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Nyl4sningar av Dewey —
trender under nittiotalet*®

Roswitha Lehmann-Rommel

Introduktion

I likhet med postmodernism ar pedagogik, genom betoningen pa att varje
individ ska behandlas rittvist, i hog grad kopplad till fragor om pluralitet.
Pedagogikens engagemang for fragor om radikal pluralitet och individens
rattigheter, kraver ett avstindstagande fran situationer dar pluralitet och in-
dividuella skillnader undertrycks pa grund av forharskande kulturella mons-
ter. Har maste det icke forutsebara tas pa allvar (Biesta 1995¢).

Samtidigt bor anda papekas att pedagogik har sina speciella problem vad
giller pluralitet och skillnad. Saval pluralitet och skillnad som erkdannandet
av det icke forutsebara dr avgorande varden och viktiga perspektiv men, be-
roende pa de dominerande teorierna om hur subjektet ska forstas, har de inte
blivit utvecklade och reflekterade pa ett tillfredsstillande sdtt. ”Philosophi-
cally (...) a pluralistic position is unavoidable: pedagogically, however, not-
hing in the history of the theory indicates anything like a pluralistic position”
(Oelkers 1992, s 165f). De forsok som gors i syfte att uppmuntra pluralism
och erkannande av skillnad i utbildningssammanhang stoter ofta pa problem.
Utbildning forstas ofta som nagonting malinriktat och dirmed som beroende
av ett malmedvetet subjekt. Detta innebar att subjektets skillnader och avvi-
kelser kommer att negligeras. Utbildningsteorin verkar bemota problematis-
ka situationer med idéer som mest fungerar som loften ”[it] responds to all
problem situations with ideas that have their greatness in making promises”
(Oelkers 1999, s 61). Lockelsen hos idealbilden liksom ”[the] permanent fix-
ation of the ‘should’” (Ziehe 1996, s 930) motverkar medvetandet om, och
analysen av, vad erfarenhet och pedagogiskt handlande innebar.

Att systematiskt efterfraga det kontingenta, skillnadsorienterade och pa-
radoxala kraver en annan komplexitetsniva i samtalet om utbildning dn vad
som dr fallet i den vanliga ”inneslutningslogiken” (logic of subsumption).
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Denna problematik kan jimféras med Masschleins hivdande att systemte-
orins kritik av postmodernismens rationalitetskritik erkdnns inom utbildnings-
vetenskaperna; ”[but] seem to have a surprisingly small effect... on the basic
categories of educational thought” (Masschelein 1992, s 93).

Jag vill hdavda att det fornyade intresset for Dewey, och de senare arens
kritiska nyldsningar av honom, kan innebara ett viktigt steg mot att Over-
brygga denna klyfta. Nylidsning innebdr, i detta sammanhang, att Deweyska
teman tas upp och vidareutforskas i en ny kontext. I denna debatt, sarskilt i
USA, rekonstrueras Deweys tankar genom anviandandet av nyare teoriinrikt-
ningar sdsom poststrukturalism och konstruktivism. Dewey reflekteras kri-
tiskt i ljuset av Derrida, Foucault, von Glasersfeld och Lacan. Dessa teorier
kritiseras, i sin tur, ur ett Dewey-perspektiv. Dar finns, 4 ena sidan, en kritik
mot Dewey och hans naturalistiska metafysik, och 4@ andra sidan en betoning
av radikaliteten hos Deweys uppfattningar om utbildning som ifragasittan-
de, processmedvetenhet, det icke forutsebara, skillnader, pluralitet och det
kontingenta.

Today, Dewey’s work is once again at the forefront of American philosophy.
Its contributions to environmental studies, feminist studies, multicultural stu-
dies, and even cognitive science are the subject of ongoing investigation by a
new generation of philosophers (Hickman 1998, s xii).

De Deweytolkare som, exempelvis, utgar ifran dualistiska tankemonster for-
mar inte visa pa de icke-dualistiska aspekterna av hans teori, for de gor inte
de distinktioner som 4r nédvindiga for detta. I tolkningssammanhang veri-
fierar varje enskilt tankesystem sig sjalvt, de problem och frigor som stalls
utgor grunden for vad som kommer att kunna utldsas ur, och vad som kom-
mer att saknas, i respektive originaldokument. Den i europeiska tolkningar
vanliga invindningen mot relativism ifrdga om etik och epistemologi ar en
del av detta sammanhang (Biesta & Miedema 1996). Denna typ av diskussio-
n visar pa mojligheten att anvinda andra teorier som utgangspunkt for att
dirmed kunna stilla andra, och annorlunda, fragor. Dessa kan innebira ett
viktigt bidrag till de problem i teorier och forskning om samt utévande av,
utbildning, som jag skildrade tidigare.

I denna artikel vill jag visa pa huvuddragen i ”nyldsningen av Dewey”
inom utbildningsfilosofin. Jag skiljer mellan fornyelse i en vid och i en stark
mening. Den forsta, fornyelse i en vid mening, innebar att delar av John De-
weys teori utforskas i nyare forskningstemans kontext for att kritisera vissa
traditionella aspekter av modernt tinkande, som det moderna subjektets in-
tentionella medvetande. Sidana nylasningar ar fortfarande, mestadels impli-
cit, karakteristiska for utbildningsforskningen (vad giller kommunikations-
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teori och handlingsteori). Fornyelse i ”en stark mening” innebar att andra
teoriinriktningar anvinds for att verskrida pragmatismen genom att radika-
lisera vissa teman fran Dewey (exempelvis Biesta efter 1995; Ljunggren 1999).
I bada dessa sitt att forstd fornyelse kan en radikalitet i Deweys filosofi syn-
liggoras, vilken endast framtrader mot bakgrund av nyare teoriinriktningar
och deras utgangspunkter for fortsatt utveckling.

Eftersom denna debatt om radikaliteten i Deweys filosofi forts tidigare,
och mer lattforstaeligt, i USA kommer jag att borja med den amerikanska
inriktning som inletts genom Richard Rorty. Som ett exempel pa denna de-
batt kommer jag att presentera vissa centrala drag i Jim Garrisons forskning,
vilken utgor ett viktigt bidrag till nyldsningen av Dewey. Som huvudtema i
den europeiska diskussionen om Dewey kommer jag fokusera Deweys radi-
kalt interaktionistiska satt att tinka, vilket haft ett viktigt inflytande pa hans
uppfattning om demokrati, offentlighet och gemenskap. Denna fokusering
sker i ljuset av olika forskare som tar sin utgangspunkt i teorier om radikal
demokrati (och dekonstruktion). Det forefaller mig hiar som om radikal inter-
subjektivitet och kommunikation ar nyckelbegrepp for fornyelsen av prag-
matismen (sarskilt i den starka meningen), vilket kommer till uttryck i av-
standstaganden fran den traditionella vasterlindska epistemologin och meta-
fysiken genom en provning av poststrukturella och postmoderna begrepp.
Denna inriktning innebdr att det icke forutsebara tillmits en filosofisk priori-
tet i uttolkandet av Dewey, och att handling (action) sitts som ett viktigt
fokus. Som en avslutande del i artikeln stalls frigan om vilken betydelse dessa
slags overvaganden har for ett pedagogiskt perspektiv.!

Nylasning av Dewey, den amerikanska inriktningen

Richard Rorty

Det anseende Deweys filosofi natt under de senaste aren har sin grund huvud-
sakligen i Richard Rortys arbeten. I Philosophy and the Mirror of Nature
(1979) hanvisar Rorty till Wittgenstein, Heidegger och Dewey som vart ar-
hundrades viktigaste filosofer. I Rortys senare arbeten blir Dewey allt viktiga-
re for honom. I Consequences of Pragmatism (1982) beskriver han Dewey
som ”not only waiting at the end of the dialectical road which analytic philo-
sophy travelled, but as waiting at the end of the road which, for exampel,
Foucault and Deluze are currently travelling” (Rorty 1982, s xviii).

Enligt Rortys uppfattning forkastar Wittgenstein, Heidegger och Dewey
epistemologi och metafysik som filosofiska discipliner. De skapar nya kartor
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dir de karakteristika som tidigare dominerat inte lingre finns utsatta (Rorty
1979/1997, s 17). Deras gemensamma diagnos ar, enligt Rorty, foljande: at-
skillnaden mellan essens och substans, mellan det materiella och icke materi-
ella, och mellan fornuftets tidlosa sanningar och specifika faktas tidsbegran-
sade sanningar, skapar ett illusoriskt hopp om att kunna undfly livets kont-
ingens. Det dr ur detta dualistiska perspektiv som forestdllningen om en man-
niska med ett fornuft i form av ett fristdende organ for insikt i det generella,
det icke forandringsbara, uppstar. Vi maste overge forestallningen om med-
vetandet som nagonting specifikt, som ett omrdde dar erfarenhet, placerat i
ett inre rum dir komponenter och processer aterfinns vilka mojliggor var
uppfattningsformaga (Rorty 1979/1997, s 16). I linje med Dewey, kraver Rorty
att en alternativ filosofi snarare borde ta den sociala praktiken som referens-
punkt, och lata denna bli synlig sdsom en konstitutiv kvalitet. Forestallning-
en att var uppfattningsférmdga inte existerar som ett objekt utan endast som
ritten att tro (the right to believe), grundad pa sammanhangsberoende (tem-
porirt giltiga) stindpunkter, ger dialogen (inte medvetandet) en stiallning som
den kontext inom vilken allt (uppfattande) tar form. (Rorty 1979/1997, s
422).

Det Rorty uppskattar hos Dewey ar att han formulerar manniskans for-
maga att skapa en ny virld som grundldggande for social handling och dar-
med skiftar fokus, bort fran forestillningen om evigheten till ett intresse for
framtiden (Rorty 1994, s 19). Han delar Deweys syn pa kunskap som en del
av livet, dar kunskap ir relaterad till handling, snarare dn kognition, och han
delar synen pa overgivandet av idealet om det autonoma subjektet. Dessa
synsitt leder till den kompromisslosa insikten om det egna livets kontingens
och en syn pa identitet, inte som en substans utan som ett natverk av sidana
kontingenta relationer (Rorty 1987/1988, s 105). Rorty atnjuter en speciell
attraktivitet i Europa och han har astadkommit ett viktigt bidrag genom eta-
blerandet av pragmatismen som en av de viktigaste filosofierna i den ameri-
kanska debatten. Samtidigt ar Rorty, och hans ”creative misreadings” av den
pragmatiska traditionen (Joas 1989, s viii) ytterst omtvistade, sarskilt bland
Deweytolkare. A ena sidan forsvaras Rorty och tas som utgangspunkt for
lasningen av Deweys senare verk sasom skrivna av en ironisk filosof som
foreldser, i Wittgensteins anda, om teori och praktik (Neiman 1996, s 126). A
andra sidan ar Rortys Deweytolkningar starkt kritiserade for att vara for
selektiva eller ensidiga. Hans atskillnad mellan privata och offentliga rum,
hans kritik av metafysiken, hans uppfattning om “metod” i Deweys arbeten,
och hans oformaga att handha Deweys realism, kritiseras for att vara “icke-
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Deweyska”.



NYLASNINGAR AV DEWEY — TRENDER UNDER NITTIOTALET 35

Jag kommer att anvianda Rortys bidrag som ett tillfalle att reflektera 6ver
idén om nyldsning utifrdn Deweys perspektiv (s som jag uppfattar det). En-
ligt mitt synsitt tar Rorty Dewey pa stort allvar ifriga om vad nyldsning
innebir, nimligen att en stindig och experimentell rekonstruktion av hans
idéer dr det enda rimliga sattet att ldsa, och folja, en filosof.

Dewey, after all, was perfectly conscious of being part of an ongoing process
of experimentation. I doubt that he would be terribly upset to learn that
some of his experiments did not pan out, and that his students had had to try
some new ones (Rorty 1995, s 99).

En nyldsning kan, utifran detta synsitt, inte betyda att det finns nya, mer
korrekta upptiackter om Dewey. Utifran Deweys eget perspektiv ar foljande
punkter grundlidggande for nyldasning som en kritisk och kreativ rekonstruk-
tion:

— ett uttryckligt inkluderande av de forandrade politiska och filosofiska
forutsattningar som ligger till grund for den egna ldsningen

— en insikt om den egna forskningens syften och mal som centrala for
den efterstrivade fornyelsen

— ett medvetet val av experimentella aspekter vilka sedan gors till fore-
mal for sirskilda 6verviaganden.

Lasningen av Dewey utgor foljaktligen inget slutligt mal i sig utan en grund
utifrdn vilken man kan diskutera spannande tematiska fragor, vare sig de ar
politiska, sociala, eller pedagogiska. ”All ldsning 4r en kreativ akt i sig efter-
som ldsandet sker utifran olika positioner i forhallande till texten. P4 s3 satt
innebir lasandet en dialog mellan ldsare och text, eller uttryckt mer generellt,
mellan den egna samtiden och historien” (Biesta 1995a, s 106) riktat mot
framtiden och framtida mojligheter (Ljunggren 1999a).

Med detta som grund vill jag ange dnnu ett syfte med denna artikel: ny-
lasningen av Dewey baseras pa en typ av forskning, i Deweys anda, enligt
vilken ett objektivt utvirderande av respektive forfattare balanseras mot en
medveten, 6vervdgd hallning utifrdn egna 6nskemal, intentioner samt ifraga
om urval (av texter, Overs anm). Jag vill understryka att denna dialogiska
forskningsforstdelse ar ett avgorande kriterium for ”nylasningen av Dewey”.
Enligt min uppfattning erbjuder Jim Garrison ett utmirkt exempel pa detta.
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Jim Garrison

Att tinka som delaktig, inte som dskddare:
erfarenhet (experience) som en kvalitativ helbet

I centrum av Deweys filosofi ligger, enligt Garrison, 6vertygelsen om att ”we
are participants in an unfinished universe rather than spectators of a finished
universe” (Garrison 1994, s 8). Enligt Dewey utgor varje situation en kvalita-
tiv helhet och kan aldrig, som en siddan kvalitet, fullindas. Nar man tanker
som delaktig kan man inte uppna fullstindig sikerhet (enbart) genom tin-
kande. Inlevelse i handling och lidande (suffering) ar overordnat tinkandet.
Men den verkliga poingen, vilket Dewey understryker, dr att kunna delta
insiktsfullt, intelligent och nyskapande. Enligt Dewey kan “intelligens” en-
dast utvecklas om den inte avskiljs fran (sociala) sammanhang och om den
inte underordnas den stora illusionen om den passiva ”askadaren”, det vill
saga att all erfarenhet forsatter oss i en kunskapsrelation (Garrison 1997b, s
310). Garrison understryker vid upprepade tillfallen att intelligens i Deweys
arbeten inbegriper fantasi och formaga att skapa alternativ (Garrison 1996a,
s 442). Utifran denna forstaelse av fornuftet i relation till fantasi, forkropps-
ligande och kinsla, kritiserar Garrison de som uppfattar Dewey som hiangi-
ven vetenskaplig teknik (Garrison 1998c¢). Deweys kritik av dualistisk atskill-
nad mellan teori och praktik, subjekt och objekt, rationalitet och kreativitet,
tankande och kinsla, baseras enligt Garrisons (1985) synsitt pa uppfattning-
en om kvalitativ erfarenhet som kontext for varje tankeakt. Garrison visar
att de uppfattningar om inneborden av delaktighet (inquiry) som inte tar han-
syn till dessa samband kommer leda till vanforestillningar.

Inquiry leads us to and from the primarily noncognitive background context
to a mostly cognitive foreground of problems, essences, concepts and catego-
ries — and back again. It is an expanding circle, or a recursive process, of
artistically constructing, deconstructing and reconstructing contexts as well
as what we ‘think’ about them (Garrison 1996b, s 408).

Sarskiljandet av tinkande fran kontext kan vara en berittigad och menings-
full handling endast tillfalligt. Observation och reflektion grundat i ett delta-
gande i vardagslivet inbegriper kinslor, avsikter, intuitioner, begir, behov och
vanor. Dessa utgor den icke-kognitiva bakgrund fran vilken allt medvetet
tankande och handlande utgar (Garrison 1996b, s 398).

Deweys kritik av det dualistiska tinkandet inbegriper, enligt Garrison,
ocksa en kritik av det traditionella subjektsbegreppet. Dewey varken forut-
sdtter en permanent existens eller en virld av objekt. Erfarenhet dr en aktiv-
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passiv verksamhet. En erfarenhet ar alltid vad den 4r beroende pa det utbyte
som sker mellan en individ och det som, vid ett visst tillfille, utgor hans
omgivning (Dewey 1925; enligt Garrison 1998a, s 66). Mot det bestindiga
och objektiva stiller Dewey individens erfarenhet (6vers tillagda mening).

Detta innebar att det deltagande, delaktiga subjektet inte existerar innan
det ingar i en interaktion med sin omgivning, utan konstitueras som ett emo-
tionellt, viljebestimt och tinkande subjekt i handlandets och lidandets dyna-
mik. Garrison kallar Deweys filosofi for ”transactional realism” (Garrison
1994). Enligt Garrison begar radikalkonstruktivismen (von Glasersfeld) samma
tankemassiga felslut som positivismen, namligen att den forsta uppfattningen
om erfarenhet skulle ske genom tinkande (Garrison 1997b, s 310). Detta till
skillnad fran Deweys perspektiv dir den konstruktiva tankeaktiviteten ar en
del av att vara engagerad i interaktion med en oberoende verklighet (Garri-
son 1994, s 8). Nar Garrison talar om social konstruktivism i Deweys arbe-
ten menar han foljande: tinkandets fullbordan sker i dialog och interaktion
med utomstaende personer och handelser.

Sjdlvskapande och lyssnande

I sin kommentar till Cunningham siger Garrison att han personligen ir ”in-
trigued and even enthusiastic” betriffande Deweys koncept;

that there is no “self” to be “realised”, there is nothing “in” the future possi-
bilities of the self, no intrinsic essence, not “brute core of existence”, no
defining characteristics toward which to guide personal growth (Garrison
1995,s 173).

Vilka mojligheter ser da Garrison for utbildning utifrin de ovan beskrivna
forutsdttningarna for tinkande?

Liksom Foucault och Dewey antar Garrison att vi skapar oss sjilva och
andra (Garrison 1998b, s 111, 116). For Garrison ar sjalvskapande en delad
aktivitet i tvad hanseenden. For det forsta — medvetande och identitet ar upp-
byggda av kulturella praktiker vilka sitter sin prigel dven pa kroppen. Hair
instimmer Garrison med Foucault, i vars analyser den niara kopplingen mel-
lan makt och kunskap ar basen for sjalvets vaxande (Garrison 1998b, s 116f)
(deskriptiv niva). I detta sammanhang tar Garrison, liksom Foucault och
Dewey, avstand fran den existentialistiska uppfattningen om autenticitet (Hei-
degger, Sartre) och betonar den kulturella och personliga kritikens betydelse
for sjalvskapandet. For det andra, med stod hos Dewey, betonar Garrison att
”den andre” maste ges en viktig roll i sjalvskapandeprocessen i termer av en
omhindertagandets etik (preskriptiv niva). Han kritiserar Foucaults ”false
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self-society dualism™ och kontrasterar Foucaults ”selfish-creation” med De-
weys ”social self-creation” (Garrison 1998b, s 113) genom att saga: ”What is
missing in Foucault’s self-centered ethics is a developed sense of self-transcen-
dence and otherdirectedness” (Garrison 1998b, s 120f). Med hjilp av Dewey
pekar Garrison ut det gemensammas konstitutiva betydelse for sjalvskapan-
de och dess kvalitet. Han tar darigenom avstand fran Foucault och framhal-
ler att erfarenhet och personlig frihet forutsitter en vaxelverkan mellan kul-
turellt och personligt grundad kritik och kreativitet.

Jag héaller med honom ifraga om skillnaden mellan hans frihetsvision och
kritiken av Foucaults egoistiska, narcissisiska, och ironiska hjilte. Men jag
ser en viss svarighet i det faktum att han, genom sin foreskrivande ansats ( It
seems to me that our moral relations to others should emphasise their needs,
desires, interests, hopes, and practices as much as our own” (Garrison 1998b,
s 118)) negligerar vissa viktiga insikter hos Dewey och Foucault, nimligen
deras standigt dterkommande kritik av den foreskrivande moraliska ansat-
sen, sdsom en dominansens ansats, kopplad till forestiallningen om det inten-
tionella, medvetna subjektet.

Kopplat till den kritiska, dekonstruktiva delen av sjalvskapandet pekar
Garrison pa vikten av Deweys vanebildningsteori (habit-forming theory). Enligt
denna formerar sig praktisk kunskap (the knowledge of skills) pa motsvaran-
de sitt som (en generell) 6nskan till vanemassiga dispositioner. Dessa sam-
ordnar de kognitiva, emotionella och fysiska processerna i interaktion med
omgivningen. Det sker till storsta delen omedvetet. Vanorna ar uppbyggda
under tidigare erfarenheter och dr darfor huvudsakligen formerade av sed-
vanjor. Medvetande uppstar da storningar i interaktionen mellan vanorna,
som en bakomliggande struktur, och omgivningen intraffar.

Enligt Garrison ar dialog och lyssnande av avgorande vikt har: ”In dialo-
gues across differences disruption of habitual function creates a tension, a
strangeness, a need, within the familiar context of everyday thought, feeling
and action that opens us to the other” (Garrison 1996a, s 445). Individens
beredskap och vilja att urskilja monstren for tinkande, kinnande och hand-
lande ar vasentlig for frihet och sjalvskapande. Detta fordrar formaga till ett
ifragasittande som formas leda till en medveten betraktelse av det vanemis-
siga. Det fordrar formagan att utsitta sig for osiakerhet och risktagande vad
giller de egna vanorna. I Garrisons tolkning av Dewey definieras 6ppenhet
infor annanhet som en férmaga att riskera den tillvanda identiteten och att
motsta lockelsen att folja vanans inkorda hjulspar. Om foérutfattade mening-
ar ar konstitutiva for varseblivningen ar det viktigaste inte att gora sig av med
de forutfattade meningarna utan att undersoka dem (Garrison 1996a, s 434f).
Oppenhet fordrar en vilja till dekonstruktion dir ett hermeneutiskt lyssnande
ar ett uttryck for identitetsriskerande.
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Garrison kritiserar den liberala traditionen fran Mill till Habermas for
att ensidigt betona talandet, pa bekostnad av lyssnandet. Liksom Foucault
paminner han oss om att talande innefattar normer och makt och att lyssnan-
de ar farligt for alla ”especially for those that the powerful disenfranchise”
(Garrison 1996a, s 431). Sjilvskapande som hermeneutisk verksamhet upp-
star i vixelverkan mellan det vdlbekanta och det frimmande. Samspel ar bor-
jan till en hermeneutisk cirkel i varje situation. Som Garrison visar emanerar
forandringskraften i dessa cirklar ur kommunikation och lyssnande samt ur
kontinuerliga (re)konstruktioner av fler och vidare erfarenhetscirklar. Pa sa
satt kan sjdlva rationaliteten ses som en social konstruktion vilken, i sig,
”should be constantly reconstructed so as to take over everything within the
widening circle” (Garrison 1990, s 401).

Eros i utbildning, konsten att undervisa och demokrati

Denna hermeneutiska insikt ar avgorande for Garrisons forstaelse av utbild-
ning. For de pedagogiska svarigheterna sett ur relationen mellan teori och
praktik finns ingen enskild, rationell 16sning, alltsd ingen fundamentalistisk
redogorelse for rationalitet och det intentionella medvetandet hos subjektet
som ar fallet i den vasterlandska traditionen. Vad man alltid kan gora ar ”[to]
turn the hermeneutic wheel one more time” (Garrison 1990, s 401). Garrison
handlar om att Deweys forestillning om handlingsorienterad utbildning vi-
sar detta pa ett antal olika satt. Jag skall har nimna tre sidana pavisanden:

1. Utbildning i Deweys forstdelse ar alltid utbildning av eros och begar.
Handlingsorienterad utbildning har en social funktion och utévar
moralisk paverkan genom att de- och rekonstruera existerande socia-
la sedvanjor och vanor. ”[It] is more about who we are, and our habits
of doing, thinking, and feeling, than about what we publicly proclaim”
(Garrison 1998a, s 76). Formdgan att skilja mellan ett omedelbart och
oreflekterat begir och begiret efter reflektion, ar erosutbildningens
yttersta mal ("we become what we love”) (Garrison 1997a, s xiii,
202). Pa basis av Deweys koncept som forenar vixande och begir,
utvecklar Garrison sin forstdelse av utbildning, vilken ligger bortom
kunskap som kognition. Istillet inbegriper den icke-kognitiva delar,
som kanslor och fantasier (Garrison 1997a). Garrison visar att de tex-
ter skolorna for ut i klassrumspraktiken kan, och borde, bli revidera-
de av varje student. Detta fordrar medvetenhet och kritisk-kreativ re-
flektion.

2. Garrison understryker att undervisning ar konsten att formera situa-
tioner och att detta fordrar hermeneutiska forméagor. Lirarens egna



40

Roswita LEHMANN-ROMMEL

avsikter eller experternas ”logiska metod” ar inte vad som kravs for
denna uppgift. Progressiva utbildare skulle vinna pa att utforska her-
meneutikens resurser ”in order to understand how hermeneutic list-
ening allows us to use social, gender, cultural and ethnic differences
and distances as a means of critical and creative education” (Garrison
1996a, s 438). I avgransning gentemot den konventionella upplys-
ningstraditionen framhiver Garrison icke-kognitiva och poetiska ( i
stillet for endast kognitiva) aspekter och tar konkreta klassrumsprak-
tiker som utgdngspunkt for detta. Lararens forsok att instruera ”di-
rekt” (utan omvagen att paverka larandesituationens omgivning / pa-
verka den larandes situation) hindrar studenterna fran att lira genom
erfarenhet. For Garrison ar undervisning ingen forutsebar process,
vilket innebar hoga krav pa kvalitén hos lararens egna erfarenheter.
Professionell undervisning fordrar en omsorgsfull orientering mot stu-
denternas faktiska lirandeprocess, en uppmirksamhet pa ”lirande
ogonblick” — rum, 6ppna for en specifik synkron och dynamisk kvali-
tet i interaktionen mellan student och larare och en medvetenhet om
egna personliga behov, begir och vanor, sa att dessa inte projiceras pa
studenterna.

. Garrison kopplar samman sitt ”det hermeneutiska lyssnandets teori”

(i Gadamers fotspar) med Deweys demokratiuppfattning for att be-
kdmpa en av de mest entridgna forvrangningarna i tolkningen av libe-
ral demokrati, namligen antagandet ”that all we need for democratic
rationality is freedom of speech” (Garrison 1996a, s 449). Garrison
visar att Dewey, som en foretradare for en pluralistisk, kommunikativ
demokrati, sdg relationen mellan sjdlvet och samhaillet som cirkular,
inte som dualistisk. Darfor ar demokrati och utbildning, i Deweys
teori, vixelverkande/0msesidiga mal och medel. Om utbildningens
yttersta mal ar vaxande genom rekonstruktion av erfarenhet, ar det
basta sittet att nd detta mal, for Dewey, att betona demokrati som en
pluralistisk medverkandeorienterad, provokativ, kommunikativ och
transformativ process, vilket erbjuder manga férandringar av vanor,
och darmed mojligheter till rekonstruktion. Och, sett utifran en an-
nan sida, i viaxelverkan mellan mal och medel, fordrar den sociala
utvecklingen mot 6kad demokratisk dialog ocksa en kritisk rekon-
struktion av vanor inom kommunikation och utbildning.

Garrisons diskussion far oss att inse att Deweys term “erfarenhet” (expe-
rience) (liksom ”ifragasdttande”, ”intelligens”, “kreativitet”) far langtgden-
de konsekvenser, jamfort med om man ser erfarenhet (experience) i betydel-
sen experimentell undervisning och i dess vanligen accepterade dualistiska
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mening, det vill siga som motsats till tanke och teori. Att tolka Dewey pa
Garrisons vis skulle innebara att vi forst maste identifiera det i Deweys tan-
kar som dr oforenligt med, och som skiljer sig fran vart traditionella tankan-
de, ett tinkande som ofta 4r implicit, skenbart sjalvklart och till stor del du-
alistiskt — innan vi 6verfor hans termer till pedagogikens sprak. De kan kom-
ma att fungera som ett stimuli, bland annat for det experimentella upptack-
andet av vad det innebar att se oss sjdlva, inte som dskddare utan som delta-
gare och delaktiga, oavsett om vi arbetar inom forskning eller ar aktivt verk-
samma i utbildning.

I sina tolkningar av Dewey anvinder Garrison viktiga teman fran post-
strukturalistiska, konstruktivistiska och hermeneutiska teorier for att erbju-
da en av de mest djupgdende analyserna av Dewey som for narvarande finns
att tillgd i Nordamerika. Han aktualiserar Deweys utbildningsfilosofi i den
mening att han, som visats ovan, anvander Dewey for att pa ett 6vertygande
sdtt besvara fragor som for ndrvarande stills inom pedagogiken. I denna
mening medverkar han i fornyelsen av Dewey. Det forefaller mig som om
fornyelsedimensionen i hans arbete egentligen inte ligger i ett upphojande av
Deweys tinkande. Den diskussion han anfér mellan Dewey och Foucault
eller Derrida till exempel, visar att han foredrar Dewey framfoér de andra tva,
eller si demonstrerar han hur de kompletterar varandra (Garrison 1998b och
1999). Hans referensteorier ar inte i sarskilt hog grad amnade att ga bortom
Dewey, utan snarare att visa/belysa det hoga viarde Deweys utbildningsfiloso-
fi for narvarande tillmats. Han inforlivar forandrade filosofiska grundforut-
sattningar i sin tolkning. Hans styrka 4r att han, nar han gor detta, medvetet
tar upp pedagogiska aspekter av det som kallas erfarenhet dar han kan for-
mulera sina syften och mal inom ramen for Deweys teori.

I den europeiska traditionen gors detta delvis annorlunda. I det foljande
skall jag introducera ett flertal forskare som tar upp Dewey-teman och ut-
forskar sina intresseomrdden i en vidare kommunikations- och demokrati-
kontext.

Intersubjektivitet och kommunikation

Gert Biesta: Radikalisering av Deweys interaktionistiska tankande —
mot bakgrund av den postmoderna subjektskritiken

En huvudsaklig del av Biestas Deweyprojekt ar att utveckla ett ”praktiskt
intersubjektivitetskoncept” (Biesta 1994) som ett alternativ till den subjekts-
centrerade medvetandefilosofin. Med Dewey utarbetar han ”not — or not only
a different conception of communication, but first of all a different positio-



42 Roswita LEHMANN-ROMMEL

ning of communication” (Biesta 1995a, s 117). Liksom Garrison betonar han
antropologiska antagandens fundamentala betydelse och den postmoderna
dekonstruktionen av det moderna subjektet som utgangspunkt for en kom-
plex forstaelse av kommunikation. Hans syfte ar inte bara att siga ndgonting
om pragmatisk pedagogik utan framfor allt att anvinda insikterna i Deweys
arbeten for att gora oss “aware of the presuppositions entailed in our com-
mon understanding of education” (Biesta 1995a, s 107).

En av hans centrala podnger ar att visa vad det innebar for utbildning att
kommunikationen inte i forsta hand ar ”constituted by the intentionality of
its participants” (Biesta 1995b, s 192) utan ndgonting som foregar subjekti-
vitet. Han hidnvisar till Habermas som en referensteori for Deweylasningar,
och betraktar dennes idé om praktisk intersubjektivitet som ett fordjupande
av Dewey (Biesta 1994). Sedan 1995 hanvisar han allt oftare till poststruktu-
rella positioner utifran vilka subjektet upploses mer radikalt och dar Deweys
humanistiska tinkande 6verskrids i riktning mot ”posthumanism”. ”The cru-
cial educational transformation is not from non-subjectivity into subjectivity,
but from intersubjectivity into subjectivity” (Biesta 1994, s 316). Denna me-
ning ar giltig sett bade utifran referensen till Habermas och till poststruktura-
lism, men beroende pa vilken utgdngspunkt som tas foridndras radikaliteten
hos, och konsekvenserna av, denna insikt.?

Kommunikation och Deweys dynamiska ”concept of mind and self”

Biesta visar att kommunikation spelar en avgorande roll i Deweys antropolo-
gi. Hans poang ar att detta ges ny relevans och mening i ljuset av den postmo-
derna dekonstruktionen av ”det modernas” forstaelse av mansklig subjekti-
vitet (havdandet av det moderna subjektets dod). Biesta formulerar detta pa
faljande sitt

it is far from evident to see the human subject as a autonomous, pre-social,
transhistorical source of truth, rationality and identity (...) this critique has
at the very least created a sensitivity for the problematic dimensions of the
modern understanding of human subjectivity (Biesta 1995a, s 106).

Denna kinslighet infor det moderna tankandets sirart placerar Deweys kom-
munikationsbegrepp infor en ny sort fragor och synliggor en ny, radikal di-
mension av Deweys tiankande.

Liksom Garrison utgar Biesta ifrin Deweys deltagande- och delaktig-
hetsperspektiv, skilt fran askadarperspektivet, och vidareutvecklar Deweys
transaktionsteori. Mot forestdllningen om en ontologisk skillnad mellan de
interagerande parterna i en kommunikation foreslar Dewey, vilket Biesta vi-
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sar, obegransade interaktioner som ett nytt centralt fokus. I stillet fér sub-
jektens medvetanden som utgjorde den gamla fokuseringen gors handling
har till fokus. Darmed ses erfarenhet som en specificering av transaktionsbe-
greppet inte utifrdn interaktionspolerna som nagot existerande i forvag i for-
hallande till den handlings- och hiandelseprocess i vilken de ingar.

Kommunikationens tyngdpunkt beskriver Biesta (1995a) som tvafaldig,
(1) kommunikation som ett villkor for sinnet (mind), och (2) for medvetandet
(comsciousness). 1 vixelspelet mellan individ/organism och omgivning sker
forandringar pa bagge sidor varmed vanor grundas. Detta innebar att ”sti-
muli” far en sirskild innehallslig mening for individen och kommer att styra
hans reaktioner. Individen blir en ”ackulturerad organism” (acculturated or-
ganism) genom kommunikation sdasom Dewey tillskriver kommunikationen
en innebord av medverkan och delaktighet. Eftersom detta inbegriper barnet
eller studenten som en nyborjare kan ingen ensidig “kulturoverforing” ske.
Eftersom den praktik dir kultur reproduceras tvafaldigt aldrig innebir en
identisk medverkan, kan ackulturation endast ske genom transformation.
Transformation innebar, i Deweys dynamiska koncept, det sitt pa vilket sin-
net (mind) uppstar som nagonting successivt erhallet och framskapat, snara-
re 4n som nagon firdiggjord, forutbestimd enhet. Grunden for detta ar ge-
mensam handling. Biesta klargor att detta innebar att Dewey inte ser mannis-
kor som forutbestimda produkter. Den karakteristiska egenskapen for mansk-
lig interaktion ar att deltagarnas handlingar regleras av deras pagaende inte-
raktioner — ” Acculturation requires and presupposes the creativity of the hu-
man organism” (Biesta 1994, s 309). Deweys forestallning om manniskan
som ”a creature of habit” innebir for Biesta att det inte finns nagot fardigt
sjalv, ingen vilja eller syfte bakom vara handlingar: ”we are the habit” (De-
wey). Biesta foreslar att i detta kontext tala om ”a habitual self”,* because
habits are constantly remade, the habitual self is not a fixed self; it is con-
stantly in-the-making” (Biesta 1994, s 306).

Vanor skapar saledes mening, men pa en automatiserad vaneniva sam-
manfaller verklighet och mening for oss. Aterigen, endast genom kommuni-
kation, genom att lira kdnna olika inneborder, kan den manskliga organis-
men successivt skilja mellan (en mangfaldig) verklighet och sin egen konstru-
erade mening sdsom en tolkning av varlden. Denna medvetenhet om mening
(och meningsskapande) mojliggor en medveten reflektion vilket 6ppnar nya
aspekter av frihet och intelligens. Har refererar Biesta (1998b, s 82) till Mead
och visar ”that as soon as an actor is able to direct his attention towards his
own attitude, he is in a situation in where he can make the distinction [bet-
ween the thing and what it means]”. Det dr social interaktion som far detta
att ske.
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Overviiganden fér en pedagogisk teori om kommunikativt handlande

Biesta visar pa brister i den europeiska pedagogikens forstaelse av kommuni-
kation. Enligt Biesta ar forstaelsen av dialog och interaktion i hég grad inrik-
tad mot en normativ definition som forutsitter existensen av autonoma, ra-
tionella , intentionella subjekt. Som ett exempel namner han Habermas idea-
la talsituation och hans dialogdefinition ”as the non-coercive, force free ex-
change of rational arguments between truthful, autonomous subjects direc-
ted towards consensus” (Biesta 1995a, s 109). Det dr uppenbart att denna
kommunikativa paradox, som Biesta kallar den, som hdrstammar ur svarig-
heten att kommunikation samtidigt ar utbildningens forutsattning och dess
mal, orsakas av dessa teoretiska antaganden. De forutsitter en ontologisk
skillnad mellan sjalva tinkandet pa ett problem och problemet; mellan med-
vetande som en oberoende variabel och minskliga subjekt som atomistiska,
sjdlvtillrackliga enheter vilka foregar interaktion.

The education-as-initiation-into-intersubjectivity argument (...) suggests that
the child does not yet belong to the domain of real intersubjectivity (Biesta
1998a,s 11).

Biesta presenterar Dewey som ett livskraftigt alternativ, dar individen sjalv ar
en av de konstitutiva deltagarna i den sociala situationen. Medverkande (agen-
cy) som forutsattning for utbildning forstds inte langre i termer av autonomi
eller som en motsats till en heteronom bestimning. I sin rekonstruktion av
Deweys filosofi visar Biesta att kommunikativt handlande ”is at the centre of
the pragmatic alternative for the paradigm of the philosophy of conscious-
ness” (Biesta 1995a, s 114).

En viktig konsekvens av de 6vervaganden Biesta gor ar att kommunika-
tion uppfattas som ”[a] participatory, co-constructive process” i stillet for
”|a] transfer from one consciousness to another”. Detta innebar en betoning
av ”joint action” och inte det traditionella enkelriktade sindandet eller 6ver-
forandet fran ett medvetande till ett annat (Biesta 1995a, s 115). Utbildning-
ens grundldggande problem att samordna individuella och sociala faktorer
kan endast ges en kreativ l6sning om den dr en del av den pagaende proces-
sen, och hanteras av de kommunicerande deltagarna sjilva. Deweys sitt att
definiera kommunikation som gemensam handling, satter fokus ocksa pa en
gemensam situation och den komplexitet detta innebar for handling, i stallet
for att framhidva den ”personliga” relationen mellan tva subjekt.

Biesta radikaliserar Deweys interaktiva utbildning genom att referera till
Levinas, Arendt, Derrida och Foucault. Han vill komma utover den humanis-
tiska forstaelsen av intersubjektivitet och betonar att den sociala situationen
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ar den plats dar subjektet tillskapas som enskild varelse. Att handla innebar
d4 inte avtickandet av en redan befintlig identitet. Med Arendt understryker
Biesta att ” the question of the ‘who’ of the subject can only be answered in
the very moment, in the very event where this ‘who’ comes into presence”
(Biesta 1999, s 211f). Med Levinas och Derrida, uttrycker han en pedagogik
som tar hdnsyn till den andres sdrart och alternitet — den andre som ar ”pre-
cisely what is not invented” (Derrida 1989, i Biesta 1998c¢, s 409). Utbild-
ningserfarenhet som erfarenhet av det unika hos den andre accepterar att
”the other is always the limit of our efforts to education” och ”that education
always has to reckon with the invention, the in-coming of the other” (Biesta
1998c s 408). Att medvetet skapa utrymme for den andres tillblivelse ar dar-
for en viktig del av utbildning.

Reflexioner over positioneringen av en interaktiv pedagogikteori

Med referens till postmodern teoriutveckling utvecklar Biesta dessa aspekter
av en interaktiv subjektsteori pd en metaniva och formulerar féljande pro-
blem betriffande foundationalism®:

As long as we keep thinking about intersubjectivity as a new and different
theory about the subject (...) we continue to rely on the very framework that
we try to overcome (...) The shift from consciousness to intersubjectivity
urges us to give primacy to what happens between human beings (Biesta
1999, s 206).

Om begreppet ’subjekt’ endast avser tillblivelsetillfallet kan detta inte langre
vara en ny och annorlunda utgangspunkt for utbildningens innebord med
mindre dn att man da ocksa gor sig av med teorins ansprak pa att kunna vara
total. Genom att referera till Foucault, Derrida, Arendt och Levinas klargor
Biesta att,

we do need a language in which we can talk about the subject, not even the
most radical intersubjective truth, will ever be able to tell the truth about the
subject, will be able to do justice to the subject (Biesta 1999, s 215).

Med utgangspunkt i denna insikt tror jag att Biestas stravan att upplosa den
kommunikativa paradoxen genom sitt ”different positioning of communica-
tion” (Biesta 1995a, s 117) maste modifieras. Jag tror inte att pedagogiska
eller kommunikativa paradoxer bor eller kan upplosas i en ny eller ”battre”
teori. Det forefaller mig snarare som om det genom denna interaktionistiska
forstaelse kan uppstd nya utrymmen och perspektiv i verkliga kommunika-
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tionsprocesser dar det blir mojligt att handha paradoxer och motsagelser flex-
ibelt och intelligent. Erkdnnandet av den paradoxala strukturen inom utbild-
ningsteori och utbildningspraktik skulle, enligt min uppfattning, kunna inne-
bara en ny komplexitet i dialogiskt tinkande och handlande. Pedagogiska
intentioner, god uppfattningsformaga och urskillnad av brister och felaktig-
heter behover inte offras for 6ppenhet och respekt for varje deltagare i dialo-
gen. Trots detta skapar de spanningar och konflikter som kan komma till
uttryck i situationen. Formdgan att utesluta olika sidor av en paradox eller en
konflikt utan att ge upp nagon sida innebar att ta det faktum att kommunika-
tion dr en Oppen, icke forutsidgbar process, pa allvar. Svarigheten ar att de
spridda/vanliga vanorna, vilka grundas i forstallningen om det isolerade, in-
tentionella subjektets paradigm, star/ar i motsats till denna formaga. Att ute-
sluta skillnader och lita pa 6ppna processer kriaver 6vning och stindigt re-
flexiv rekonstruktion av upplevda situationer. Detta skulle kunna vara en
aspekt av att ge denna kommunikativa pedagogik — ”understood against the
background of the modern conception of human subjectivity” — konkret sta-
tus i pedagogiska situationer (Biesta 1995a, s 118).

I detta sammanhang vill jag nimna att Biesta inte anfor ndgra normativa
argument utifran sin idé om kommunikativ pedagogik.

The pragmatic contention that education should be understood in terms of
communicative action... in no way forbids, e.g., an indoctrinative style of
education; it only shows that even indoctrination will have to reckon with
the communicative foundations of pedagogical interaction (Biesta 1995a, s
118f, Biesta 1995b, s 193).

Viljan att undervisa pa ett dialogiskt, i stillet for pa ett indoktrinerande sitt,
ar beroende av hur de, ofta implicita koncepten, 6ppenheten® och varje lira-
res val i en viss situation, aktualiseras. Detta dr inte en friga om en avsikt,
formulerad en gang for alla, utan kriver en fortlopande reflexiv rekonstruk-
tion av upplevelser. Férandrandet och rekonstruktionen av individuella per-
spektiv forblir en individuell handling. Darfér menar Dewey att lirarna mas-
te forverkliga utbildningsteorier pa sina egna sitt och villkor och uppmanar
dem till att se sig sjalva som studenter i sin egen undervisning.

Vari bestar da fornyelsedimensionen i Biestas Deweyforskning? I den for-
sta fasen gor han, med Deweys pragmatism, vindningen fran medvetande till
intersubjektivitet. Han utforskar Deweys teori, som koncentreras kring hand-
ling och samspel, som ett utarbetat och konsekvent alternativ till medvetan-
defilosofins moderna tradition och refererar hir till Habermas och diskussio-
nen kring kommunikation och utbildning (Schaller, Mollenhauer, Massche-
lein). Han visar kritiskt pa hur (implicita) antaganden fran denna tradition
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fortfarande forekommer i diskussionen om kommunikativ pedagogik dir
kommunikation forstds som utbyte av information mellan tva medvetanden.
Med Dewey klargor han att for pragmatismen foregar inte individerna kom-
munikationen, och urskiljer dirmed tva inriktningar i den pragmatiska fore-
stillningen om kommunikation: det antropologiska projektet (subjektivitet
och reflektivt medvetande uppstar i sociala kontext) och kommunikations-
teorin (kommunikation upptrader som medverkan och delaktighet, genom
att gora nagot gemensamt). I den andra fasen (efter 1995) paborjas en tydli-
gare fornyelse av Dewey i Biestas anviandande av Foucault, Derrida och Levi-
nas for att Gvervinna nagra drag av metafysik forekommande i Deweys verk
(hans naturalism, erfarenhetsbegreppet, den antropologiska/humanistiska
forstaelsen av intersubjektivitet). Han utvecklar som en del, med Levinas,
forestillningen om sjilvets sociala ursprung som nagot bortom upplysning-
ens forestdllning om utbildning. I en annan del utvecklar han forestillningen
om kommunikation och hiavdar att Dewey redan delvis har inslag av en de-
konstruktiv kommunikationsforstielse, och vidareutvecklar sedan dessa. I
detta sammanhang gar Biesta dven tillbaka till Mead for att utarbeta sin egen
inriktning mot radikal intersubjektivitet vilket 4dr det centrala i hans Dewey-
fornyelse.

Stefan Neubert: Interaktionens prioritet i Deweys konstruktivism

Neubert niarmar sig Deweys interaktiva tinkande frin en annan teoretisk
grund: med utgangspunkt i Lacan och konstruktivistiska inriktningar (samt
en kritisk utgangspunkt i von Glasersfeld). Liksom Dewey utforskar han nar-
liggande teorier vilkas vetenskapliga paradigm han stravar efter att limna
bakom sig och ersitta med en interaktiv och kulturbaserad modell i linje med
Deweys pragmatism. Jag dmnar koncentrera mig pa foljande aspekter av
Neuberts mangsidiga Deweyforskning: (1) de konstruktivistiska inslagen i
Deweys filosofi med huvudsaklig betoning pa interaktion; (2) vikten av fore-
stallningsformaga och fantasi i Deweys kommunikationsteori.

De interaktionistiska och konstruktivistiska
inslagen i Deweys kunskapsteori

Precis som Dewey begriansar Neubert inte inneboérden av konstruktivismen
till epistemologi utan ser den som en mangsidig kulturell praktik inom ramen
for empiriska interaktionsprocesser. For Dewey sker konstruerandet av me-
ning utifrdn ”vanornas” for-medvetna, ickereflekterade plan, likval som pa
“undersokandets” medvetna niva. Erfarenhetens omorganiserande av vane-
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monster genererar nya aktiviteter och inneborder. Detta kriver ett subtilt sam-
spel mellan medvetna och icke medvetna konstruktivistiska transaktioner,
mellan seder och vanor, dekonstruktion och kritik, och en intelligent kreativ
konstruktion. Enligt Neubert tillskriver Dewey de ideala konstruktionerna
vikt endast som experimentella situationer och detta endast i den utstrack-
ning de erbjuder mojliga 16sningar pa de svarigheter (och problem) som ett
involverande i interaktionen med omvirlden innebir, eller om de tillf6r en ny
kvalitet till erfarenheten, ”without in any way reflecting in conformity the
process of being” (Neubert 1998, s 97). Dewey ser alltid tinkandet som en
konstruktiv aktivitet kopplad till siarskilda kontext. Det konstruktiva tin-
kandet utgors darmed av aktiviteter i konkreta situationer. Darfor dr indivi-
dens skapande av mening alltid i hog grad praktiskt. Neubert visar pa ett
forbehall i Deweys konstruktivism “that his comprehensively elaborated de-
finition of action should in no way result in a narrow and purely cognitive
concept of constructivism” (Neubert 1998, s 99f).

I sina hypotetiska modeller betraktar Dewey koncept, idéer och teorier
som delar i en icke forutsebar process. Upplevelsen av kontingens och annan-
het (otherness) ser Dewey som en upplevelse av begriansning — en begriansning
som innebir en utmaning av allt meningsskapande. Detta 4r utgangspunkten
for Neuberts (och Deweys) kritik mot all (radikal) konstruktivism (t ex hos
von Glasersfeld) som dr begriansad till ett rent kognitivt plan diar kunskap dr
en subjektiv skapelse, och som undervarderar dessa beroenden och helt en-
kelt ignorerar de interaktiva, sociala och kulturella nivderna av inneborder i
den kognitiva processen. I kontrast till detta mojliggér Deweys implicita kon-
struktivism ”a final abandonment of the traditional dichotomy between the-
ory and practice” . Kunskap ar en medverkandekomponent i transaktiva hand-
lingar ”that actively, productively and constructively infiltrate and therefor
change the world” (Neubert 1998, s 102).

I Deweys tinkande ar det konstruktiva momentet principiellt sett en dnd-
16s experimentell process, som han placerar i spanningsfiltet mellan polerna
”vad som ir sikert” och ”vad som dr mojligt”. Enligt Neubert ser Dewey
aktualiserandet av vanor och det intelligenta anpassande av dessa som suc-
cessiva och vixlande moment i en experimentell, reflekterad aktivitet. Mansk-
ligt tinkande och handlande dr darmed inte forbestamt av tidigare erfarenhe-
ter. Inte heller kan den intellektuella konstruktionen av virlden ses som rent
godtycklig. Det ar alltsa just detta vixlande mellan de bada polerna som ger
utrymme for kreativitet. Detta vaxlande mellan konstruktivism och kritik ar
av enastdende vikt for Dewey, bade for hans utbildningsteori och hans poli-
tiska teori, det skiljer honom fran samtida kritiska inriktningar (Neubert 1998,
s 225). Utbildning for demokrati, kraver for Dewey fraimjandet av vitalitet
och den kunskapstorst som finns i de aktiviteter som inte blivit inordnade i
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etablerade seder. Dirfor erbjuder en sidan utbildning ett enastaende tillfille
for att fora fram nyanserade, mer langtseende, komplexa och flexibla vanor
an de som forekommer i existerande praktiker (Neubert 1998, s 227).

Sarskilt den vanemaissiga reproduktionen av redan existerande menings-
konstruktioner i dagliga aktiviteter, som de som forekommer i kulturella in-
stitutioner, verkar forhindra mojligheter till nytinkande. Hari, enligt Neu-
bert och Dewey, ligger faran i att forlora jamvikten mellan vanemassig rekon-
struktion och kreativ nykonstruktion. Eftersom Dewey betraktar fasthallan-
de av status quo som ett Overgivande av den experimentella intelligensens
kreativa potential, anser han det nodvandigt for utbildningen att motverka
de mekaniserad reproduktiv undervisning och de stelbent standardiserade krav
som var sd vanliga i hans samtids undervisningspraktik.

Utifran sin egen konstruktivistiska upparbetning, formulerar Neubert sin
kritik mot Deweys metafysik i den nya amerikanska Deweyforskningen. Neu-
bert framfor att Dewey uttrycker

a well-nigh post-modernist view of the irreducible character of particular,
individual happenings, of the complexity of their concrete interconnections
and the contingencies of their concrete processes (...) This opens up a wide
range of possibilities for experimental observation (Neubert 1998, s 127).

Samtidigt kritiserar han Dewey for att inte lingre reflektera 6ver sin egen
position som iakttagare och konstruktor, vilket relativiserar hans egna tan-
kande. Den naturalism som Neubert kritiserar innebar, bland annat, tenden-
sen ” to infer contingency and order in nature herself”, och dirmed basera
forestillningen om kritisk handling (inguiry), som en fraga om att konstruera
kunskap utifran erfarenhet av en direkt/omedelbar kontingens och darmed
pa en sorts “metafysisk realism” (Neubert 1998, s 126). Det faktum att De-
wey, liksom de radikala konstruktivisterna, soker finna en “realistisk” grund
for sin kritik av dskadningsteorin gor att han inte ser konstruktiviteten i sitt
eget tinkande. Darfor onskar Neubert en konstruktivistisk rekonstruktion
av Deweys naturalism: ”primar erfarenhet” som ett ouppnaeligt inslag i varje
rationell diskurs, maste alltid hdllas 6ppen for (en provning av) radikal moj-
lighet. Pa detta vis kan begransningarna i Deweys egna teorier synliggoras
samtidigt som det ger en 6ppenhet for relativisering eller dekonstruktion ge-
nom andra metakonstruktioner.

Vikten av det imagindra i Deweys kommunikationsteori

Neubert understryker att viaxelspelet mellan invanda konstruktioner och in-
telligenta nykonstruktioner uppstar i det kommunikativa kontext som delta-
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gandet och delaktighet i meningsskapande innebar. Darmed kombinerar De-
wey den invanda och den sociala konstruktionsdimensionen som finns inne-
slutna i olika sprakspel. For Neubert innebiar Deweys kommunikationsbe-
grepp att den intersubjektiva dimensionen nodvandigtvis ar kopplad till en
konstruktiv dimension. ”Our constructions of reality need communication
and mutual recognition, agreement and participation in order to be real con-
structions of meanings and significant realities” (Neubert 1998, s 255).

Neubert utgar fran att Dewey forliagger forklaringen till kopplingen mel-
lan intersubjektivitet och konstruktivitet som ett vixelspel mellan symbolisk
och imagindr kommunikation. Liksom Lacan identifierar Neubert de urskilj-
bara tonldgena i det symboliska, det imagindra och det verkliga som de tre,
till varandra relaterade, perspektiven i sin karakterisering av erfarenhet. Det
symboliska bestar av sprak, beteckningssystem, faktakunskap, diskurser och
sedvinjor. Ett minimalt behdrskande av dessa dr nodvandigt for att klara sig
i vardagen. Samtidigt som de har fitt en otrolig dominans i den moderna
virlden. Det imaginira innehaller begir, 6nskningar och inre forestillningar,
vilka dr den drivande kraften i alla symboliska processer. Det verkliga, for-
stds som granslandet mellan imagindra och symboliska konstruktioner med
inslag av Overraskning, ibland till och med av det ofattbara - inslag som
skickar ut en ”chockvag” vilken bryter mot bade symboliska och imaginira
forvantningar. Denna dimension av verkligheten motiverar en dekonstruk-
tionen av sjdlvklara synsitt och fornyar darmed utvecklingen av nya kon-
struktioner (jfr Neubert 1999, s 28f).

Enligt Neubert ser Dewey syftet med sin kommunikationsteori som ett
stindigt dterkommande sammanjamkande av det imagindra och det symbo-
liska. Neubert formulerar detta i tre nivaer:

1. Vir (re-)konstruktion av symboliska ordningar ”has always taken place
in the in-between zone of intersubjective objectification which one
subject sets up for another” (Neubert 1998, s 256f). Enligt Neubert —
i Watzlawick och Batesons terminologi — asyftas har intersubjektivitet
pa en innehallsniva i minsklig kommunikation. Detta dr nivan for
overenskommelser om de symboliska definitioner som mojliggor indi-
videns igenkdnnande av forpliktelser och intersubjektivt grundlagda
inriktningar i handlandet. Det symboliska medlar mellan parter i in-
teraktion vars overenskommelser berikar erfarenheten. Subjektets
konstruerade symboliska varldar ar pa flera sitt avhangiga sedvanjor/
vanor och genererar sin egen dynamik. Dessutom kan subjektet inte
pa egen hand bestimma hur andra rekonstruerar yttranden och hur
de paverkas av dem.
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2. Neubert betonar sedan att Dewey erbjuder bade ett systematiskt och
ett symboliskt perspektiv pa sitt sitt att se pa relationer pa detta plan,
tolkat i Lacans imagindra kommunikationsdimension. Vi placerar oss
sjdlva, pa detta interrelationsplan, bade som individuella personer och
andra/den andre, och kan dirmed omviaxlande bade bekrifta och for-
kasta oss sjdlva. For Dewey ar kommunikation mer dn 6verforande av
faktisk information: det dr ett sokande efter delad erfarenhet, i vilken
individen och den andre deltar i en imaginar forening av innebord och
mening. Neubert bekraftar detta genom att hanvisa till Lacan: inter-
aktionsparternas imagindra begiarsdimension maste atfoljas av sym-
bolisk interaktion ” so that out of the ‘between’ relationship of the
relevant contents there can emerge a real experiential relationship in
which these contents acquire significance for ‘me’ and for ‘you’ ” (Neu-
bert 1998, s 257). Neubert betonar att Deweys speciella fortjanst har,
sarskilt i samband med pedagogik, ar att han ser innehallet i ett sa-
dant sokande bade i kianslomassiga kvaliteter och i ett fullbordande
eller tillfredsstillelse av kommunikativa relationer. Detta dr de syn-
nerligen grundliggande komponenterna i all kommunikation (jfr Gar-
rison 1997a).

3. Neubert sammanfattar kopplingen mellan det symboliska och det ima-
gindra i Deweys kommunikationsmodell enligt f6ljande: vi kan inte
stanna pa det symboliska planet utan att blanda in vdra 6nskningar
och riddslor, var langtan och forvirring. Enligt Dewey kan fortryckan-
de eller uteslutande av dessa kanslomassiga aspekter leda till att det
imagindra atervander i form av betydligt mer drastiska kanslomassiga
reaktioner. Neubert citerar Deweys exempel betriaffande den vanligt
forekommande “respekten” och ”riadslan” for vetenskapliga abstrak-
tioner: de dr ofta bara reaktioner pa den vetenskapliga virldens ab-
strakta symbolism, dir kommunikationen ar hart avgriansad till det
symboliska planet.

Enligt Neubert insisterar Dewey pa det nodvandiga sammanjamkandet av de
symboliska och imaginira aspekterna. Detta dr huvudforutsittningen for
demokratisk kommunikation, dir det dr frdga om ett kritiskt och konstruk-
tivt deltagande av alla inom ramen fér mangfaldiga livsprocesser, och det ar
darfor helt i linje med Deweys radikaldemokratiska idealism. For Dewey och
Neubert har traditionell undervisningspraktik misslyckats kapitalt: den har
undertryckt barns forestillningsformaga och kreativa potential. Deweys per-
spektiv pa pedagogisk kommunikation innebar krav pa utrymme for barns
behov och forestillningsformaga sd att de kan bestimma sina egna oberoen-
de rekonstruktioner av symboliska verkligheter.
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Neubert kritiserar Deweys antagande om att kommunikationens sam-
stimmighet 4r mojlig pa det symboliska planet. Han ser en fara i att symbo-
liska prestationer Overvarderas och han pekar pa den aterstod av det som i
varje mansklig relation som inte kan uttalas (Neubert 1998, s 261).

Neubert fortsitter att betona Deweys forhéllande till det verkliga. Den
obevekliga tillfalligheten hos naturliga hiandelser ”cannot in any way capture
the spirit of a symbolic ordering of reality according to Dewey’s model” (Neu-
bert 1998, s 262). Halet i ozonlagret och global temperaturh6jning ar exem-
pel pa verkliga effekter av symboliska ordningar. ”Thus Dewey’s harmonistic
ideal of ‘free communication’ is modified by the necessary limits set by the
symbolic. There must therefor be a never-ending search for new solutions
and a constant struggle and fight for consensus” (Neubert 1998, s 263). En-
ligt Neubert ar individens begir efter kommunikativ fullbordan och mening
vid sidan av alla verkliga hindelsers inneboende osdkerhet, ett nyckeltema
for Dewey i viaxelspelet mellan vanemassig automatisering och intelligent re-
konstruktion av erfarenheter.

Detta dr bakgrunden till att Neubert tolkar Deweys radikala demokrati-
modell inom ramen for en omfattande kommunikationfilosofisk kontext.
Deweys ideal med demokrati som en radikal och integrerad bestindsdel av
alla livsprocesser ar fortfarande valdigt begransad. Forandringen fran natio-
nella samhallen till ”stora gemenskaper” (great communities), vilka Dewey
kontrasterar mot ”offentlighetens upplosande” (the eclipse of the public) i
existerande demokratier, kan endast dstadkommas med hjilp av kommuni-
kation. Jag skulle dirfor, i det foljande, vilja utveckla detta samband mellan
kommunikation och demokrati och stilla fragan hur Dewey lases i samband
med teorier kring radikal demokrati.

En nyldsning av Dewey betyder, i Neuberts tolkning, att lisa Dewey mot
bakgrund av hans interaktiva-konstruktivistiska utgangspunkter (i Kersten
Reichs efterfoljd). Hans syfte dr att tydliggora den ”implicita konstruktivis-
men” i Deweys filosofi, vilken, frdn hans perspektiv ar av central betydelse
for nu aktuella diskussioner inom pedagogiken. Neubert urskiljer uttryckli-
gen tva tolkningsnivder: rekonstruktionen av Deweys idéer pa dennes villkor
respektive Neuberts egna antaganden grundade pa den egna interaktionis-
tiskt-konstruktivistiska inriktningen. Det dr utifrdn sammanforandet av dessa
bada nivder som jag ser problemet: Neubert skiljer inte, i tillrackligt hog grad,
Deweys terminologi fran sin egen dominerande forstaelse av dessa begrepp (t
ex “imaginir”, “rekonstruktion”, jfr Neubert 1998, not s 101). Det finns en
viss spanning mellan Neuberts tolkningar och Biestas. De sammanfaller pa
en metaniva som gar utover Deweys perspektiv och som handlar om reflekte-
randet Over det egna tinkandet. P4 denna metaniva ger insikten om de egna
teoriernas relativitet utrymme for det som ligger bortom spraket. Biesta beto-
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nar att Overgangen fran medvetande till intersubjektivitet dr ett problem be-
traffande val av teoretiska grunder; for honom ar det intressanta det utrym-
me dar subjektet konstitueras. For Neubert, 4 andra sidan, ar frigorna om
vad som finns bortom spraket inneslutet i teoretiska distinktioner (Lacan:
symbolisk, imaginir och verklig). Utifran tesen om medvetenhet om det egna
tankandets relativitet, 6ppnar Neubert upp for nya teoretiska (de-)konstruk-
tioner, medan Biesta fokuserar sitt intresse mer pa (det kommunikativa) ut-
rymmet som mojliggér ”a coming into presence”.

Demokrati och kommunikativ destabilisering

Det offentliga som en kontingent, kommunikativ process —
tankande utan ansprak pd att vara grundande

Den ovanstdende diskussionen kan ses som kritiska ansatser betriffande ra-
tionalism och universalism — en ansats som ocksa finns foretradd inom den
samtida (nya) demokratidebatten. Rorty och Derrida som bada — liksom
Habermas — i hog grad stoder demokratiska stindpunkter, haller 4nda inte
med om Habermas uppfattning att modern demokrati av nodvandighet ar
knuten till ett universalistiskt, rationellt, rattfirdigande och grundlaggande.
Fokuseringen pa liberala institutioners legitimitet verkar, for dem, vara fel
stilld. Chantal Mouffe betonar att liberaldemokratiska principer endast kan
rattfardigas kontextuellt, som delar av vart levnadssitt. Vi bor inte forsoka
basera vart ansvar for just den formen pa nagon given (foreskriven) bestan-
dighet ifraga om levnadssitt (Mouffe 1999, s 21). Istillet ar fragor gdllande
betingelser och villkor for det liberaldemokratiska subjektets existens och
teorier om individens beslutsfattande vid strukturell villridighet mer intres-
santa (Laclau). Mouffe och Laclau hianvisar mot dessa bakgrunder till prag-
matistiska och poststrukturella teoriutvecklingar (Rorty, Derrida) men cite-
rar aldrig Dewey direkt. Sedan en tid tillbaka har ett antal Deweyforskare
inbegripit dessa radikala och icke-fundamentalistiska demokratiteorier i sina
lisningar av Deweys demokratiteori. Jag kommer sirskilt att hinvisa till Car-
sten Ljunggren i den del som foljer. Han startar med Deweys pragmatism och
gar bortom denna med hjalp av Hannah Arendts handlingsfilosofi.

Offentlighet som en kommunikationsprocess

Ljunggren tar sin utgangspunkt i den nira relationen mellan demokrati, in-
tersubjektivitet och kommunikation. Han ser Deweys pragmatistiska demo-
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kratiuppfattning som en ickegrundande, non-foundational teori. Kommuni-
kativ destabilisering och kontingens ir de grundliggande villkoren for me-
ningsskapande (och for tillkomsten av en offentlighet). Dessa villkor laggs till
grund for tolkningen av Deweys formulering ”the public has to define itself”.
Detta mdste goras om och om igen, i kommunikation — en av Ljunggrens
huvudteser som hirstammar fran Dewey (Dewey enligt Ljunggren 1999a, s
5). Individerna, deras samtal och samspel, inte staten, ar de centrala betingel-
serna for tillblivelsen av offentligheten — en offentlighet som da inte kan ses
som en kollektiv aktor som agerar for ndgon samhallelig totalitet. Den helhet
som offentligheten utgér maste snarare forstas i termer av ett flertal specifika
kontext grundat pa mangsidighet och skillnad ifraga om kultur, etnicitet, sprak
etc; (den territoriala) staten dr inte centret for detta (Ljunggren 1999a). Matthi-
as Kettner betonar pa liknande sitt detta — ”Organizing statehood is, for
Dewey, a process of collective learning by trial and error, in which essentialis-
tic definitions can unsuitably hinder institutional fantasy” (Kettner 1998, s
57).

Ljunggren belyser Dewey i kontrast mot Habermas. For Habermas kan
frdgan om rattvisa i offentliga angeldgenheter bestimmas abstrakt — obero-
ende av de konkreta individerna och deras situation. Det som ir speciellt for
Habermas intersubjektivitetsteori ar hans forsok ”to outline roles and formal
constraints on discussion as a process (...) In Habermas’s view the public has
to define not itself but the procedures regulating the public discourse” (Ljung-
gren 1999, s 17). Dewey diremot, vilket Ljunggren visar, betonar moraliska
problem som verkliga problem i givna situationer dar en speciell form av
social intelligens kravs. Moraliska problem existerar endast i konkret inter-
aktion, vilket med hanvisning till Dewey innebar ... to transfer the weight
and burden of morality to intelligence...does not destroy responsibility; it
only locates it” (Dewey efter Ljunggren 1999, s 17). Varje enskild moralisk
situation ses som unik och kan inte upprepas eller forutses. Intelligens kravs i
sadana situationer, eftersom en moralisk situation innebar en sarskild sorts
utmaning for personens existerande vanor. Detsamma galler for tillkomsten
av offentligheten sett ur ett pragmatiskt perspektiv. Vad, eller vilka som utgor
offentligheten kan endast definieras i en given situation. Vi kan inte ha en fast
forestallning om den, men vi kan kommunicera vara offentliga intressen pa
ett polemiskt (utmanande och kreativt) satt. Utifran Rorty och Dewey beto-
nar Ljunggren att visionen om the great community ar knuten till formagan
att leva i kontingens och att det finns ett 6msesidigt beroende mellan den
offentliga demokratiordningen och personlig tillvaxt (Ljunggren 1999a,s 13).



NYLASNINGAR AV DEWEY — TRENDER UNDER NITTIOTALET 55

Individuell fribet och formdgan att forutse konsekvenser

Dewey foretar ett nytinkande vad giller det liberala engagemanget for indi-
viduell frihet. I sin positiva frihetsforstaelse definierar Dewey frihet som ”the
power to be an individualized self” (Dewey efter Festenstein 1997, s 329).
Matthew Festenstein beskriver tre dimensioner i Deweys forestillning om
frihet som individualitet: intelligent sjdlvfokusering, moralisk handling samt
en offentlig/gemensam dimension. Frihet som (intelligent sjalvfokusering)
kriaver odlandet av forestillningsformaga, reflektivitet och sjalvkritik. I den
starka inneborden av den fria viljan innebir det formagan att granska sina
egna 6nskningar, intressen och mal i ett reflektivt ljus och att bedoma mojlig-
heten hos, och konsekvenserna av, egna projekt och uppfattningar. Den kri-
tiska instidllningen gentemot ens egna énskningar och vanor innebar kraft till
personlig tillvaxt.

Dewey here holds moral deliberation to be a process of discovering what sort
of being a person most wants to become (...) he sees the selves and their
dispositions (reflected habits of conduct) as unfinished and open to revision
in the light of what consequences we believe they will have for the future
(Ljunggren 1999a, s 11).

Frihet innefattar en kollektiv dimension, eftersom Dewey uppfattar delaktig-
het som ndgonting gott och som ett uppfyllande av individualiteten. Delak-
tighet och kommunikation forutsitter och vidareutvecklar pa samma gang
bade omfattning och kvalitet i den individuella upplevelsen.” Individernas
och gemenskapens 6msesidiga beroende innebir diremot inte, enligt Ljung-
grens Deweytolkning, att gemenskap i forsta hand handlar om kanslomassi-
ga band eller att uppna specifika mal. Snarare handlar relationen individ-
samhdlle om det konkreta subjektets sjalvforstaelse och identitet: en medve-
tenhet om identitet kan omfatta en liten (jag sjalv) eller en stor del (deltagan-
de i en gemenskap). Enligt Dewey innebar det senare alternativet ett tydligt
oppnande och berikande ocksa av personlig insikt.

The breaking down of the barriers of class, race and national territory which
kept man from perceiving the full import of their activity etc. rests on an
understanding of acting in the public space as a potential, not a fixed essence,
for the construction of the good (i.e. the public defining itself) (Ljunggren
1999a, s 16).
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Insikten om att leva, handla och fatta beslut i specifika sammanhang paver-
kar i vilken grad vi formar forutse de framtida konsekvenserna av vara hand-
lingar. Detta ar en viktig forutsattning for deltagande i det offentliga livet.

Kettner understryker hur intressant denna Deweys “konsekvensinrikta-
de” forstaelse av en politiskt relevant offentlighet ar idag. Forverkligandet
och det offentliga framhallandet av verkliga och mojliga konsekvenser av
handlande, innebar att handlingars konsekvenser ses som en del av handling-
ens innebord. For Dewey, 1 Kettners perspektiv, innebar forverkligandet bade
av ”positiva” och “negativa” effekter av interaktion det ”stimuli” som byg-
ger upp och strukturerar samhillet. Om individer kommer att uppfatta sig
sjdlva som (indirekta) offer for vissa konsekvenser orsakade av andra min-
niskors handlingar, kommer en vilja att systematiskt fa kontroll 6ver dessa
konsekvenser att uppsta.

Kommunikation i stillet for konsensus

”Dewey’s publics are not communities of shared values” (Kettner 1998, s
62). Som gemenskaper strukturerar och skapar offentligheterna (publics) sig
sjdlva, enligt Kettner, genom tillrdckligt liknande bedomningar av uppfatta-
de/erfarna konsekvenser. De organiserar sig sjilva genom viljan att kontrolle-
ra dessa konsekvenser. Enligt Kettners Deweytolkning ar det inte ett stabilt
konsensus som ar nodvandigt for sidant samordnande utan snarare ett utar-
betande av olika perspektiv och overtygelser i en fri (6ppen) offentlig kom-
munikation. I kontrast till Lippmanns externalism, tror Kettner att Dewey
menar att den sociala intelligens som finns foretridd i en gemenskap, kan
trdda fram om de motstridande erfarenheterna och bedémningarna kan re-
flekteras over och provas i omsesidig praktik. Den demokratiskt experimen-
tella gemenskap det hir handlar om ”does not have to achieve congruity of
assessment or unanimity of judgement. Instead, it has to (...) propose practi-
cal hypotheses, about what to be done” (Kettner 1998, s 62). Motsatta per-
spektiv fran olika offentligheter maste med andra ord, mer eller mindre, ha
medverkat till sidana hypoteser om vad som bor goras i en viss fraga. Villig-
heten att samarbeta bor inte 6verdrivas, men inte heller permanent eller sys-
tematiskt uteslutas om demokrati ska kunna fungera pa ett bra sitt.
Chantal Mouffe och Ernesto Laclau insisterar dven de pa att konflikter
och skillnader spelar en samordnande roll och fyller en férenande funktion i
det pluralistiska samhillet. Mouffe ser den liberala demokratin som utryck
for en ny politisk samhillsform genom att den legitimerar konflikter och att
den vigrar att tillimpa en auktoritar ordning. Enligt hennes synsitt innebar
detta en 6nskan om institutioner som kan dstadkomma en tydlig dynamik
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mellan konsensus och oenighet (Mouffe 1999, s 26). Konsensus innebir en
stabilisering av makt och medfor alltid uteslutande av andra. Detta doljs ofta
bakom en dimrida av rationalitet eller moral. Dekonstruktion som hallning
visar hur tron pa oférinderlig konsensus och demokratins malinriktning att
uppnd harmoni, ir sjalvmotsidgande. Den dekonstruktivistiska hallningen stra-
var efter att halla demokratiska mojligheter 6ppna genom att hiavda den po-
sitiva funktionen hos konflikter och motstridigheter som en mojlighet till en
pluralistisk demokrati.

Kulturell och politisk identitet

Ljunggren visar att kritiken mot konsensus som den centrala utgangspunkten
for forstaelse av demokrati paverkar det sitt vi tinker om kulturella skillna-
der och identitet. Om det 4r sant att konsensus normaliserar och homogeni-
serar olikhet och mangfald sa blir det nodvandigt att se kritiskt pa forestall-
ningarna om kulturell mangfald och niarmare undersoka om de baseras pa
konsensus, pa en fast identitet och darmed ytterst pa uteslutande grundat i
det egna tinkandets hegemoni (Ljunggren 1999, s 49). Ljunggren uppfattar
kultur och identitet, liksom Dewey och Arendt gor, pa ett icke-essentiellt vis —
som en kontingent tillblivelseprocess. Darmed ir staten inte 6verordnad (men
fortfarande viktig i forhallande till) allmanheten. Identitet formas i kommu-
nikation och i konfrontation med heterogena andra och ett heterogent sjalv. I
den radikala demokratiforestallningen ”identity is seen as discursive surface
of inscription, not as an empirical referent” (Ljunggren 1999, s 54).

Medan begreppet “kulturell mdngfald” syftar pa ett dubbelsidigt erkan-
nande (mellan tolkande och tolkad), kravs for att man ska kunna ta skillnad
och pluralitet i den radikala demokratins mening, pa allvar, att man argu-
menterar for ”a third space”:

a space where the recognizers “go visiting” each other and where their iden-
tity can not be sharply divided, but where each individual thinks and acts
from his or her own position, in the light of publicness. (...) A third space is
about transforming cultural identities (the individually “distinct who”) to
political ones (the socially “shared what”) by a communication where the
self is decentered and disclosed (Ljunggren 1999, s 51f).

Ljunggren betonar att kulturella skillnader i detta sammanhang innebir ound-
vikliga men samtidigt icke-antagonistiska skillnader, och att det ar omojligt
att astadkomma likhet inom dessa. Att endast acceptera skillnader dr inte
tillrackligt for att 6ppna for ett saidant ”third space for disclosed identities™.
Har anviander Ljunggren Arendts begrepp ”visiting” (och ”disclosed identi-
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ties”) som ett sdrskilt satt att handla och tinka vilket kan frimja radikal
demokrati.

“Visiting” means to be in a public space where the visitor ventures into the
world to regard it from a plurality of unfamiliar perspectives (...) “visiting”
means to be able to relate to the questions on the individual understanding of
the Other by articulating his or her own identity asking “how would you see
the world if you saw it from my position?” (Ljunggren 1999, s 55f).

Detta forekommer i vad Ljunggren, liksom Arendt, kallar ”the third space as
a public space”. Hir konstituerar offentligheten sig sjdlv i en process dir
sjdlvet blir offentligt infér mig och andra genom att vi lyssnar pa varandra
och kommunicerar inneborder och tolkningar av en situation utifran olika
synsitt. Overgangen fran kulturell till politisk identitet innebir en mojlighet
att konstruera ett ”vi” som inte kraver varken likhet eller (total) autonomi.
Att tinka och handla ”dir jag inte 4r” innebar att franga tron pa att en total
forstaelse kan vara mojlig och istillet gora det mojligt att uppskatta hur an-
norlunda virlden ser ut ur andra perspektiv an de man ar van vid (Ljunggren
1999, s 57).

Utbildning och radikal demokrati

Ljunggrens stravan i sin nyldasning av Dewey ir relaterad till pragmatism pa
sa sdtt att han forsoker finna ett sprak som ar gott nog for att undersoka hur
den institutionaliserade utbildningen begransar vissa efterstravade varden — i
detta fall demokrati. Ndr vi anviander pragmatism som ett sitt att nirma oss
detta problem maste vi ocksa skapa mojligheter for nya begrepp — ”a langu-
age that offers metaphors that direct attention to new relationships and pos-
sibilities” (Ljunggren 1999, s 46).

Fragan ar hur utbildning, i samspelet mellan individualisering och socia-
lisation, kan 6ppna for ”a third space”. Genom att referera till Arendts hand-
lingsfilosofi dekonstruerar Ljunggren forestillningen om att det centrala skulle
vara huruvida det existerar en minsklig natur som antingen kan fortryckas
eller frigoras genom utbildning. Han dekonstruerar ocksa principen som hiv-
dar att politiskt eller moraliskt tinkande innebir tinkande antingen for eller
emot nagonting, exempelvis tinkande i kategorierna vianner och fiender (Ljung-
gren 1999, s 57). Utbildning forutsitter (gemensamt) handlande i ett offent-
ligt rum préglat av pluralitet och natalitet (politisk panyttfodelse; Arendt). Pa
denna grund kan utbildning definieras som ”to have the right and the ability
to do the unexpected by taking initiatives under the judgements of others”
(Ljunggren 1999, s 58). Utbildning som en fraga bade om individernas tillbli-
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velse genom interaktion och samtidigt en offentlighets ”definierande av sig
sjalv”, maste hela tiden kommuniceras, om och om igen, den kan aldrig stan-
na upp och stabiliseras. Ljunggren betonar har spanningen mellan struktura-
listiska och poststrukturalistiska utgdngspunkter i undersokandet av relatio-
nen mellan radikal demokrati och utbildning.

This means, among other things, that the subject is emphasized as ‘decente-
red’ and, in this way the individual is given the possibility of new contacts in
a ‘decentered world’....Destabilization is a basic condition for the individual
to create meaning in a society where the consumption of symbols rather than
the production of goods dominates (Ljunggren 1999, s 58f).

Ljunggrens stravan i "nyldsningen” av Dewey i den starka inneborden ar att
dekonstruera begrepp som identitet, kulturell mangfald, offentlighet, demo-
krati likvil som utbildning som ”definitive categories of reality” (Ljunggren
1996). Hans syfte ar att visa hur subjektets begransningar och hans eller hen-
nes erfarenhet utvidgas genom en kommunikativ destabilisering. Han kopp-
lar samman kommunikation och demokrati som darmed baseras pa ickefun-
damentalistiskt tinkande. Deweys hivdande av kontingens och kommunika-
tion radikaliseras och relateras till bekanta riktningar inom tinkandet om
utbildning. Darmed kan essentialistiska, dualistiska inslag som karakterise-
rar ett invant pedagogiskt tinkande dekonstrueras.

Jurgen Oelkers i sin tur visar pa hur Deweys utbildningsfilosofi utmanar
det traditionella pedagogiska tinkandet, och papekar att utbildning — enligt
Dewey — inte bestdr av ndgot givet ”varde” utan ar en konkret process — en
styrning genom kontrollerande av misstag. For utbildningens mangsidiga och
olikartade situationer finns ingen definitiv formel, eftersom lirande genom
erfarenhet — enligt Dewey — har icke forutsebara konsekvenser. Utbildnings-
teorin maste hinna ifatt demokrati som ett sitt att lira och leva. Men de
pedagogiska staindpunkter Dewey vederldgger existerar alltjamt; de opererar
symboliskt, inte konkret och 6verlever genom att halla sig till sin egna sprak-
varld (Oelkers 1997, s 19). Har ser Oelkers den aristokratiska fodelsen av de
pedagogiska traditionerna.

They do not learn, but prolong their respective dualism (...) Dewey wants to
surmount the authoritative dualisms for the benefit of democratic experienc-
es, i.e. the monism pertaining to the ‘right’ standpoint for the benefit of de-
mocratic participation (Oelkers 1997, s 19).

Deweys uppfattning av utbildning som nagonting utan ansprak pa att vara
grundliggande, och hans framhallande av olika processer och fomer av erfa-
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renhet, utmanar de centrala antagandena inom pedagogiskt tinkande vilka
gdr ut pa att >manniskan” och ”virlden” maste fas att anpassas till varandra.
Dewey tror inte att det finns ”en virld” utan endast en mangfald av icke
forutsebara processer. Enligt Oelkers har denna kidrna i Deweys utbildnings-
teori inte framhallits av de traditionella Deweytolkarna. ”Nyldsningen av
Dewey” inleder ett systematiskt undersokande av denna utmaning. Nagon-
ting som dnnu aterstar att gora ar att visa pa vilka konsekvenser nyldsningen
av Deweys filosofi far for utbildningens praktik.® Detta blir sdrskilt uppen-
bart i ljuset av Tomas Englunds (1996) diagnos vilken, for europeiska, sar-
skilt svenska, skolor hdvdar ”a strong throw-back to the traditional rationa-
lities in a specific mix of making room for individual autonomy and the rhe-
toric of a national interest in schooling [and a] retreat from the attempt to
develop a democratic conception of education” (Englund 1996, s 22-23).
Han visar hur aterkomsten av en patriarkalisk och en vetenskaplig rationali-
tet dr tva sidor av samma mynt. Englunds forskning stravar efter att forsta
forandrade rationaliteter som delar av metadiskurser om utbildning, relate-
rade till makt och kunskap. Englund utgér ifran att manniskor stindigt kom-
mer fram till pragmatiska beslut i sina sitt att tinka.

Teachers continually choose whether to reinforce knowledge claims presen-
ted as authoritative and structured or to expose their partiality....We build
our communities, educational or otherwise, and social life on choices such as
these (Englund 1996, s 26).

Genom att urskilja tre metadiskurser om utbildning (patriarkalisk, vetenskap-
lig-rationell, demokratisk) erbjuder Englund ett instrument med vilket form-
erandet av offentlig identitet inom utbildningssystem kan analyseras.
Radikal demokrati — som den presenterats tidigare i detta avsnitt — inne-
bar ett intresse for de processer som skapar en offentlighet. Men intresset
avser ocksd processer dar handlingar inte alltid kan forutses utan dar det icke
forutsebara (ddagaldggandet av identiteter och liv i kontingens) spelar en ak-
tiv roll i teorier om hur offentligheten definierar sig sjdlv genom handling.

Handlingens kreativitet — Hans Joas omarbetning av
den sociologiska handlingsteorin

I det foljande avsnittet ska jag sammanfatta den fundamentala omarbetning
av den sociologiska handlingsteorin som utfoérts av Hans Joas, vilken han
genomforde med sarskild hanvisning till Dewey. Detta dr sarskilt intressant
eftersom den forskning som genomfors av samhallsvetenskaperna, enligt De-
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wey, var en viktig kalla till hopp for den radikala demokratiseringsprocessen.
Efter Joas uppnddde pragmatismen inte bara en omarbetning av kommuni-
kativt handlande, utan en generell omarbetning av beteendeteorin, vilken hade
avgorande betydelse for teorier om samhille och etik. Med sitt forslag att
anta en kreativ dimension i allt méanskligt beteende, vill Joas férnya sociolo-
gin. Detta sker genom att aterknyta till pragmatiskt tinkande. Hans syfte ar
att formulera ett alternativ till en dominerande rationalitetsuppfattning och
den normalt anvinda beteendemodellen och de funktionalistiska samhills-
teorierna. Har hdanvisar han sarskilt till Deweys forestallning om kreativitet
och den estetiska dimensionen av all mansklig erfarenhet.

Den pragmatiska forstaelsen av kreativitet finns — enligt Joas —inneboen-
de i det pragmatiska handlingsbegreppet. Den manskliga organismen, oupp-
horligen i samspel med sin naturliga och sociala omgivning, konfronteras
standigt med det oviantade: detta medfor upprepade kriser for invanda bete-
enden, vilket, for Dewey, blir utgangspunkten for att betona en mojlighetsdi-
mension i varje givet handlingstillfille. Kreativitet — tolkad som frislippandet
av nya beteenden, vilkas mal kan forandras i interaktion, — star salunda i
stark kontrast mot idén om ett malinriktat, medvetet subjekt, som stravar
mot klart definierade mal och maste forcera de hinder han stoter pa i en
sadan process.

Kreativitet innebdar, for Dewey, inte dtervandandet till ett for-reflexivt
forhallande till varlden. I stillet innebdr det ”openness to self-articulation
brought together with the responsibleness of self-control” (Joas 1996, s 373).
Genom medvetande och sjalvkritik befrias erfarenheten fran invanda mons-
ter for att pa sa satt mojliggora ett fritt vaxelspel mellan idéer och iakttagel-
ser. Omvandlingen av for-kognitiva erfarenheter till en ny form exemplifierar,
enligt Dewey och Joas, den kreativa processen i savil konst som vardagsliv.
Kreativitet innebar framlockandet av nya sidor hos verkligheten, att underso-
ka nya mojligheter hos upplevelsen, och lita dessa fa forenas till en ny inne-
bord. Joas understryker den atskillnad Dewey gor mellan *fragmentariserad’
upplevelse, sa vanlig idag, och karaktiaren av helhet och 6verensstimmelse
hos sirskilda (foredomliga) upplevelser — t ex inom konsten dir den estetis-
ka kvalitén” i helheten av en upplevelse antas kunna overforas till varje typ
av praktiskt beteende. Darmed blir den till ett kriterium i Deweys kultur- och
samhallskritik som syftar till en sammanhallen individuell handling (Joas 1996,
s 206).

Genom att anvianda Dewey, dekonstruerar Joas det grundantagande inom
rationella handlingsteorier som utgdr ifran en intentionalitet i manskligt hand-
lande och som bygger pa dualistiska antaganden om en (epistemologisk) kun-
skap som existerar oberoende av handling. Mal uppfattas av Dewey inte som
fixerade framtida tillstdnd, utan snarare som stravanden (ends-in-view) — som
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handlingsplaner vilka strukturerar beteenden och dirmed ocksa styr iaktta-
gelseformdgan. Medlen ir inte neutrala i forhallande till malen. Det finns ett
vaxelspel mellan val av medel och klargorande av mal. Beteendenas mal for-
muleras ofta inte forran valet betraffande vilka medel som bor anvandas gjorts.
Har dr savil aktualiserandet av virden som tillfredsstillandet av behov bero-
ende av kreativitet. Deweys alternativ till ett teleologiskt forklarande av bete-
endet ar hans tolkning av intentionalitet som ett sjalvreflexivt reglerande av
pagaende beteende, genom en medvetenhet om och bedomande av for-reflex-
iva kvasi-intentioner i konkreta situationer. Iakttagelse och igenkiannande
foregér inte handling, utan ses snarare som en handlingsstyrande fas av hand-
lande. Handlingens inriktning maste pa satt standigt aterskapas. Individens
planer kan da inte forstas som de enda orienteringspunkterna for handlande
och upphaver inte de for-reflexiva praktiska hallpunkterna. Darfor kan hand-
lingsinriktningar inte reduceras till medveten intentionalitet.

Som kontrast till funktionalistiska teorier och tolkningar av analytiskt
grundade system (hos Parsons, Luhmann, Habermas), efterlyser Joas en “re-
alistisk” tillimpning av systemmodellen. Ett upphivande av antagandet om
transhistoriska, allomfattande utveckling och forklarandet av samhailleliga
processer utifran samhallsmedlemmarnas handlande, innebar darmed inte en
inskrankning till frigor om intentionalitet (Joas 1996, s 337). Genom att ta
handlandet som utgangspunkt for teorikonstruktion gors ocksa makt till en
del i handlingsprocessen och forlorar dirmed sin pseudo-forkroppsligade
karaktir (av att vara ndgot avskilt fran handling, 6vers anm). Forestillningen
om ett natverk av sammanvivda handlingar ersitter dessa synsitt.

Nir det giller Deweys sitt att se pA kommunikation, fokuserar Joas pa
den ”virdebyggande” aspekten av erfarenhet genom kommunikation, som
varje enskild individ kan 6ppna for andra. Har uppstar ”vardeforbindelser”
ur konkreta upplevelser, och inte ur berattigandet av demokratiska principer
i en idealiserad abstrakt diskurs. Har blir det tydligt att Joas forstar sitt “kre-
ativa demokratibegrepp” som en normativ orienteringspunkt. Han havdar
existensen av en standigt pagdende spanning mellan kreativitet och normati-
vitet. Ddrmed fjarmar han sig fran den postmoderna tendensen att esteticera
livet (Rorty, Lyotard, Foucault). For Joas bor ”nylasning” forstds ur den all-
manna inneborden att aktualisera Deweys filosofi kopplat till relevanta forsk-
ningsomraden, inte i den starka inneborden av att radikalisera Dewey utifran
kritiken av medvetandeparadigmet, sisom “nyldsningen av Dewey” forstas
av Biesta och Ljunggren.
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Nylidsning av Dewey — blickar bakat och framat

I inledningen av denna artikel beskrevs ”nylasning av Dewey” som en kritisk
och kreativ rekonstruktion av Deweys filosofi, dar forutsattningar och syften
med den egna forskningen ar satt i ett dialogiskt viaxelspel med Deweys filo-
sofi och dar medvetna 6verviaganden gors utifran de erfarenheter som da upp-
star. Sarskilt i den starka inriktningen av ”nyldasning” har det visats att tan-
kande om kontingens, skillnad och pluralitet kommit att anvindas mer kon-
sekvent och radikalt inom skilda tankeinriktningar. I detta har den centrala
inneborden av kommunikation och intersubjektivitet spelat en visentlig och
central roll.

I inledningen av denna artikel foreslogs ocksa att nylasningen av Dewey
kunde bidra till ett 6verbryggande av klyftan mellan pedagogikens engage-
mang for kontingens och pluralitet, och det faktum att den pedagogiska tra-
ditionen, hittills, har neutraliserat kontingens och fornekat dess systematiska
betydelse for utbildning. Vad kan da siagas om detta efter det att denna redo-
gorelse for samtida Deweyinriktningar givits? Vilka bidrag ger ”nyldsningen
av Dewey” till forstdelsen av utbildning i termer av kommunikativ handling
med inriktning mot kontingens, skillnad, och 6ppna processer som konstitu-
tiva? I den foljande delen vill jag sammanfatta olika inslag som tre till varan-
dra nira relaterade synsitt. De dr relevanta for saval nivan for lararens hand-
lingar som elevens lirande och organiserandet av demokratiska institutioner.

1. En central roll utgors av dekonstruktioner av essentialistiska forestall-
ningar om subjekt och identitet, intentionellt beteende, den lirande i
forhallande till ett ”annu-ej”, offentlighet och demokrati — inte endast
som en en ging formulerad teori, utan som stindigt férnyade nir-
manden till existerande sitt att tinka inom forskning, teori och peda-
gogikens praxis. I den starka inneborden av ”nyldsning av Dewey”
gors medvetenhet om relativitet, dekonstruktivitet, den nodvandiga
ofullkomligheten och begransningen hos ens egna teorier systematiskt
till nyckelfragor.

2. Deweys teori om kommunikation och intersubjektivitet far en central
roll och utforskas vidare som ett alternativ till det intentionella, med-
vetna subjektparadigmet. Skribenterna visar i riktning mot skapandet
av ett “urskiljande sinne” (discriminating mind), vilket oppnar sig
gentemot kontingenta upplevelser (lyssnande) genom att tillata sig sjalv
att bli berord. Detta tinkande underkastar sig medvetenheten om kans-
lor, begar och det forestillda deltagandet i interaktion. Skribenterna
inom ”nyldasningen av Dewey” klargor att subjektets granser har vid-
gats genom patalandet om en kommunikativ destabilisering. Nar ”den



64 Roswita LEHMANN-ROMMEL

andre” inte lingre ses som ett objekt for mitt medvetande synliggors
nya rum for ”subjektets” och den andres nuvarande framtradelsefor-
mer/adagaligganden samt for uppkomsten av nagonting nytt, for for-
andring, for svarigheter och skillnader.

3. Intersubjektivitetens foretrade far djupgdende konsekvenser pa vart
satt att tinka om utbildning. En ny dimension i kritisk pedagogik de-
monstreras, sarskilt i den starka inneborden av ”nyldsning”. I den
postmoderna aterhallsamheten rorande fragan vem subjektet ar, beto-
nas att pedagogiken uppehaller sig vid det individuellas kontextbund-
na subjektivitet och vid behovet av nya former av subjektivitet (Biesta
1998a). Handelsekaraktiren och oforutsagbarheten hos (det pedago-
giska) handlandet ses inte lingre som en restriktion utan, i detta per-
spektiv, mer som ett 6ppnande mot en ny dimension av emancipation
och frihet. Ett erkdannande av (den pedagogiska) utforbarhetens omoj-
lighet och ”utbildningens tveksamhet”, frigor nya forutsattningar for
pedagogiskt handlande och skapar utrymme for formagan att leva i
kontingens. Ur nyldsningens perspektiv dr svarigheten och malet att
finna ett sprak som tillater identifierandet av de existerande utbild-
ningsarrangemang som hindrar forverkligandet av subjektets forestall-
ningsférmaga och virdepreferenser och att stilla frigan om hur fria
ytor kan Oppnas i vaxelspelet mellan individualisering och socialisa-
tion (Ljunggren 1999a). Denna sorts utbildning 4r lokaliserad i ett
offentligt rum vilket 4dr konstituerat av samspel i samférstand och ett
uttryckligt kommunicerade av uppfattningar utifran olika perspektiv.

Den verkliga kidrnan inom ”nyldsningen av Dewey” ir insikten att fragor
som ror utbildningen aldrig kan stabiliseras utan snarare alltid bor hdanvisas
till erfarenhet och utvecklas genom upprepad experimentalitet. Det [Gser inte
pedagogikens problem betraffande pluralitet, skillnad och kontingens men
det stiller nya och andra fragor som maste undersokas. Och det 6ppnar moj-
ligheten att vara medveten om det faktum att vi i praktiken (undervisandets,
larandets och forskandets), i vart tinkande, liksom vart kinnande och hand-
lande, ofta gar pa i gamla hjulspar vilket stanger ute skillnader, egenhet, an-
nanhet och subjektets tillblivelse. Detta hdrstammar fran sokandet efter si-
kerhet och entydighet, fran otaligheten med och misstroendet mot 6ppna pro-
cesser i forverkligandet av pedagogiska mal och virden. Denna svarighet kan
inte 16sas genom ny kunskap, utan endast i tdlmodiga forsok till de- och
rekonstruktion av sitt att samspela, tinka, kdnna och onska i konkreta situ-
ationer. Dir finns inga slutgiltiga 16sningar, bara var och ens beslut. Dessa
kan dock, med sina konsekvenser, goras medvetna for oss och formas aktivt.
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Enligt Dewey ar detta det enda sittet att leva i kontingens utan att limna
formandet av var virld at sitt 6de.’

Noter

* Denna artikel dr en 6versittning av ”The Renewal of Dewey — Trends in the Nineties”,

—_

ursprungligen publicerad i Studies in Philosophy and Education, 19, s 187-218, 2000. Vi
tackar Kluwer Academic Publishers och forfattaren for tillstdnd att publicera artikeln.
Oversittning: Matilda Wiklund och Carsten Ljunggren.

. Jag vill tacka Gert Biesta for inspirerande samtal och utbyten om hans Deweyforskning.

Jag vill tacka honom samt Carsten Ljunggren, Jim Garrison och Stefan Neubert for vir-
defulla kommentarer till denna artikel.

. Rortys syn pa utbildning och politik och hans sirskiljande av privata och offentliga om-

raden har kritiserats som tamligen ”icke-Deweyska” (Wain 19935, s 397). Schusterman
soker visa pd hur Deweys radikala och tydligt antikapitalistiska liberalism hos Rorty
forvridits till en ursikt for status quo (Schusterman 1995, s 155). Rortys kritik mot meta-
fysiken forkastas som adekvat utifrdn Dewey (Boisvert 1989), liksom hans forstaelse av
”metod” i Deweys arbeten. Liksom ett flertal andra Deweytolkare fornekar Gouinlock
att Dewey skulle vara ”bortom metod” och, i motsats till Rorty betonar han Deweys
anvidndande av metodologisk social rekonstruktion (Gouinlock 1995, s 95). I den tyska
diskussionen argumenterar Wolf med Dewey, mot Rortys sitt att stalla upp metod och
kreativitet som motsatser (Wolf 1996, s 238) och hans forlorade kontakt med en mot-
spanstig verklighet (Wolf 1996, s 243).

. ”Practical Intersubjectivity (...) sees the educational relationship as symmetrical (it under-

stands the context of education as the outcome of cooperative action” (Biesta 1994, s
317). Har forstés intersubjektivitet, med utgadngspunkt frin Habermas, som omsesidig
och dirmed ar subjektet aterigen i fokus. Att behandla barnet som en kompetent partner
— utan urskillnad av inom vilka omraden han/hon dr kompetent och inom vilka han/hon
inte dr det, ar en subtil form av manipulation (Masschelein 1992).

. Detta begrepp namns aldrig av Dewey sjadlv. Neubert anvander det 4ven han och forklarar

det utforligt (se Neubert 1998, s 214-223).

. Termen ”foundationalism” (foundationalist etc) stir odversatt i texten darfor att det ar

svart att finna en god svensk oversittning. Foundationalism ar uppfattningen att det finns
en fast grund for kunskap. ”Foundational” har 6versatts med ”grundad” (6vers anm).

. Garrison pekar, med referens till Dewey och Gadamer, pd att 6ppenhet inte konstrueras

genom den fria viljan. Tvidrtom kraver den att man bryter med kulturellt beroende, invan-
da tankesitt och innebir dirmed alltid ett hot mot identitet (Garrison 1996a).

. Flera forskare pavisar att det foreligger en skillnad mellan Deweys ”ideala” demokrati

och hans ”politiska” demokrati. Hans analys av hotet mot demokratin fran det han be-
namner “the great society” under den industriella epoken, och genom offentlighetens
upplosning, visar att han inte ser existerande institutioner och fomer for offentligheten
som ndgra utgdngspunkter for ett forverkligande av hans ideal. Om man utgér fran De-
weys synsitt maste de forhallanden man strivar efter redan existera for att en 6verging
mot en ”ideal” demokrati skulle vara mojlig. Dewey siger heller ingenting om politiska
strategier for uppfyllandet av hans malsittningar (Kettner 1998, s 65). Aven Festenstein
noterar att Deweys begrepp ”politisk demokrati” varken har en kritisk dimension eller
ndgon vision till skillnad frin hans begrepp ”ideal demokrati” — ”surveys in which this
ideal can be expressed in political democracy are never made clear: the latter is characte-
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ristically understood as the practical counterpart to a decadent branch of liberalism, and
correspondingly given short shrift” (Festenstein 1997, s 124).

8. Biesta och Miedema pekar pa ”that there is at least a tension between Dewey and many
developments in North America that went under the name of progressive education”
(Biesta och Miedema 1996, s 4).

9. Denna artikel dr 6versatt fran tyska till engelska av Oliver Caspers, Sheila Scheer, Herwig
Wulf och forfattaren.
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