PRINCIP |

Kunskap omfattar fakta, forstaelse,

forméagor och omdoéme. Hogskolans

uppgift ar att utveckla all fyra, men
fraimst omdomet

Hir borjar jag med att reda ut vad vi kan mena ndr vi talar om kunskap.
Vilken slags kunskap borde prioriteras i hogskolan? Kan hogskolan stédja
en bildningsprocess ddr mdnniskan skapar sig sjilv genom att 6va upp
sitt omdome?

Kunskap som kameleont

Vi borde rimligen vara 6verens om vad vi pratar om nér vi pratar om kunskap.
Eller atminstone vara medvetna om att vi inte dr 6verens. Kunskap ar hogsko-
lans livsluft, dess ramaterial, dess process och dess produkt, men ordet sjalvt
ar vi ganska slarviga med. Jag tanker inte har forsoka gora en historisk exposé
over kunskapsbegreppets idéhistoria eller redovisa forskningsléget. Jag vill bara
forsoka forsta och sedan belysa vad jag menar med ett antal ord och begrepp
som ar viktiga nér jag skriver om vad en hogskola ar och skulle kunna vara.
Kunskap, bade som ord och som begrepp, dr en bedriglig kameleont. Ordet
antar det omgivande argumentets farger och kan plotsligt upptrdda i en helt
ny skepnad utan att vi marker det. Eftersom det anvinds omvéaxlande i ett
antal smalare eller bredare, ibland helt motségelsefulla, betydelser, bildar det
ockséd grunden i bedragliga argument. For nagot decennium sedan anvéndes,
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2 Hogskolans ansvar

till exempel, "kunskapsskolan” som slagtrd i debatten; den uppfattades som
motpol till “flumskolan” i den mediala verkligheten och ténktes vil dirmed
ha mycket av faktainlarning och “kunskapskontroller” pa schemat. De som var
emot kunskapsskolan var emot kunskap.

“Kunskapssambhillet” ar ett annat exempel pa en flitigt anvind sammansitt-
ning med luddigt innehall och flytande konturer. Kunskapssamhalle anvinds
omvixlande med informationssamhille och dven om skillnaden mellan for-
leden egentligen ar helt avgorande, menar man i dagligt tal ungefir samma
sak. Det dr, kort sagt, att samhéllets framgéng, &tminstone i vad som kallas de
utvecklade landerna, inte lingre framst bygger pa produktion av varor utan
pa att manniskor utfor tjanster at varandra och att dessa tjanster — i varden, i
skolan, i industrin ocksa - i hog grad bygger pa specialiserad kunskap. Jord,
arbete och kapital rickte for industrisamhillets produktion, tycks man séga,
men nu behovs ocksa kunskap. Det ar inte langre pa produktionen av mat, kla-
der eller bilar som ett samhélles framgéng beror. I kunskapssamhallet blir det
land framgéngsrikt som kan producera bast och mest kunskap.

Och nu dyker den forsta fragan upp: kan man 6verhuvudtaget producera,
eller, for den delen, konsumera kunskap? Om kunskap &r information sa kan
man det, forstas. Man kan genom systematisk undersokning ta reda pa hur, till
exempel, en viss sjukdom sprids och sedan skriva ned sina insikter och publi-
cera dem. Forfattarna dger en viss kunskap som de omvandlar till information
i en artikel. Men ldsarna maste sedan genom sitt lasande, sitt larande och sin
forstaelse ater omvandla informationen till kunskap.

Det vore lysande om vi kunde reservera orden information och kunskap
for just dessa betydelser: information utgor pastdenden om sakforhallanden
medan kunskap finns hos en eller flera ménniskor och innebéir nagon form
av forstaelse. Bara en sadan bruksdefinition skulle gora det mycket enklare att
tala om hogskolans uppgifter. Men med sprak ar det sa att vi inte ensidigt far
sla fast ords betydelse, atminstone inte utanfor enskilda sprakreservat. Bara i
en bok dar forfattaren talar om for lasaren att “nér jag skriver x sa menar jag y”
eller inom en viss vetenskaplig disciplin dar forskarna har en tyst 6verenskom-
melse, eller atminstone ett livligt meningsutbyte, om innebdrden i sina centrala
ordverktyg far man sjélv definiera sina begrepp. Vi far helt enkelt acceptera att
kunskap ar ett begrepp som anvinds luddigt och bedragligt och se till att vi,
varje gang vi anvander det, talar om vad vi menar. Jag aterkommer strax till
ett forslag pa hur vi skulle kunna gora detta, men forst vill jag bara kort berora
ett begreppspar som ocksa ofta stéller till besvir i diskussioner om kunskap,
nédmligen teori och praktik.

Ingen teori utan praktik, ingen praktik utan teori

I utbildningsdebatten, och inte sé sillan bland hogskolans larare och studenter,
talar man om teori och praktik som om de vore olika vérldar, vél dtskilda och



Hogskolan uppgift ar att utveckla omdémet 3

tamligen oproblematiska att skilja at. Teorin ar det man dgnar sig at i skolan och
annu mera i hogskolan. Praktik ar det som drabbar en i det verkliga livet. "Ute i
verkligheten”, sager man, som om hogskolan vore Platons grotta dar alla figurer
och hindelser ar blott skuggor av en verklighet som pagar utanfor.

Och visst: folkmedicinen kan bota sjukdomar utan att forsta varfor det lyckas
och forskare i humanbiologi kan ha en forstéelse for varfor sjukdomar uppstar
utan att kunna bota dem. En snickare kan bygga ett hus utan att kunna redo-
gora for héllfasthetsteori, som en ingenjor i sin tur kan gora kalkyler utifran
utan att nédvandigtvis kunna bygga hus. Sa langt kan teori och praktik skiljas
at, men snickaren begriper trots det héllfasthetsteorins konsekvenser utan att
nodvandigtvis kunna artikulera teorin. Och hennes firdighet som snickare
kommer att forbéttras genom att hon begriper och kan artikulera teorin. Hen-
nes kunskap fordjupas. Sjalvklart finns det méanga fall dar teorin inte patagligt
kommer att forbattra ett praktiskt utférande: en komplex teoretisk beskrivning
av armens héllning och hammarens bana kommer inte att patagligt forbéttra
min formaga att sld i en spik.> Genom att ldra sig snickra, alltsd genom tusen-
tals handfasta experiment av trial and error-typ, kan ingenjoren fordjupa och
nyansera sin teoretiska kunskap men framforallt fa battre insikt och omdome i
sitt arbete. En teori 4r ett artikulerat tinkande om en praktik. En praktik 4r en
mangd iscensatta teorier, oavsett om de 4r kdnda eller artikulerade av utféraren
eller inte, eller ens av ndgon annan.

Teori och praktik utgdr alltsa varandras nddvandiga komplement. De kan
aldrig sta i motsats till varandra. De kan ju inte heller motverka varandra. Det
finns icke desto mindre en utbredd uppfattning att den som last mycket teori
blir en samre praktiker och att duktiga hantverkare saknar teoretisk forstaelse.®
Och nir man vil delat upp méanniskor i teoretiker och praktiker, tilldelas teo-
retikern av héavd ett hogre virde, atminstone i samhéllets makt- och lonestruk-
turer.” Bland dem som utfor ett arbete i den sa kallade verkligheten utanfor
hogskolan, dr synen pé teori ofta mycket skeptisk, lustigt nog ocksé bland dem

> Exemplet med hammaren &r klassisk och utnyttjas tillsammans med bl. a. cykelakandet av
den ungerska vetenskapsfilosofen Michael Polanyi i Personal Knowledge fran 1958 dér han
for forsta gangen introducerar begreppet tacit knowledge, tyst kunskap — for formagan att slé i
spik, att cykla, att kunna tala ett sprék, ddr den &nnu oartikulerade teorin inte &r nédvandig for
utforandet, dar formagan inte kan laras genom att begripa teorin.

Sjdlva Immanuel Kant ger ett perspektiv pa detta i en uppsats med titeln: “On the Common
Saying: “This May be True in Theory, But it Does Not Apply in Practice”. Teorin ger oss gene-
rella regler, sdger Kant, men inte omdomet att kunna tillimpa dem: “[T]he general rule must
be supplemented by an act of judgement whereby the practitioner distinguishes instances
where the rule applies from those where it does not...There are doctors and lawyers who did
well during their schooling but who do not know how to act when asked to give advice....
No-one can pretend to be practically versed in a branch of knowledge and yet treat theory
with scorn, without exposing the fact that he is an ignoramus in his subject”” (Citaten aterges
tillsammans med ett resonemang om Kant i en uppsats med titeln "Theory and Practice’ av
James Rachels http://www.jamesrachels.org/theory.pdf himtad 2013-02-22)

Redan Aristoteles gav det teoretiska livet, bios theoretikos, det hogre vérdet, forbehallet ett fatal,
till skillnad frén bios apolautikos, hantverket som alla kunde dgna sig at. (Gustavsson 2009, s 74fF)
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som sjalva har en langre teoretisk utbildning bakom sig. Diskussionen om teori
och praktik ar viktig i hogskolan och fors intensivt av dem som arbetar inom
utbildningar med mycket verksamhetsforlagda inslag, inte minst vard- och
lararutbildningar. Att man forsoker lata begreppet verksamhetsforlagd utbild-
ning, VFU, ersitta det gamla “praktik” visar en medvetenhet om problemet.

Med dessa forbehall om teori och praktik, kan jag nu prova aterge hur jag for-
statt vad det 4r som hédnder i den teoretiska undervisningen, det som uppfattas
som hogskolans kérna.

Information, forstaelse, omdome

Ganska ofta inom hogskolans virld séger vi att vi dgnar oss ét att formedla kun-
skap. Som om ldraren vore en mellanhand som ska presentera ett kunskaps-
stoff, oftast producerat av ndgon annan, ndgon annanstans, pa ett aptitligt satt
och ilampliga portioner for att konsumenten - studenten - ska inmundiga det.
Och borjar man skrapa pa de mest spridda forestéllningarna om hur undervis-
ning och utbildning gér till, sa ar det just denna bild som framtrader: lararen
har att ppna skallbenet péd studenten, en pedagogisk trepanation, och genom
sin véldesignade tratt hilla i kunskapen. Beroende pa hur stor kapacitet stu-
dentens hjirna har, kommer hon att lyckas olika vl i att ta emot och forvara
kunskapen. Hur bra det gér for henne kan kontrolleras i prov och tentamina
dér hon far aterge kunskapen. Korrekt atergivning ger poang. Nar man samlat
tillrackligt med podng kan man fa en examen och férhoppningsvis ett jobb dar
man under ett helt yrkesliv kan anvinda sig av de kunskaper som man samlat
pa sig. Lite tillspetsat kanske, men det finns ménga, bade studenter och lérare
och allmédnhet och politiker, som i stort sett tdnker s har. Och det dr nog den
och liknande forestillningar om kunskap och kunskapsférmedling som bildar
grunden for de kvantitativa effektivitetsmétningar och incitament - genom-
stromning, prestationsersittning och liknande — som man anvinder for att
forsoka gora hogskolan battre. Kunskap kan dock aldrig formedlas, eftersom
kunskap forutsitter forstaelse och forstéelse ett aktivt arbete fran mottagarens
sida. Information kan férmedlas.

Vi bor alltsa skilja mellan information eller fakta, & ena sidan, och forstaelse
eller insikt & andra sidan. Forstdelse dr nagonting som ménniskor skapar hos
sig sjalva genom en aktiv anstrdngning: de forsoker forstd. Bast verkar de gora
det i samtal med andra. Samtalen kan forstas utformas pa ménga olika sitt,
som seminarier, runt fikabord, i brevvixling eller i kommentarer till en inlim-
nad uppgift eller som kritik pa en artikel man last. En bok kan tillhandahalla
information, men innehéllet blir kunskap forst nar boken ar last och forstadd
av en ménniska. Och varje médnniska kommer att ldsa boken pa sitt sitt, kom-
mer att skapa sin egen forstaelse som bygger pa hela den ryggsick av tidigare
erfarenheter och forestéllningar hon bar med sig. Den forstaelse som ldsningen
bidrar till blir oftast djupare om den i ett samtal ocksé delas med andra som last
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samma bok. En forelasning har ungefir samma funktion som en bok - det ér
information som gors tillganglig. Sjalva ordet foreldsning kommer av att man
helt enkelt laste upp texter, innan bocker var sa littillgangliga som de ar nu.
Ibland péstar studenter att foreldsare fortfarande dgnar sig at detta. En skillnad
mot boken dr dock att foreldsaren med sin fysiska uppenbarelse och alla sina
manskliga egenheter finns i samma rum och har lattare att samspela med sin
publik, att ldsa av ansikten, att svara pa enstaka fragor. Men foreldsningen finns
inte kvar nér den ar slut — savida inte den kloka studenten eller ldraren spelat in
den forstas — och kan inte aterupplevas, radfragas, lasas om, pd samma sétt som
en bok. Négon slags forstaelse blir det oftast dnda, dven om graden och arten
av forstaelsen paverkas starkt av en hop andra ingredienser som forforstéelse,
motivation, ambition och engagemang. Den paverkas ocksa av sin tid. Vi forstar
Strindberg pa ett annat sétt idag — inte "béttre”, bara mycket annorlunda - dn vi
skulle ha gjort om vi hade last honom nar han levde for 6ver hundra ér sedan.

Jag ndmnde nyss insikt, som om den vore likstdlld med forstaelse, och till
vardags ar den nog det. Men det finns, som jag uppfattar det, en viktig nyans-
skillnad. Forstaelse innebdr att jag har satt in den information jag tagit till mig
i ett sammanhang, att den hinger ihop med annat jag vet och jag forstar hur.
Dérutover kraver insikt en gnutta omdome.® Och omdoéme i sin tur kraver inte
bara att man forstar, att man dger kunskapen, utan ocksa att man forstar att ratt
kunna bruka den. Rdtt 4r ett viktigt ord hér, bruka ett annat. Sa snart vi sdger
rdtt, ger vi oss ivag fran objektivitetens och oberoendets trygga hamn ut pa
moralens och etikens stormpiskade hav. Dér finns vindar och strommar som
kan fora oss ohjalpligt fel; navigationskonsten bestar i att utveckla ett omdome.
Det kan ingen gora at oss utan vi maste gora det sjdlva. Det gor vi i en livsling
bildningsprocess, nagot jag atervander till strax, men utbildning har en viktig
roll att spela i att utveckla omdomet, nagot som skulle behova speglas betydligt
starkare i vara utbildningar i hogskolan.

Nir vi sedan brukar vara insikter sker det i ndgon form av handling. Det
behover inte vara en fysisk handling utan kan mycket vil besta i att sdga nagot
eller skriva nagot, att delta i ett samtal och darmed sitta igang eller bidra till
en kedja av hiandelser som astadkommer en forandring. Och om vi kan gora
detta pé ett dndamalsenligt satt kan vi hédvda att vi besitter en viss (handlings-)
forméga. Just begreppet handlingsférmaga forsoker jag bena ut lite langre fram,
under Princip 4.

Om jag stannar upp hér och ser efter hur langt resonemanget har kommit,
uppenbarar sig en kedja som ser ut sa hér:®

8 Georg Henrik von Wright &r vil den bland svensksprakiga vetenskapsfilosofer som i modern
tid tydligast papekat att vetenskapen inte ar “fornuftig”, d.v.s. klok, i sig. Sikerstéllbar kunskap
maste kompletteras med omdome, en bedomning av vad som ér det rétta och det goda (v
Wright Vetenskapen och fornuftet 1986).

° Den har serien paminner inte sa lite om Aristoteles begrepp i Den nichomachiska etiken: epis-
teme (faktakunskap), techne (praktisk kunskap), phronesis (praktisk klokhet) och slutligen
sophia (visdom). Se Liedman 2001, s 323 och Gustafsson 2002, s 13.
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| Information/fakta -> forstielse/insikt -> omdome -> handlingsformdga

Hir kan symbolen -> uttydas “4r en forutséittning for”, snarare dn “leder till”.
Det finns ju mycket information vi inte begriper, hur ofta vi &n hort den och
det finns manga insikter som knappast kan sagas forenas med ett gott omdome.
Men dven dir vi tycker att nagon handlar uppenbart fel eller omd6émeslost, har
den trots allt handlat utifrdn basta forstand, som vi sdger. Nar vi vill vara riktig
elaka sdger vi att ndgon handlar som han har férstand till.

Lirande blir da processen fran vinster till hoger, ddr manniskor ensamma,
eller allra baést tillsammans, aktivt tillgodogor sig information och soker for-
staelse. '

Men éven om vi skulle vilja reservera ordet kunskap for en enda lank i ked-
jan, helst forstaelseldnken kanske, later det sig inte goras. Vi far lata kunskap bli
ett paraply 6ver alltihopa och anvinda begreppet med matta och urskiljning.
Och i diskussioner om kunskap behover vi alltid pa nagot sitt tala om vilken
eller vilka delar vi menar.

K U N S K A P

Information/fakta -> forstdelse/insikt - > omdome -> handlingsformdga

Att anvdnda kunskap i denna vida bemarkelse har sina fordelar. Vi kan till
exempel sdga att all kunskap ar provisorisk. Det vi haller for sant ar sant sa
linge vi inte hittat en béttre sanning. En sanning ar ocksa bara intressant si
linge den gdr att 6verbevisa, att falsifiera."! Men inte nog med att kunskapen
ar provisorisk, den dr ocksa hogst beroende av sin omgivning. Den finns hos
ménniskor och ménniskan ar alltid placerad i tid och rum, innesluten i ofta
omedvetna kollektiva forestdllningar om verklighet och sanning.

Filosofen Mats Rosengren inleder sin essi om kunskap, Doxologi med en
fraga ”Vad betyder det att all kunskap som vi ménniskor har - alltifran teore-
tiska insikter till praktiska fardigheter — &r just var kunskap?”'* Han menar att
all kunskap ér doxisk, d.v.s. helt beroende av vad vi tror om virlden och oss
sjalva. Vi behover vinda oss bort fran tanken att det finns en siker kunskap,
menar han, eftersom det alltid finns en tolkning bakom varje s kallat faktum.

' Den brittiska vetenskapshistorikern och litteraturvetaren Stefan Collini belyser forhallandet i ett
par pedagogiskt avslojande formler: Skills + information = knowledge menar Collini ar en gangse
forestillning, medan det egentligen forhéllandet &r experience + judgement = understanding
(Collini, 2012, s 77).

! “Falsifierbarhet” dr vetenskapsfilosofen Karl Poppers begrepp. Han presenterar den i The Logic
of Scientific Discovery (1959) sa hir enkelt ”it must be possible for an empirical scientific system
to be refuted by experience” (s 41 forf:s kurs) ...

12 Rosengren 2008, s 10 (forf:s kurs)
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Det innebir att det inte bara finns en kunskap eller sanning, utan ménga, och
att all kunskap ar betingad av de individuella, sociala, historiska och diskursiva
forhéllanden inom vilken den producerats.'

Jag tanker alltsé vara lite forsiktig med hur jag anvander kunskapsbegreppet i
en diskussion om hogskolans mél och medel. Men i den har korta diskussionen
skymtar faktiskt redan nagra av de viktigaste bland dessa. Bland malen finns att
formulera och omproéva fakta, att uppna forstéelse och att frimja omdémet och
ddrmed formagor. Bland medlen finns larandet och bildningsprocessen. Bland
nodvindiga insikter som behover odlas finns den om sanningens provisoriska
vasen och dess beroende av manniskan i hennes sammanhang.

Bildning dr att skapa sig sjalv

I denna min forsta princip havdar jag att det ar just omdomet som borde vara i
framsta fokus for den hogre utbildningen. Omdome ér att ritt kunna bruka den
kunskap man éger, skrev jag, och omdoémet kan man utveckla i en bildnings-
process. Bildning framhavs mycket riktigt ofta som ett ddelt mal for den hogre
utbildningen. Liksom sa manga andra honnorsord i den hégre utbildningen
vaxlar dock inte bara dess popularitet med tiden, utan ocksa de betydelser man
lagger in i begreppet.

Sa, om bildningen utvecklar omdoémet, vad ar da bildning? Ja, det ar atmins-
tone inte allménbildning, frestas man att saga. Och det dr mojligt att man borde
bortse fran dem som sétter likhetstecken mellan bildning och den slags allmén-
bildning eller kulturellt allmdngods som bidrar till framgang i fragespel. Samti-
digt kan man inte bortse ifran att i stort sett ssamma allmangods, anvint vid ratt
tillfélle, uttryckt pé ratt sétt, leder till framgéng inte bara i fragespel utan ocksé
i det maktspel som kallas kultiverat umgénge. Det ger atminstone en fernissa at
vad som i den humanistiska och samhillsvetenskapliga forskningen de senaste
decennierna kallats kulturellt kapital.'"* Bildning blir en form av klassmarkor
som hénger ihop med forfinad smak och hogkulturella intressen — baletten,
operan och kammarmusiken, till exempel. Och det dr svart att skilja ordet fran
den inneboérden, atminstone i den allménna debatten och i dagligt tal utanfor
specialiserade akademikerkretsar.

De som trots allt vill ridda begreppet bildning fran att svava ut i allehanda
bibetydelser som dessa, hanvisar girna till dess ursprung i den tyska filosofin
hos Herder och Hegel och paminner sedan om hur Humboldt anvénde sig av

3 Rosengrens resonemang bygger pa Protagoras sats, den sa kallade homo mensura-satsen,
dar manniskan ar alltings métt och som man genom érhundraden anvént for ifragasatta vad
Rosengren kallar "den vetenskapliga, epistemiska abolutismen?” (ibid s 15). Det bygger ocksa
pa Pierre Bourdieus anvindning av doxa-begreppet som “den socialt bestimda, inte alltid
medvetna och ofta icke-diskursiva kunskap han (Bourdieu) forsokte beskriva” (s 75)

' T Pierre Bourdieus tankevirld, saisom den framstills t.ex. i The Forms of Capital (1983) iar kul-
turellt kapital en typ av symboliskt kapital, nog sa vardefullt i maktspelet om vara liv.
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bildningstanken i uppbyggnaden av det preussiska utbildningssystemet. Hos
Herder och Hegel och Humboldt 4r innebdrden i bildning dock att bilda sig
sjalv, 1 betydelsen skapa eller formera sig sjilv, att uppné sin fulla potential.
Bildning blir inte i denna betydelse ett tillstand eller ett attribut utan en stan-
digt pagéaende, livslang process. Det blir ocksa dirmed omojligt att i forvig tala
om vilket eller vilka mal bildningen har. Det &r inte ovanligt att utndmna just
detta drag till sjélva definitionen av vad som kallas den klassiska bildningstan-
ken: "att bilda sig ér att forma sig till nagot inte pa férhand givet”'* I ett system
for hogre utbildning som numera ar styrt av mal pa alla ledder - regeringsmal,
verksamhetsmal, utbildningsmal, lirandemal - mal som alltmer exakt i forvig
maste tala om vad som ska uppnas, blir fragan om hur det ska g till att forma
sig till nagot inte péd forhand givet bade obekviam och besvirlig. Men jag tror att
det bara 4r nyttigt om det upplevs som besvirligt. Mélstyrningen har blivit en
sé sjalvklar del av bade utbildningsvisendet och den offentliga forvaltningen
som helhet de senaste decennierna att det ar hog tid att stélla de besvirliga fra-
gorna. Jag stéller atminstone négra sddana fragor under mina senare principer.

En av de svenska forskare som dgnat mycket tid och tanke at bildningen
som begrepp och fenomen dr Bernt Gustavsson. Han visar att synen pa bild-
ningen som en “fri, odndlig process’, i likhet med definitionen jag citerade
nyss, utan givna mél, ar den som dominerar under vad han kallar romantiska
epoker. Under sadana finner man Herder och det sena 1700-talets romantiska
syn pa individen; ddr finns Humboldt med sina skolideal och dér finns hans
Berlinuniversitet. Men dér finns ocksa den tidiga arbetarrorelsen kring sekel-
skiftet 1900 och sjalvbildningen som ideal i folkbildningen, saisom den tog sig
uttryck i studiecirkeln, folkhdgskolan och studieférbundet. I andra tider, nér
bildningstanken blir institutionaliserad, menar Gustavsson, domineras den av
forebilder och mal. Dessa forebilder och mél finns féretradesvis i den sank-
tionerade nationella historien, i den antika litteraturen och varldslitteraturens
klassiker. Just sadana omraden som den som ar bildad forvantas excellera i. I
den forsta betydelsen kan man aldrig bli (fardig-)bildad, i den andra ar det just
det man ska bli.'¢

Det ar ocksa denna andra syn pa bildningen som ligger bakom det ursprung-
ligen engelska men numera fraimst amerikanska bildningsbegreppet liberal
education. Den vill motverka en alltfor snav och tidig specialisering och ge bli-
vande naturvetare, jurister, lakare med flera, tillgang till en bred uppsittning
texter och tankar som kan bidra till att utveckla dem som professionella, som
utovare av en profession. En “profession” har nimligen under inflytande av
engelskan kommit att betyda ett hogstatusyrke med lang utbildning och hoga
krav pé gott omdome. Liberal education blir ocksa dirmed gérna beroende av

15 Broady 2012, s 285.

' Gustavsson 2012 s 311 ff. Bernt Gustavssons avhandling om bildningstanken i den tidiga
svenska arbetarrorelsen och folkbildningen (Gustavsson 1991) ger en mera ingdende bak-
grund till bildningsbegreppet och dess historia.
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en kanon, en pa forhand given lista av lampliga klassiker som man kan reflek-
tera och samtala kring for att tillsammans med larare och studiekamrater 6va
upp sitt omdome. Utrymmet for siadana inslag har minskat i amerikanska
universitet under senare decennier och liberal education praktiseras numera
framforallt av formogna colleges, foretriadesvis pa USA:s ostkust. Det var ocksé
dérifrdn och i den tappningen som bildningstanken aterkom till svensk hogre
utbildning under 1990-talet. Sjalv kom jag framst i kontakt med just den ameri-
kanska varianten genom ett antal konferenser och utbytesprogram anordnade
av ett informellt men véletablerat och elitistiskt lobby-nétverk som i dessa col-
leges sag en lamplig forebild for de nya hogskolorna i Sverige; de kunde dgna sig
at excellent undervisning och pé sé sitt 6verlata forskningen och de forskarbe-
gavningar man odlade fram till de etablerade universiteten. 7

For nagra dr sedan fanns dock ocksa en rannil av officiella smaskrifter som
pé olika satt betonade vérdet av bildning i hogre utbildning och strivade att
fora fram en serids debatt om vad bildning kan innebéra.”® Det skulle néstan
kunna uppfattas som ett daligt samvete for den strikt nyttoinriktade yrkesori-
enteringen som vuxit sig stark i Sverige under en lang period, kanske mer dn
femtio ar, dd den ekonomiska nyttan av hogre utbildning allt tydligare setts som
det egentliga och odiskutabla malet i en strid strom av politiska viljeyttringar
och reformer. Den officiella rannilen torkade upp nar Hogskoleverkets uppgift
att framja hogre utbildning 6vergick i Universitetskanslersimbetets uppgift att
bedoma den, ofta pa grunder som lade langt storre vikt vid d&mnets kdrna 4n
vid studentens bildning.

Dessa tvd grunddrag i bildningen: sjilvbildningen utan pa forhand givet
mal (bildningen som process) respektive bildning som forebild och mal (bild-
ningen som produkt), ar forstas tvd idealtyper som inte nddvéndigtvis utesluter
varandra. Bernt Gustavsson har ocksa lanserat ett tredje bildningsideal som pa
olika satt hamtar néring ur dessa béda: bildning som en resa. I den tyska filo-
sofens Hans-Georg Gadamers spar talar han om hur “Resan ut blir en metafor
for att Oppna sig for nya tolkningar. Hela resan blir en metafor och en berit-
telse om hur var forstaelse av tillvaron gar till /.../ Aterkomsten ér att inforliva
det nya med tidigare kinda, att tilligna sig de erfarenheter man gjort dar ute.
Det tidigare kidndas horisont har smélt samman med det okdndas horisont,
vi har forstatt annorlunda, pé ett nytt sitt”"* Beskrivningen paminner inte sa

17 Jag tvivlar inte pa att de manga svenska hogskoleldrare som vistats en tid vid en Liberal Arts
College i USA, tack vara STINT:s "Excellence in teaching’- initiativ (1999-2013) pa manga
olika sitt haft glddje av erfarenheten. Men foretradare for STINT (The Swedish Foundation for
International Cooperation in Research and Higher Education) och deras ndtverk gjorde det
mycket klart under ett antal moten som jag bevistade att &ven detta var ett huvudsyfte. STINT
bildades 1994 av en miljard kronor fran de nedlagda l6ntagarfonderna.

'8 Den rdnnil av smaskrifter jag tdnker pa bestar bl.a. av Hogskoleverkets rapportserie under
00-talet inom Verkets bildningsprojekt, som sammanfattas i rapporten Att finga bildning
(Hogskoleverket 2009: 24).

' Gustavsson 2012, s 317f.
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lite om hur man brukar beskriva en larprocess, i djupare mening. Bildning i
denna tappning omfattar dock mer &n sa; den omfattar ocksa formagan att
anvianda den generella kunskapen man hamtat hem fran sina bildliga - eller
faktiska — resor i enskilda situationer, att tillimpa det universella pa det par-
tikuléra, for att anvinda Gadamers termer. Och nédr man ldr sig att gora det
ratta, ar det omdomet man uppévar.

Men bildning avser inte bara individens tillvixt; den innefattar ocksa en vax-
ande insikt i samhallets funktioner och hur dessa péverkas av individens stall-
ningstaganden. Bildning ar alltsa processen da man bildar de sjalvstandiga for-
magorna att bedoma vad som ér ratt och vad som ar fel, bade intellektuellt och
etiskt, for savil individen som for grupper och hela samhéllen. Och da ér det
inte bara vad man sjalv lart sig pa livets resa som &r av vikt utan ocksa i hogsta
grad de idéer och forestallningar som finns i det samhélle man lever och ver-
kar i. Etikern Simon Blackburn anvénder sig av begreppet “etiskt klimat” eller
“etisk miljo” for att beskriva en del av det som ofta utan nagon storre precision
kallas for tidsandan. Han menar att det verkligen var tdnkande ménniskor som
i Tyskland pa trettiotalet bidrog till nazismens uppgang. Men att deras tdnk-
ande forgiftades av ett allomslutande idéklimat som de knappast var medvetna
om - en tendens att acceptera tankesitt och kdnslor som vi ofta inte kan se eller
artikulera. Och det 4r sadana idéklimat som styr vérlden, papekar Blackburn.?
Det bor rimligen vara en av hogskolans viktigaste uppgifter att skapa forutsatt-
ningar for en bildningsgang for studenten dir hon kan skaffa sig formagan att
se och avsloja sddana idéklimat hos sig sjalv och hos andra.

Skulle d& hogre utbildning vara ett motgift mot fascism? Var inte manga av
nazismens varsta tyranner hogt utbildade min forresten? Svaret pa den forsta
fragan ar kanske och pé den andra, jovisst. Men jag tdnker limna de bada fréa-
gorna hingande i luften sé linge. De kommer att skymta langre fram i samband
med en diskussion av begreppet handlingsférmaga.

Innan jag lamnar fragan om vad bildning kan vara och vad den kan vara bra
for, behover jag dock ndmna ett annat resonemang, som mojligen kan verka
utmanande for en del: bildningsprocessen leder inte bara till ett liv med mening,
den ar en del av livets mening. Det hér ér ett centralt resonemang for en av
1900-talets allra storsta och mest inflytelserika utbildningsfilosofer, amerika-
nen John Dewey. Dewey kritiserade den uppdelning som finns i utbildningens
varld - ja, inte bara dédr — mellan mél och medel. Bade arbetet och utbildningen
ser vi som medel for att uppnd vara mal: utbildningen for att fa ett arbete och
arbete for att fa ett gott liv efter arbetet, i form av materiella tillgdngar, fri-
tidsaktiviteter, friheten att gora som vi vill och sa vidare. Med detta synsitt,

» ”In short, Hitler could only come to power because people did think - but their thinking was
poisoned by an enveloping climate of ideas, many of which may not even have been conscious.
For we may not be aware of our ideas. An idea in this sense is a tendency to accept routes of
thought and feeling that we may not recognize in ourselves, or even be able to articulate. Yet
such dispositions rule the social and political world” (Blackburn 2001, s 3).
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menade Dewey, forminskar vi bade vad som ofta dr en lang och anstrdngande
utbildningsgang och ett d4nnu lingre och dnnu mera anstringande arbetsliv.
Arbetet och utbildningen har ett virde i sig, inte som ett sitt att uppratthalla
livet eller na fram till det liv man vill leva, utan som livet sjilvt och i sig. Dewey
satter ofta likhetstecken mellan bildning och vixande: "Eftersom att vixa ar det
karaktaristiska for livet, ar utbildning det samma som att vixa — den har inget
mal bortom sig sjilv. Skolundervisningens virde kan avldsas av i vilken grad
den skapar en lidngtan efter kontinuerligt vixande och erbjuder verktyg s att
denna ldngtan kan tillfredsstéllas*!

En av Deweys starkaste och mest inflytelserika anhéngare som filosof under
den senare delen av 1900-talet har varit Richard Rorty. Bada har forsvarat en
relativt enkel och for mig tilltalande instéllning till verklighet och sanning som
de kallar, praktiskt nog, for pragmatism. Det 4r ointressant, menar Rorty, hur
vart tinkande forhaller sig nagon eventuell verklighet utanfor. Vi behover inte
René Descartes grund for all sakert vetande, cogito ergo sum (jag tinker darfor
maste jag finnas), som pa 1600-talet utgjorde bade baslinjen och startskottet
for hela den sjélvsikra naturvetenskapliga revolutionen. Det som &r intressant,
menar pragmatisterna, ar den pragmatiska fragan om huruvida var kunskap
bidrar till att utfora vara praktiska uppgifter och i forlaingningen skapa ett mera
demokratiskt och rattvist samhalle. Pa sa satt skulle for forsta gangen teorin
stallas i praktikens tjanst i stéllet for som det brukar, tvirtom — namligen att
praktiken betraktas som en urvattnad och degraderad form av teori. Darmed
skulle ocksa de intellektuella sta till de producerandes tjénst.?> Bada dessa prin-
ciper har naturligtvis en béring pd mina resonemang kring relationen mellan
teori och praktik ovan och pa utformningen av en akademisk yrkesutbildning
som bygger pa en integrering av praktisk och teoretisk kunskap, sa som jag
utvecklar tanken ldngre fram.

Den hir korta utflykten till pragmatismen gjorde jag for att satta Richard
Rortys namn i ett sammanhang. Anledningen till att jag ndmner Rorty ar dock
egentligen for att diskutera hans tankar om ldgre och hogre utbildning och
kopplingen till vad jag skrivit om bildning. Hans resonemang 4r ndmligen klar-
gorande ifraga om vad det dr som utmérker, eller som bor utmérka, just den
hogre utbildningen. I en artikel frdn 1989 med titeln Education as Socialization
and as Individualization inleder han med att renodla hallningen till utbildning
hos den amerikanska radikala vénstern jamfort med den konservativa hogern.
Vad hogern havdar, sager han, &r att det finns vissa eviga sanningar som ska
bibringas de unga. Genom dessa sanningar kommer de att uppna frihet. For
vanstern ar orsakskedjan tvirtom. Om manniskor far den frihet, bade politisk

' Dewey 1997 (1916), s 91.

2 Det dr Dewey som Rorty refererar nir han i en uppsats fran 1994 med den avslojande titeln
“Truth without Correspondence to Reality” skriver ”This way of thinking would, for the first
time, put the intellectuals at the service of the productive class rather than the leisure class.
Pragmatism would, for the first time, treat theory as an aid to practice, rather than seeing
practice as the degradation of theory” (Rorty 1999, s 30)
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och ekonomisk, som de idag saknar, kommer sanningen att uppsté av sig sjalv
genom att bojorna lossas. Darfor bor utbildning, menar de pa vansterkanten,
inriktas pa att avsloja de hirskandes konventionella sanningar, som egentli-
gen bara ar sitt att rattfardiga fortrycket och orattvisan, och skapa frihetstor-
stande, sjalvstandiga individer. Men, sdger Rorty, bade vanster och hoger ser
hela utbildningskedjan fran femaringen i férskolan till 22-aringen i hogskolan
som en enda oavbruten helhet. Detta ar fel, menar han. Det finns i stéllet tva
val atskilda processer: dels socialisation i den ldgre utbildningen, dels indivi-
dualisering i den hogre utbildningen. I den forra socialiseras ett djur till en
ménniska medan i den senare revolterar individen mot samma process, genom
vad Rorty kallar “sjalvindividualisering” och 7sjalvskapande”® Det sistndmnda
stimmer till stor del 6verens med det svenska begreppet bildning, s som jag
forstar det. Det bor aldrig vara den lagre utbildningens uppgift att ifragasitta
radande konsensus om vad som ér sant, skriver Rorty, och satter sig ddrmed i
onad hos en generation utbildare i ungdomsskolan, kanske mera i Sverige én i
USA, som sett just detta som sin uppgift. Individualisering maste nédvindigt-
vis foregas av socialisation, menar han. Detta dr saledes ocksa ett inldgg i debat-
ten om pluggskolan forstas. Unga manniskor behéver veta och kunna vad dldre
generationer har héllit for sant och funnit viktigt, genom att kunna kungar och
presidenter, artal och klassiska romaner, innan de gor uppror och finner en
egen vig och en egen sanning. Det ér att ge forutséttningar for det upproret
som 4ar just den hogre utbildningens utmirkande drag. I och for sig skriver
Rorty forst att det ar uppgiften bara for “non-vocational higher education” men
mot slutet tycks han dngra sig och siger, klokt nog, att det ar “hogskolornas
uppgift att erbjuda en blandning av specialiserad yrkesutbildning och stimu-
lans till bildning”*

Inte minst fran ett svenskt perspektiv ser man svagheter i Rortys resone-
mang. Det dr orimligt att tdnka sig att hela ungdomsskolan dgnar sig enbart
at oreflekterad “socialisation” i form av tradering av traditionella kunskaper,
utan att odla en kritiskt ifrdgasattande sjilvstandighet i tdnkandet dven hos
riktigt unga manniskor. Vad som kanske édr en utmaning for en del moderna
pedagoger i ungdomsskolan ar att acceptera att inhdmtandet av en stor méngd
traderade sanningar dr en nédviandig huvuduppgift, som inte kan sldppas bara
for att det 4r omodernt eller konservativt. For elever och fordldrar kan det
ocksa vara en utmaning att acceptera och finna motivering for det hiarda arbete
som socialisation i Rortys mening innebar. Sjalvklart kan inte heller den hogre

» ”There is only the shaping of an animal into a human being by a process of socialization, fol-
lowed (with luck) by the self-individuation and self-creation of the human-being through his
or her revolt against that very process” Rorty 1999, s118. Man kan fraga sig vad Rorty menar
med sin parentes. Antingen har de tur som fir genomgé den hogre utbildningen, eller ocksé
har de tur som verkligen far genomgé en sadan bildningsprocess. Kanske béda.

* ”That business is to offer a blend of specialized vocational training and provocation to self-cre-
ation” Rorty 1999, s 123.
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utbildningen bara dgna sig at sjélvskapande och revolt mot traditionen - det 4r
en hel del kunskap och tradition som ocksa ska inhamtas dér.

Under denna forsta princip har jag velat bena ut vad vi menar nér vi talar
om kunskap. Jag har ocksé velat visa att hogskolans framsta uppgift bor vara
att skapa forutsittningar for bildning, att provocera fram bildning rentav. Stu-
denten skapar sig sjdlv i en stindigt pdgaende, livsling resa. Ut i det okdnda,
hem som en ny ménniska. Det 4r inte bara studentens bildning heller - och
definitivt inte studenten som ska fi sin bildning av de bildade ldrarna. Nér det
fungerar som det ska, 4r ldrarna ocksa stindigt stadda pa resa, i forskningen, i
samtal med kollegor, i samtal med studenter, i att béttre begripa sig sjdlva och
varlden. Men hur ska det ga till? Vilka principer och forestillningar genomsy-
rar de utbildningstraditioner som idag sa starkt praglar den svenska hogskolan
och vilka andra principer skulle méjligen battre fraimja forstaelse och bildning?
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