursplaner. I saval forsla-
gen till laroplaner som manga av kursplanerna fér grundskolan har
markerats olika, mer eller mindre intrangande aspekter av miljo-
problematiken. Genom det fortydligande av varje amnes roll i sam-
manhanget som vi pa detta satt sokt dstadkomma, bor forutsittning-
arna for den nédvandiga och viktiga miljoundervisningen vara goda.

3.4 FORANDRADE KRAV PA ANSVAR,
INFLYTANDE OCH KOMPETENSER M.M.

Kraven pa inflytande fran enskilda manniskor stills hogre idag.
Formagan att formulera sin mening och anspraken pa att kunna
paverka sina narmaste villkor har 6kat. Decentralisering i foretag och
forvaltningar, dar utvecklingen i den offentliga sektorn varit sarskilt
tydlig under senare ar, kan delvis ses i ljuset av dessa 6kade ansprak pa
att paverka och kunna vilja.

Pa flera samhéllsomraden, bl.a. skolan, har betonats majlighe-
terna for medborgare och "brukare” atti olika avseenden kunna utoéva
ett bredare inflytande. Foraldrar har getts storre mojligheter att valja
skola for sina barn. Mojligheterna att starta fristiende skolor har 6kat.
Malstyrningens principer skall ge den enskilda skolan storre mojlighet
att i samverkan med alla de som narmast berors planera och genom-
fora verksamheten.

Utbildningsnivan i vart land har hojts kraftigt under senare
decennier. Manniskor ar kunnigare och betydligt mer valinformerade
an tidigare. Bl.a. vuxenutbildningen har bidragit till att utjamna en
stor del av tidigare utbildningsklyftor. Dessa forhallanden utgor i sig en
grund for utveckling och foérdjupning av demokratin. Denna forutsat-
ter medborgare som kan ta stallning pa grundval av saval personliga
varderingar som sakunderlag och orientering om omvarlden. Den
forutsatter ocksa en “kultur” som ar dppen for motsattningar, upp-
muntrar till debatt och till att kontroversiella fragor luftas i vardagliga
sammanhang.
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Fragor om makt och inflytande i samhallet har under senare ar varit
foremal for uppmarksamhet i forskning och utredningar och i den
allminna samhallsdebatten. Maktutredningen® har gett en bred belys-
ning av inflytande och paverkansstrukturer i vart nutida samhiélle.
Utredningen Ungdom och makt (SOU 1991:12) har behandlat
inflytandefragor fran ett ungdomsperspektiv och dérvid belyst bade
det svaga inflytande som unga manniskor upplever sig ha pa manga
omraden, inte minst skolans, och den ojamna férdelningen av
paverkansmojligheter mellan olika sociala och etniska ungdoms-
grupper.

Medborgarnas forhallande till politik har under senare ar visat
tecken till tydliga forandringar. Monster som varit tamligen stabila
under de narmast féoregdende decennierna har férskjutits. Rorlighe-
ten mellan partier i valmanskaren har 6kat markant och valdeltagan-
det, sarskilt bland ungdomar tenderar att minska. Samtidigt som
fortroendet for politiska l6sningar pa manga upplevda problem tycks
ha sjunkit under de senaste 10-15 aren, finns stod for pastaendet att
samhdllsengagemanget hos medborgarna allmant sett har vaxt. Man-
niskor skriver insindare, demonstrerar och deltar i moéten oftare idag
an exempelvis pa 1960-talet. Det finns ett engagemang for samhalls-
fragor som delvis tar sig nya uttryck. Intresset for specifika samhalls-
omraden eller fragor som upplevs viktiga av enskilda eller grupper ar
mer patagligt”.

Den politiska processen har tenderat att bli liktydligt med
mediala handelser, vilket kan bidra till en distansering mellan politi-
ken och de unga medborgarna. Massmedierna har successivt fatt en
betydligt storre roll i opinionsbildningen. Det kravs idag en vasentligt
storre formaga att kunna sovra och kritiskt granska budskap och
information. De enskilda ménniskorna har & ena sidan fatt stora
mojligheter att skaffa information och faktaunderlag for att kunna
delta i en demokratisk process, a andra sidan kan 6verblicken forsvaras
av det ofta patrangande informationsflodet.

Kraven pa att sitta sig in i frigor och engagera sig i komplexa
beslutsprocesser tilltar ocksa genom det 6kade internationella bero-
endet och den europeiska integrationen. Det ar bl.a. friga om att
identifiera och forsta samband mellan den lokala, regionala, natio-
nella och 6vernationella nivan. Maktutredningen konstaterar i detta
sammanhang att det demokratiska styrelsesattet grundas pa offentlig
debatt och mojligheter till ansvarsutkravande och pekar pa att bada

6) Demokrati och makt i Sverige (SOU 1990:44).
7) Se t.ex. Petterson O. — Westholm A. Medborgarundersokningen. Maktutredningen 1991.
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dessa forutsattningar, atminstone pa kort sikt, har blivit svarare att
uppfyllaiden internationaliserade demokratin. Internationella besluts-
processer kiannetecknas av elitisering, anonymisering och infor-
malisering. Sambandet mellan debatt och beslutsfattande riskerar att
forsvagas, liksom sambandet mellan makt och ansvar. Samtidigt kan,
menar utredningen, partiernas allt storre internationella engage-
mang bidra till att internationell information blir mer tillganglig for
medborgarna. Den lokala och regionala nivan kan ocksa fa en 6kad
betydelse genom bl.a. europeisk integration.

MEDBORGARBILDNING

Utvecklingen mot att besluten laggs narmare dem som skall utfora
uppgiften, ar en aspekt av den dndrade ansvarsfordelning som nu
faststillts pa skolans omrade. Det ar de pedagogiskt professionella som
skall ha ett stort inflytande pa, och darmed ett storre ansvar fér hur
utbildningen formas och hur uppsatta mal skall nas. Det ar ett ansvar
som ar vidare an upplaggningen av den egna undervisningen — det
kravs for att arbeta i riktning mot malen ett ansvar ocksa for helheten,
for elevens hela bildningsgang. Ansvaret och inflytandet skall utévas i
samverkan med eleverna och — i forekommande fall — med foraldrar
och andra som berors av skolans verksamhet.

Elevernas inflytande ar i och med besluten om forandringar i
skollagen framskrivet pa ett tydligt satt. Ett inflytande maste emellertid
ocksa alltid vara knutet till ett ansvar. For eleverna har detta ofta
inskrankt sig till ett krav pa att skota sitt skolarbete, halla tider och f6lja
de regler i 6vrigt som stallts upp i skolan. Om skolans uppgift att framja
elevernas utveckling till ansvarskinnande manniskor och samhalls-
medlemmar - sa som en av skolans huvuduppgifter ar formulerade i
skollagen — skall fa en reell mening kravs att eleverna far en ny roll.

Det ar vasentligt att ansvaret och inflytandet inte bara kommer
de elever till del som ar vana att havda sin ratt och sina synpunkter. Med
utgangspunkt i den forskning som utférts kring konsskillnader i
klassrumsmiljon, ar det vasentligt att pojkar inte tillats dominera pa
flickornas bekostnad. Forslaget till den del av laroplanerna som ror
elevernas ansvar och inflytande ar utformade med bl.a. dessa utgangs-
punkter.

Direktiven till kommittén betonar att eleverna skall uppmuntras
att med stigande alder ta ett eget personligt ansvar for sin inlarning och
sitt arbete i skolan. Detta bor ta sig uttryck i saval att de successivt far

78



ett storre utrymme att forma sin utbildning genom val av kurser och
fordjupningar, som ett storre deltagande i planering och utvardering
av den dagliga undervisningen. Det bor — vilket ar myntets andra sida
— ocksa ta sig uttryck i att lararen skall utgd fran att eleverna med
héansyn till vad som ar rimligt att begara, vill och kan ta ett ansvar for
sina studier och sin skolsituation. Att eleverna kan utova ett reellt
ansvar och inflytande ar enligt var mening av grundlidggande betydelse
bade for utvecklingen av demokratiska forhallningssatt och for kvali-
teten pa utbildningen. Vara laroplansforslag har darfér utformats med
en sadan tonvikt.

Skolan ar inte den enda plats i samhallet dir man lar, men
daremot kan grund- och gymnasieskolan ses som den enda samhalls-
institution dar alla, oavsett bakgrund, intressen eller varderingar
under ldngre tid vistas under gemensamma former och med gemen-
samma normer for den dagliga verksamheten. Den betydelse skolan
har for skapandet av de forhallningssatt och vanor som det framtida
samhaéllet skall bygga pa, ar fundamental. Skolan kan inte garantera en
vidareutveckling av demokratin i samhallet. Det vore att lagga en
alltfor stor uppgift pa den. Men skolans bidrag att skapa forutsitt-
ningar for en gemensam vardekultur som innefattar aktningen och
respekten for andra och andras asikter, for lyhoérdhet och féormaga att
hévda en uppfattning, kan inte 6verskattas.

For att hivda de demokratiska varden som samhillet vilar pa
racker det inte att med eleverna tala om och undervisa om det
vasentliga i dessa virden. De kunskaper eleverna fatt i dessa fragor har
alltfor ofta varit ensidigt koncentrerade till de formella sidorna,
styrelseskick, m.m. For att kunna delta som aktiva samhallsmedbor-
gare i ett mer komplext samhalle kravs bl.a. ett kritiskt analyserande
forhallningssétt. Fragor om varfér maste stallas, problemen under ytan
lyftas upp, alternativ tinkas och formuleras. En allmant utslatad bild av
samhallet som konfliktfritt dr inte bara foga intressevackande utan ar
ofta ocksa felaktig.

En bildning for ett demokratiskt medborgarskap kraver

— utveckling av en spraklig sakerhet och sjalvfortroende, en for-
maga att ge uttryck at egna asikter likavil som att lyssna till och
vardera andras argument

— kunskaper om grundliggande samhalls- och naturvetenskapliga
begrepp och sammanhang samt insikt i vart kulturarv i vid
mening

79



—vana att prova sina viarderingar och stindpunkter mot andras,
aven i kontroversiella fragor och att grunda dem pa kunskap och
fornuft samt att kunna sovra i och kritiskt granska massmedie-
budskap

— féormaga att fungera i demokratiska former i olika sammanhang,
att se att det finns svagare och starkare grupper dar deti grunden
maste finnas ett solidariskt forhallningssitt.

I foregaende kapitel tog vi upp fragan om den objektivistiska kunskaps-
synen och nagra av dess konsekvenser. Kunskaper och férhallningssatt
maste ses i ett sammanhang. Kritiskt tinkande maste vara en aspekt av
kunskapstillignandet. Det ar viktigt att ndgon falsk motsittning inte
gors mellan a ena sidan att tillagna sig kunskap och a den andra att
utveckla sina viarderingar och férhallningssatt.

KOMPETENSKRAVEN | ARBETSLIVET

Arbetsmarknaden har i ljuset av de senaste decennierna fortsatt
genomga strukturella féoriandringar. Jord- och skogsbruk har som
naringsgren minskat kraftigt under lang tid. Industrisysselsattningen
okade dnda fram till bérjan av 80-talet men har sedan sjunkit nagot.
Utvecklingen av de privata och offentliga tjansterna har i stallet varit
stark. Dock har expansionen inom det offentliga omradet bromsats
under de senaste aren och dven hér skdnjs en brytpunkt.

Tvars 6ver granserna mellan néaringar och yrkesomraden kanne-
tecknas idag arbetsliv och produktion av "globalisering”, inverkan av
ny teknologi och information samt av en alltmer kunskapsintensiv
inriktning®. Aven om industrin kommer att for éverskadlig tid ha stor
betydelse for t.ex. den svenska ekonomin, gar utvecklingen langsiktigt
mot ett tjanstesamhalle, dvs. allt fler manniskor arbetar med att
producera skiftande slag av tjanster.

Utvecklingen i arbetslivet ldter sig knappast beskrivas i enhetliga
och generella termer. Skillnaderna ar stora i fraga om omstrukturerings-
takt, "kultur”, féorandringar i organisation och de darmed f6ljande
kraven pa arbetskraften. Differenserna ar ocksa stora saval mellan som
inom olika arbetsmarknadssektorer. Féorandringar sker dock som
helhetiriktning mot kvalitet och kundanpassning som nyckelbegrepp,
korta produktionscykler, flexibilitet, lagarbete och ett allt storre

8) Se t.ex. Naringslivet fram till 2004. NUTEK:s bilaga till 1992 ars langtidsutredning (LU).
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kunskaps- och teknologiinnehall. Vad som sker kan ocksd beskrivas
som en process dar produktions- och arbetslivet blir mer patagligt
beroende av enskilda manniskors kunskaper och av deras férmaga att
lara nytt”.

Sprakliga och andra grundliggande fardigheter blir alltfort
nodvandiga och sannolikt ocksa allt viktigare, inte bara som en allman
"medborgarkompetens” utan ocksd inom allt fler yrkesomraden som
bl.a. en forutsattning for att kunna ldra sig nya saker. Kommunikations-
och observationsféormaga, analytisk formaga och féormaga att ta initia-
tiv och att arbeta i lag blir viktigare an faktakunskaper med kort
livslangd. Det galler atti hogre grad veta hur man soker data och fakta
fran informations- och databaser.

De 6kade kraven pa omkvalificering, att lara for nya uppgifter,
kan uppfattas som ett allmant krav pa att kunna anpassa sig till nya
situationer. Vad det framst handlar om ar dock att ha goda grund-
kunskaper, en tillit till sin kompetens och en férmaga att samarbeta, sa
att om- och nylarande blir en naturlig utveckling i yrket fér den
enskilde.

Ett storre utrymme och ansvar féor dem som verkar i en arbets-
organisation tenderar att bli ett ekonomiskt 6verlevnadskrav i allt fler
verksamheter. Antalet chefsnivaer minskar pa manga hall och gransen
mellan yrkesarbetare och tjanstemin/produktionstekniker haller i
industrin pa att suddas ut. Kraven pa de anstillda att "tanka sjalva”, ta
ett eget ansvar och finna losningar pa problem som dagligen uppstar
tenderar att bli starka i manga verksamheter.

Nar kompetenskraven pa arbetskraften fordndras och blir en
mer vasentlig forutsattning kommer ocksa, inom de allra flesta omra-
den, formégan till samarbete i fokus. Att kunna arbeta tillsammans
mot olika mal ar en férutsattning for saval effektivitet som for tillfreds-
stallelse for den enskilde. Samverkan och helhetssyn ar inte minst
viktigt i en organisation som béars upp av specialister. Det handlar ocksa
om att kunna samverka med de "avnamare” eller malgrupper organi-
sationen ar till for att betjana. Man kan tala om social kompetens som
en alltmer central faktor i hela arbetslivet. En forutsattning for samver-
kan dr ofta att de olika kompetenser manniskan besitter kan komplet-
tera varandra. Detta forutsatter i sin tur att manniskor har en god
uppfattning om inte bara sin egen utan ocksa andras kompetens. I ett
arbetsliv av specialister kravs ocksa en Overblick utover sin egen
specialitet.

9) Se t.ex. Kompetensutveckling pi framtidens arbetsmarknad. Jonsson, Benny. UHA-projekt; 1991:3 samt
Kompetensutveckling — en utmaning, SOU 1991:56.
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ORIENTERING OM ARBETSLIVET

Fordndringar i arbetslivet stiller direkt och indirekt krav pa karaktaren
av de kunskaper som behover tillignas. Darutoéver har nuvarande
laroplaner behandlat arbetslivet ur innehallslig synvinkel. Skolan skall
ge kunskaper om villkoren i de vuxnas forvarvsarbete, om arbetsmiljoer,
arbetsvillkor osv. I takt med att de unga fjarmats fran mojligheter till
insyn i mycket av det arbete och de "produktionsprocesser” (saval i
varu- som tjansteproduktion) samhélle och ekonomi vilar pa, har
ocksa behovet 6kat av att skapa kontaktytor med denna del av de
vuxnas liv och ge stoff och erfarenheter som kan anvandas i undervis-
ningen i alla &mnen och i val av fortsatt verksamhet.

Ett allmant mal for skolan bor vara att eleverna far det stod de i
form av kunskaper, arbetslivskontakter, vagledning m.m. kan behova
for att kunna traffa val underbyggda val av utbildning och arbete.
Rektor bor ha ett 6vergripande ansvar for att sa sker och for att
samordna t.ex. lararnas och syopersonalens olika insatser. Det ar nu ett
lokalt ansvar att avgéra hur man bast arbetar for ett saidant mal.

I stort sett alla elever gar idag vidare till gymnasieskolan efter
avslutad grundskola. Genom den gymnasiala utbildningen far de
framover, jamfort med tidigare, ett storre matt av kontakter med
yrkeslivet, framst genom arbetsplatsférlagd utbildning och dmnes-
anknuten praktik.

Intradetiyrkeslivet har, sett i ett langre tidsperspektiv, successivt
forskjutits uppat ganska kraftigt. Detta forhallande minskar i sig inte
elevernas behov av kunskaper om arbets- och yrkesliv. Forvarvsarbete
och arbetslivintar en central plats i vuxna manniskors liv och utgor en
viktig del av den vuxenidentitet som tonaringar skall vaxa in i och
forhalla sig till. Valet av utbildningsvdg i gymnasieskolan forutsatter
kdnnedom inte bara om utbildningsalternativen som sadana utan
ocksa om de yrkesomraden de vetter mot. For vissa elever kan det
emellertid mot slutet av grundskoletiden vara angelaget att under
nagon tid fa auskultera pa nagot eller nagra av programmen i gymna-
sieskolan. Aven t.ex. en kortare utlandsvistelse kan ge den enskilda
eleven ett visst underlag for att valja utbildning och yrkesinriktning.

STUDIE- OCH YRKESORIENTERING (SYO)

Skolans studie- och yrkesorientering paverkas och maste féorandras i
takt med fordndringar saval inom skolvasendet som i samhalls- och
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arbetslivet. Arbetslivets forandringar har berorts liksom det faktum att
i princip alla elever genom gymnasieutbildning far en kontaktyta mot
arbetslivet. Vi har ocksa tidigare i detta kapitel pekat pa de konsekven-
ser for syon som internationaliseringen medfor.

Aven de pagaende forindringarna i utbildningens interna struk-
tur och de allt storre mojligheterna for enskilda studerande att valja
sitt utbildningsinnehall paverkar synverksamheten. En utveckling i rikt-
ning mot att sjalv kunna komponera innehallet i en utbildning genom
successiva val av "personliga profiler”, kurser och dmnen pagar f.n.
inom 1i stort sett hela utbildningsomradet. Genom de forslag som
kommittén senare skall redogora for angaende grundskolans struktur,
kan mojligheterna till en egen utbildningsprofil 6ka dven i denna
skolform. Som vi aterkommer till i kapitel 9 boér gymnasieskolan kunna
erbjuda en betydande 6kning av friheten att valja kurser efter individu-
ella behov och intressen, pa liknande satt som redan sker inom
komvux. Vi aterkommer dér ocksa till frigan om individuell studie-
plan.

Syon ér en viktig del av skolans verksamhet. Fragan har senast
fatt en behandling i propositionen Vixa med kunskaper (prop. 1990/
91:85), dar det konstateras att syon skall stodja eleverna i deras val av
utbildning och arbete genom att bidra till att 6ka elevernas sjalvkanne-
dom och fordjupa deras kunskaper om utbildningsviasende, studie-
vagar, yrken, arbetsliv och arbetsmarknad. I propositionen sigs ocksa
att syon kan fungera som en viktig laink mellan eleverna, skolan och
samhallet i 6vrigt.

Syon behandlas i savél de nu géllande som i de tidigare laropla-
nerna for olika skolformer timligen ingaende. Genomgaende betonas
den som en vasentlig del av skolans hela verksamhet. Syons olika
bestandsdelar — viagledning, information, praktiska arbetslivskon-
takter och avsnitt i amnesundervisningen — ses som en helhet, dar
forutom den sarskilda syopersonalen ocksa skolledningens och ldra-
rens insatser behovs. Darmed har betonats att syon skall vara ett
gemensamt ansvar for alla som arbetar i skolan. Larare i olika dmnen
har som en uppgift att ge sitt stod i form av orientering om omvarlden
och ocksda genom enskilda samtal med eleverna. Rektor skall ha
ansvaret for att syo planeras och utvarderas som en del av skolans
arbetsplan.
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3.5 DE ETISKA FRAGORNAS AKTUALITET

Etiska och existentiella fragor dr och har i alla tider varit grundlag-
gande i manniskors sokande efter identitet och trygghet i tillvaron.
Fragor om gott och ont, ratt och fel, sant och falskt dr "eviga”.

Aven om frigorna pa intet sitt ir nya har de kommit in i
vardagslivet, i yrkeslivet och samhallslivet pa ett satt som kraver att den
enskilde individen kan ta stallning utifran bade kunskaper och en
genomtinkt personlig grundsyn. Aven nya etiska frigor uppstar i och
med samhéllsutvecklingen. Pa dessa finns inga givna svar — sidana
maste standigt utvecklas.

Utvecklingen inom olika omraden i samhéllet och som vi pekat
pa tidigare i kapitlet har fokuserat etiska fragor i nya sammanhang.
Medicinsk forskning inom omraden som biogenetik, fosterdiagnostik
och transplantationskirurgi ar ett exempel. Informationsteknologins
utveckling med sekretess- och integritetsproblem ar ett annat. Inter-
nationaliseringen stéller fragor om identitet, flyktingar och véirldsom-
spannande resursfordelning och miljoproblem.

De grundliggande virden som dagens samhélle vilar pa ar inte
en gang for alla givna. De maste forstas, forankras, forsvaras och
utvecklas. De normer skolans verksamhet skall bygga pa; sasom respekt
for manniskans egenvarde och integritet, individens frihet, livets
okrankbarhet, omsorgen om den som har det svart, det personliga
ansvaret, har en djup forankring i vart land och var kultur. Det ar
normer som saledes har djupa roétter i var historiska utveckling;
antikens kulturbidrag, kristen etik, humanism och upplysning'.

Skolan har i sin kunskapsformedlande uppgift en viktig roll i att
havda dessa virden och att ge en forstaelse for hur de vuxit fram och
fatt forankring i vart land. Skolan skall ocksa ge mojlighet att utveckla
ett personligt forhallningssitt till dem och till den grund de vilar pa
och att ge kunskaper for att medvetet kunna ta stallning i olika fragor.

Fragor om etik och moral hoér hemma inom i stort sett alla
amnesomraden i skolan. Religionskunskapsamnet har en viktig roll i
att belysa fragor om livsdskddningar och livstolkning i vid mening.
Darutéver maste etiska perspektiv ldggas i mycket av skolans undervis-
ning i 6vrigt. Det ar inte primart fraga om att undervisa om etiska
fragor utan om att ta upp de etiska fragor som ligger i amnets for-
langning, som dmneskunskapernas konsekvenser och den grund

10) For att fa belyst inneboérden i direktivens begrepp kristen etik och visterlindsk humanism har kommittén
inhdmtat ett underlag avdocent Anders Piltz vid Lunds universitet. Underlaget har fogats som bilaga 8 till detta
betankande.
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amnena kan ge for att forsta och ta stallning i olika fragor. Detta géller
inte minst yrkesimnena i den gymnasiala utbildningen. Vissa yrkesom-
raden, som sjukvard och socialvard, har av tradition haft en etisk
diskussion och etiska regler men etiska fragor har allt mer kommit att
diskuteras aven inom andra delar av arbetslivet och tendensen ar att
yrkesetiska regler utvecklas inom fler yrken och verksamhetsomraden.

Fragor om etik och moral hér hemma i skolans vardagsarbete.
Det ar fragor som bor tas upp i sitt naturliga sammanhang i alla de
situationer som uppstar i skolans vardag. Pa sd sitt kan skapas en etisk
grund som ar en forutsattning for medvetna personliga stallningsta-
ganden ocksa pa omraden som gar utanfér de mer néra fragorna och
vardagssituationerna. Malet for skolans arbete pa detta omrade maste
vara att utveckla elevernas féormaga att gora etiska 6vervaganden som
har sin grund bade i kunskaper och varderingar.

3.6 ETT HISTORISKT PERSPEKTIV

Vi har i de foregaende kapitlen fran olika utgangspunkter berort
betydelsen av att som en del av kunskapen i olika amnen fa ett historiskt
perspektiv. Detta behovs for att fa perspektiv pa hur kunskap har
forandrats och forandras. Genom de tradar som kan f6ljas bakat inom
skilda kunskapsomraden finns ocksa mojligheter till forbindelselankar
mellan olika skolamnen. Det handlar i detta sammanhang inte bara,
och kanske inte ens framst, om att fa kinnedom om "hur det var forr”,
utan om hur vetandet har utvecklats och varfér och om hur synen pa
kunskaperna inom ett aktuellt skolimne har férandrats genom ti-
derna. Med ett historiskt perspektiv av det slag vi nu skisserat kan
forutsattningarna for att forsta sin egen tid och sin omvarld forbattras.
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